Filozofski fakultet

Rea Luji¢

UTJECAJ VISEJEZICNOG PRISTUPA NA
SUDJELOVANJE VISEJEZICNIH UCENIKA
U NASTAVI TRECEG JEZIKA

DOKTORSKI RAD

Zagreb, 2017.



Filozofski fakultet

Rea Luji¢

UTJECAJ VISEJEZICNOG PRISTUPA NA
SUDJELOVANJE VISEJEZICNIH UCENIKA
U NASTAVI TRECEG JEZIKA

DOKTORSKI RAD

Mentor:
dr. sc. Marijana Kresi¢

Zagreb, 2017.



Faculty of Humanities and Social Sciences

Rea Luji¢

IMPACT OF THE MULTILINGUAL
APPROACH ON MULTILINGUAL
LEARNERS’ PARTICIPATION IN THE
THIRD LANGUAGE LEARNING

DOCTORAL THESIS

Supervisor:
Dr. Marijana Kresic

Zagreb, 2017.



O mentorici

Marijana Kresi¢ rodena je 23. ozujka 1974. u Hannoveru u Njemackoj. Po zavrSetku gimnazije
upisuje studij germanistike 1 anglistike na Sveucilistu ,,Leibniz* u Hannoveru. Prvi drzavni ispit
za profesora njemackog i engleskog jezika na gimnazijama polozila je 1999. godine. Dodatnu
kvalifikaciju za poducavanje njemackog kao stranog jezika stekla je 2000. godine, a 2005.
doktorat obranom disertacije na temu ,,Sprache, Sprechen und Identitit (Jezik, govor i
identitet) pri Fakultetu jezi¢nih 1 knjizevnih studija u Hannoveru. Od 2000. do 2002. godine
koristila je fakultetsku stipendiju za doktorande, a od 2006. do 2007. postdoktorsku stipendiju
Sveucilista za mlade znanstvenice. Od rujna 1995. do lipnja 1996. predavala je njemacki jezik
na Cardinal Vaughan Memorial School u Londonu. Od 2000. do 2006. godine zaposlena je kao
znanstvena novakinja, a od travnja 2006. do kolovoza 2009. kao znanstvena suradnica i
zamjenica predstojnice katedre za suvremeni njemacki jezik pri Odjelu za germanistiku i
primijenjenu lingvistiku SveuciliSta u Hannoveru. Marijana Kresi¢ u Republici je Hrvatskoj
2009. godine izabrana u znanstveno-nastavno zvanje docenta za znanstveno podrucje
humanisti¢kih znanosti, polje filologije, grana op¢e jezikoslovlje. Od rujna 2009. godine do
veljace 2014. radila je kao docentica, a od ozujka 2014. do danas radi kao izvanredna
profesorica na Odjelu za lingvistiku Sveucili§ta u Zadru. Od listopada 2009. do danas obnaSala
je funkcije zamjenice procelnika i procelnice Odjela za lingvistiku SveuciliSta u Zadru.
Marijana Kresi¢ bila je suradnica na viSe znanstvenih projekata: Lingvisti¢ka analiza pogreSaka
1 analiza anonimnog autorstva, Identitet kao proces utemeljen na znakovima, Gramatikalizacija
1 (inter)subjetivizacija, Njemacki 1 hrvatski u dodiru — sociokulturni aspekti 1 komunikacijske
paradigme. Od 2010. do 2013. godine bila je voditeljica projekta Transfer kao strategija u
ucenju stranih jezika koji je financirala Hrvatska zaklada za znanost (HrZZ). Trenutno je
partner na medunarodnom projektu Coordinated Research in the Experimental Morphosyntax
of South Slavic Langauges (EMSS) koji se provodi u suradnji s University College London.
U razdoblju od 2000. do 2016. Marijana Kresi¢ drzala je diplomsku i preddiplomsku nastavu
iz viSe predmeta (Uvod u lingvistiku, Sintakticka analiza, Analiza pogreSaka, Psiholingvistika,
Ovladavanje inim jezikom, Leksikologija i leksikografija, IstraZzivacke metode u lingvistici 1
dr.) na SveuciliStu u Hannoveru i SveuciliStu u Zadru te kao gostuju¢a profesorica na vise
europskih sveuciliSta. Objavila je brojne radove u domadim i1 inozemnim cCasopisima i
zbornicima radova sa skupova, poglavlja u znanstvenim knjigama te ¢lanke u znanstvenim
enciklopedijama (https://bib.irb.hr/lista-radova?autor=324184). Autorica je jedne monografije,

jedne knjige u suautorstvu te urednica jedne knjige 1 dva broja inozemnih znanstvenih ¢asopisa.


https://bib.irb.hr/lista-radova?autor=324184)

Bila je sudionica i (su)organizatorica mnogih domacih i1 inozemnih skupova. Clanica je Cetiri

medunarodne i jedne domace znanstvene udruge.



Zahvala

Zahvaljujem se svojoj obitelji 1 prijateljima na podrsci koju su mi pruzali u ovom intenzivnom
periodu mog zivota, blagoj i uvijek pozitivnoj mentorici, prof. dr. sc. Marijani Kresi¢, na
zivotnim i struénim savjetima koji su mi olaksali prolaz kroz sve faze istrazivanja i pisanja,
voditeljici poslijediplomskog studija, prof. dr. sc. Zrinki Jelaski, na predanom vodenju kroz
studij, suradljivoj 1 strpljivoj kolegici, Tei Jahi¢, koja mi je dozvolila ulazak u njezin razred i
bez koje sve ovo ne bi bilo moguce i, naravno, svim svojim biv§im ucenicima, kao i studentima,

koji su bili i ostali moje trajno nadahnuce.



Sazetak

U radu je istrazena veza izmedu sudjelovanja viSejezicnih ucenika u nastavi treceg jezika u
dvama nastavnim pristupima, jednojezi¢nom i viSejezicnom, ucenja treceg jezika i njihovih
identiteta kao ucCenika treéeg jezika. Za istrazivanje je odabran kvalitativni pristup —
proucavanje niza slucaja, a podatci su se prikupljali polustrukturiranim intervjuima i
promatranjem videozapisa nastave francuskog jezika. Istrazivanje je provedeno tijekom Skolske
godine 2016./2017. u medunarodnom IB MYP programu u Osnovnoj $koli Matije Gupca u
Zagrebu, i to s osam ucenika petog razreda koji pohadaju izbornu nastavu francuskog kao treceg
jezika. Usporedivalo se sudjelovanje ucenika u dvama pristupima — jednojezicnom i
viSejezicnom. Sudjelovanje je odredeno kao iskaz na vlastiti poticaj ili iskaz na poticaj drugog
¢lana razredne zajednice koji moze biti povezano ili nepovezano s nastavom treceg jezika, a
koji ¢ine resursi iz uc¢enikova komunikacijskog repertoara. U radu se sudjelovanje smatra
oblikom ulaganja u ucenje jezika koje dovodi do ucenja jezika i doprinosi promjeni uc¢enikova
drustvenog identiteta (Norton-Peirce, 1995). Jednojezi¢ni nastavni pristup uciteljica je ostvarila
organizacijom nastavnog sata u cjelini na francuskom jeziku, a visSejezi¢ni nastavni pristup
povezivanjem triju jezika iz uc¢enickih jezi¢nih biografija: engleski jezik koristio se u uvodnom
dijelu nastavnog sata, francuski jezik tijekom sata, a materinski jezik uc¢enika u pisanom obliku
na kraju nastavnog sata.

Rezultati ovog istraZivanja pokazali su da su svi ucenici u viSejezicnom nastavnom pristupu
sudjelovali viSe, a time 1 ucili viSe nego u jednojezi€nom pristupu. Istrazivanjem su se potvrdile
1 osnovne pretpostavke teorijskog modela predlozenog u ovom radu: da je identitet ucenika
tre¢eg jezika viSestruk, promjenjiv i diskursno odreden. S obzirom na odabrani teorijski pristup
prema kojem svaki ucenik uci jezik jer teZi usvajanju simbolicke mo¢i, a zatim i pretvorbi te
simboli¢ke mo¢i u druStvenu mo¢ (Darvin i Norton, 2015), identitet ucenika francuskog kao
treceg jezika opisao se kao kombinacija nekih od sljede¢ih identitetskih polozaja: polozaja
mocnog ucenika francuskog jezika, polozaja ucenika francuskog jezika mocénijeg od drugih,
poloZaja nedovoljno moénog ucenika francuskog jezika, polozaja ucenika francuskog jezika
Zeljnog mo¢i 1 poloZaja ucenika francuskog jezika nezeljnog moci.

Rad se smatra vrijednim izvornim doprinosom glotodidaktici jer unaprjeduje podrucje
istrazivanja viSejezicnog obrazovanja, osobito nastave tre¢eg jezika i nastave u medunarodnim
Skolama, 1 podrucje istrazivanja veze izmedu uc¢enja inog jezika i uenikova identiteta. K tomu,

u radu je ukazano i na drugacije teorijske pristupe istrazivanju i analiziranju inojezi¢nog



razrednog diskursa $to otvara nove mogucnosti za buduca istrazivanja uéenja i pouc¢avanja inog

jezika.

Kljuéne rijeci: identitet inojezicnog ucenika, sudjelovanje, nastava francuskog jezika,

medunarodna $kola, nastava treceg jezika, viSejezi¢ni pristup, visejezi¢no obrazovanje.



Abstract

This study examined the relationship between bi/multilingual students’ participation in the
third language (L3) lessons organized according two different teaching approaches: a
monolingual and a multilingual, and students’ identities as L3 learners. In this study
participation is conceived as a self-initiated utterance, or an utterance initiated by the other(s)
in L3 classroom, which might or might not be related to L3 lesson, and making part of students’
communicative repertoire. Participation, a key concept of the theoretical framework proposed
in this study, is seen as a form of investment in language learning that can lead to language
learning and to the change of a students’ social identity (Norton-Peirce, 1995). It allows the
description of two concurrent, complex and interdependent processes: learning a language and
expressing and constructing students’ social identity.

The study aimed to examine differences in the forms and the of students’ participation in
lessons organized according two different teaching approaches: the monolingual approach
which implies the organization of the teaching process entirely in the target language (French),
and in the multilingual approach, in the EU known as plurilingual didactics (fr. didactique du
plurilinguisme) (Candelier & Castelotti, 2014), and in the USA as translanguaging (Garcia &
Wei, 2014), which was in this study organized according to the “Preview, View, Review
teaching technique” (Freeman & Freeman, 2009; Young & Hadaway, 2006): English as the
school’s medium of instruction, was used at the beginning of a lesson, French was used the rest
of the lesson while the students’ mother language, in a written form, was used at the end of
each lesson.

A qualitative research methodological approach has been adopted because it allows
observing the researched phenomena in their natural course, while taking into account a wider
socio-cultural and micro-context, which is especially important for any socially oriented second
language acquisition research (SLA). In order to collect a large and diverse set of data and to
gain a more complete and comprehensive view of the complex phenomenon of identity and
language learning, a multiple case study has been chosen. The data were collected through two
semi-structured interviews with students and with their French teacher, along with twelve video
recordings of French lessons of a total length of approx. 480 minutes. The survey was conducted
with eight 5" grade students studying French as L3, during the school year 2016/2017, at Matija
Gubec International School in Zagreb.

The results of this research showed that all the students participated more often in lessons

organized according to the multilingual teaching approach than in lessons organized according



to the monolingual approach. Considering that more participation related to L3 lessons always
mean more learning, it can be concluded that all the students have learned more in a multilingual
approach than in a monolingual approach. These results are convergent to the results in the
other studies which have also showed advantages of the multilingual approach (see Freeman &
Freeman, 2009; Gajo & Monanda, 2000; Mercuri, 2015; Velasco & Garcia, 2014).

The majority of the students in both approaches have most frequently participated in the
target language, i.e. French, less in the non-target languages, 1.e. English and Croatian, and the
least by the translingual utterances. In this study the translingual utterances consisted of
symbolically most valued language resources in this particular case, French and English, and
rarely Croatian. Participation in the non-target languages or in translingual utterances related to
L3 lessons were the forms of participation contributing to the learning of French. Participation
non-related to L3 lessons, regardless of the resources, in most of the cases did not contribute to
the learning of French. However, such participation has often been very useful. Firstly, as a
means for expressing some other aspects of students’ multiple and multilingual social identities,
which could not have been done in French, because of the limited range of French resources in
their communicative repertoire. Besides, such participation forms were used for negotiating
their identities or showing resistance to identity positions imposed by other members of the
community.

The analysis has also shown considerable variations in the total number of students'
participation per lesson. As individual motivators, non-related to the teaching approach, the
following factors have emerged: a teacher, other students, the aim of the lesson, a topic,
teaching activity and classroom atmosphere. The same factors have shown to be a source of
inhibition for participation. For instance, some students participated more often during the
lessons which were more challenging, while others participated more often in less challenging
lessons. Tiredness and extra school activities have shown to be the main inhibitors non-related
to L3 lessons or even to school at all. However, given that these results are based on case
studies, these conclusions need to be taken with caution and more thoroughly examined in the
following researches.

One of the theoretical contributions of this research is an outline of the participation model
which describes the relationship between students' participation, his/her L3 identity and L3
learning. Its design was inspired by the investment model (Darvin & Norton, 2015) and other
assumptions on students’ identity made by other socially oriented authors in SLA (see Norton-
Peirce, 1995; Norton & Toohey, 2002; Pavlenko & Blackledge, 2004). Two main assumptions

of the participation model were confirmed in this study: L3 students' identity is multiple, and it



is changeable and discursively shaped. The multiplicity of the students’ identity in the L3
classroom is displayed in two ways: by participating in L3 lessons, a student demonstrates
his/her affiliation to the different communities non-related to L3 classroom and he/she
demonstrates more identity positions arising from L3 learning, sometimes even more than one
position in the same utterance. The assumption of changeability of the L3 students’ identity and
on the role of the discourse in that process is also displayed in two ways. Depending on the
number and forms of participation, a student demonstrates a different combination of identity
positions during each lesson. Secondly, every participation related to the L3 lessons, regardless
of the chosen language resources, implies learning L.3 and thus leads to the change of student's
L3 identity and hence his/her overall social identity.

Another theoretical contribution of this study is the answer to the question what the L3
students’ identity is, that is, which identity positions constitute the L3 students’ identity. Given
the chosen theoretical approach, according to which every student learns a language in order to
acquire the symbolic power, which can be then transformed into social power (Darvin &
Norton, 2015), the research has shown that the identity of a third language learner can be
described as a combination of some of the following identity positions: the position of a
powerful student, the position of a student more powerful than others, the position of a not
enough powerful student, the position of a student eager for power and the position of a student
non-eager for power.

This study is a valuable contribution to the field of Glotodydactics for more reasons. First of
all, this is the first research not only in Croatia, but also in the world, in which the participation
of bi/multilingual students in L3 lessons was analysed as a form of investment in L3 student’s
identity. Furthermore, this is the first research of the classroom discourse in Croatia based on
this theoretical approach. The research has certainly contributed to the better understanding of
the processes of learning and teaching L3 in the context of the bi/multilingual international
school, as the literature in this field is not very exhaustive. It will, possibly and hopefully,
intrigue researchers to start researching more on that very intriguing educational field.
Moreover, this study has shown that a multilingual approach does not require any
organizational changes at the school level. That means that even in linguistically very
heterogeneous groups it is very easy to integrate students' mother tongues even if the teacher is
not a speaker of these languages. This is important to be stressed because in international
schools it is often very difficult to implement students' diverse languages in the school
curriculum. Once again, this study confirmed the importance of a teacher. The teacher is the

most responsible and the most powerful member of the language classroom, the one who can



create learning opportunities and inspire or discourage students in their persistence in learning
and using target language.

In the future, it would be desirable to analyse, from the same theoretical lens, the
participation of students of different language biographies in different educational contexts.
Moreover, it would be interesting to explore non-verbal forms of student participation in
classroom discourse, as well as the ways in which the teacher, by means of nonverbal
communication, positions his/her students. It would be particularly challenging to explore
students' mental participation in classroom discourse. Finally, the student's non-participation
should be studied, as well as the relationship between the students' perception of his/her own

agency and his/her real participation or non-participation in the language learning.

Key words: bi/multilingual education; French language learning and teaching; international

school; participation; multilingual approach; third language students’ social identity; third

language
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UVOD

Migracije su jedan od najistaknutijih globalizacijskih procesa koji na razli¢ite nacine utjece
na sva drustva i sve ljude. Neke od njezinih posljedica su povecanje jezi¢ne i kulturne
raznolikosti svih drustava, odnosno povecanje broja visejezicnih i visekulturnih zajednica te
smanjena razlucivost drustveno osmisljenih granica, osobito jezi¢nih i drzavnih. U takvim je
uvjetima dvojezi¢no i viSejezi¢no obrazovanje postalo uobicajeno iskustvo milijunima ucenika
diljem svijeta. Medutim, nacionalne i nadnacionalne obrazovne i jezi¢ne politike na razlicite
nacine odrazavaju navedene promjene. Za razliku od, primjerice, politike SAD-a, Europska
unija svojom politikom pokazuje da prati druStvene promjene i da razumije znacaj jezi¢nog
kapitala za pojedince i zajednice. Tako je, primjerice, Europska Komisija 2008. godine usvojila
komunikaciju naziva Visejezicnost: prednost za Europu i zajednicka obveza i razvila strateski
okvir naziva Obrazovanje i osposobljavanje 2020. kojim se ucenje jezika postavilo kao prioritet
clanica EU. Zbog toga je u EU nastava stranih jezika, jedan od oblika dvojezi¢nog ili
viSejezi¢nog obrazovanja, postalo pravilo, a ne iznimka.

Republika Hrvatska u korak prati navedene promjene. Prema podatcima Europskog ureda
za statistiku, udio hrvatskih ucenika koji uce dva ili viSe jezika 2014. godine iznosio je 94 %,
¢ime je RH uvelike nadmasila prosjek EU koji iznosi 51 % (EACEA, 2014). To je, izmedu
ostalog, rezultat hrvatske obrazovne politike ranog u¢enja i poucavanja stranih jezika Sto je pak
nastavak uspjeSnog projekta Rano ucenje stranoga jezika u osnovnoj skoli (Vilke 1 Vrhovac,
1993; 1995). U RH nisu nezanemarivi ni napori na podrucju dvojezi¢nog obrazovanja ranjivih
drustvenih skupina, osobito pripadnika nacionalnih manjina (vidi Luji¢, 2017a).

Utjecaj migracija na obrazovanje razvidan je 1 u rastu trziSta medunarodnih $kola, jednog od
oblika dvojezi¢nog 1 viSejezicnog obrazovanja. Krajem 60-ih godina proslog stoljeca postojalo
ih je ukupno pedeset (Hayden, 1998), na pocetku ovog stoljeca otprilike Cetiri tisuc¢e (Brummitt,
2007), a predvida se da bi do 2022. godine na svijetu moglo biti gotovo dvanaest tisuca
medunarodnih Skola (Brummitt 1 Keeling, 2013).

Medutim, osim tradicionalnih oblika dvojezi¢nog 1 viSejezi€nog obrazovanja, sve se vise
istrazuju inovativni nacini organiziranja nastave koji u obzir uzimaju drustvene promjene,
drustvene potrebe i nove znanstvene spoznaje. EU, primjerice, ulaZe u razvoj i implementaciju
tzv. pluralistickih pristupa u€enju i poucavanju ,koji za cilj imaju razvoj visejezi¢ne i
visekulturne kompetencije, a koji se razlikuju od pojedinacnih nastavnih pristupa u kojima
nastavni pristup uobziruje samo jedan jezik ili jednu kulturu promatranu u izolaciji” (Candelier
et al., 2012, str. 6). S druge strane Atlantskog oceana sve viSe autora istraZzuje mogucénosti

transkomunikacijskog pristupa (engl. translanguaging) kojim se podrazumijeva ,,didakticko



usmjeravanje slozenih i promjenjivih jezi¢nih djelovanja dvojezi¢nih govornika” (Garcia i Lin,
2016, str. 117).

Globalizacija je utjecala i na nacin na koji se odreduje identitet, druga tema koja je
posljednjih dvadesetak godina postala izuzetno zanimljivom za brojne znanstvene discipline,
pa tako i1 za podru¢je ovladavanja inim jezikom, i to osobito za predstavnike druStvene
paradigme koji proces ucenja inog jezika istrazuju vise kao drustveno-kulturnu aktivnost, a
manje kao kognitivni proces internalizacije neutralnih seta pravila, struktura i leksika. Ve¢ina
teorijskih modela koji identitet inojezi¢nog u¢enika opisuju u kontekstu drustvene paradigme,
bez obzira na to iz kojeg teorijskog pristupa polaze, polaze od pretpostavki da je identitet
inojezi¢nog ucenika visestruk, promjenjiv i da se iskazuje jezikom. lako se pokusalo odgovoriti
na pitanje koja je veza izmedu ucenja inog jezika i iskazivanja drustvenog identiteta inojezi¢nog
ucenika (vidi Norton-Peirce, 1995), jos je uvijek otvoreno pitanje Sto je to identitet inojezicnog
ucenika, koncept o kojem se puno govori, a zapravo malo zna. Naime, razumijevanje identiteta
inojezi¢nog ucenika za sve je ucitelje vazno iz najmanje dva razloga: kako bi mogli razumjeti
ucenikova djelovanja i kako bi individualizacijom procesa poucavanja mogli poduprijeti
razli¢ite vidove ucenikova identiteta i na taj nacin potaknuti proces uc¢enja. S obzirom na vezu
izmedu jezika 1 identiteta, kao 1 utjecaj jezi¢nih ideologija na nacin na koji drustva i pojedinci
dozivljavaju jezike, osobito je vazno razumjeti identitete dvojezi¢nih 1 viSejezi¢nih ucenika
ukljucenih u dvojezicno 1 viSejezicno obrazovanje 1 nacine na koje se oni koriste jezicima u
iskazivanju 1 oblikovanju svojih viSestrukih i viSejezicnih identiteta.

Ovaj rad sastoji se od teorijskog 1 istrazivackog dijela. U prvom poglavlju teorijskog dijela
rada raspravlja se o dvojezicnom 1 viSejezicnom obrazovanju. Donosi se kratak pregled
razli¢itih odredenja dvojezicnog 1 viSejezi¢nog obrazovanja 1 predlaze se tipologija dvojezicnog
1 viSejezi€nog obrazovanja. Budu¢i da se istrazivacki dio rada provodi u nastavi treceg jezika
jedne osnovne medunarodne Skole, u tom se poglavlju detaljnije predstavljaju ta dva oblika
dvojezi¢nog 1 viSejezicnog obrazovanja — medunarodne Skole i nastava treceg jezika. Navode
se obiljezja medunarodnih §kola 1 raspravlja se o njihovim jezi¢nim politikama. Odreduje se
koncept nastave treceg jezika 1 ukazuje na neke od nacina na koje je spoznaje o ovladavanju
tre¢im jezikom mogucée implementirati u nastavu treceg jezika. U tom se poglavlju usporedno
predstavljaju i obiljeZja programa prema kojem je ustrojena medunarodna $kola i nastava treceg
jezika u kojoj se istrazivanje provodi. U drugom poglavlju teorijskog dijela rada predstavlja se
visejezicni nastavni pristup te se usporedbom njegovih nacela i nacela programa u kojem se
istrazivanje provodi ukazuje na opravdanost takvog pristupa u kontekstu Skole u kojoj se

istrazivanje provodi. U tre¢em poglavlju predstavljaju se obiljezja identiteta inojezicnog
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ucenika u kontekstu glotodidaktike 1 iz glediSta drustvene paradigme te se ukazuje na njegovu
vezu s ucenjem inog jezika. Predlaze se i novi model za opis identiteta inojezi¢nog ucenika i
njegove veze s ucenjem inog jezika u visejezicnom Skolskom kontekstu. U istrazivackom dijela
rada predstavlja se istrazivacka metodologija te osam istrazivanja slucaja u kojima se pokuSava
istraziti je li predlozeni model odgovarajuéi za opis veze izmedu ucenja inog jezika i u¢enikova
identiteta te se pokusava odgovoriti na dva istrazivacka pitanja — §to se to podrazumijeva pod
pojmom identitet inojezicnog ucenika i utjecu li, i ako da kako, jednojezi¢ni i viSejeziCni pristup
na sudjelovanje visejezicnih ucenika u nastavi francuskog kao tre¢eg jezika, Sto se smatra
nacinom iskazivanja i oblikovanja druStveno-kulturnog identiteta inojezicnog ucenika. U
zakljucku se sazimaju rezultati svih osam istrazivanja slu¢aja i razmatraju mogucnosti primjene

nalaza istrazivanja u teorijskom i prakticnom smislu.



1.DVOJEZICNO I VISEJEZICNO OBRAZOVANJE

Iako toCan broj dvojezi¢nih i visejezicnih govornika u globalnoj populaciji nije poznat, neka
istrazivanja pokazuju da je na pocetku ovog stolje¢a na svijetu zivjelo viSe od 65 % visejezi¢nih
osoba (De Bot i Kroll, 2002). Tesko¢e pri utvrdivanju broja dvojezi¢nih i1 visejezi¢nih
govornika prvenstveno su metodoloske naravi — razli€iti autori razli¢ito odreduju koncepte
dvojeziCnosti 1 visSejezi¢nosti. Neki od njih dvojezi¢nos¢u smatraju ovladanost drugim jezikom
kao u izvornih govornika (tzv. maksimalisticka odrednica), a drugi minimalnu sposobnost u
jednoj od jezicnih djelatnosti u drugom jeziku ili idiomu, npr. dijalektu (tzv. minimalisticka

odrednica) (vidi Jelaska, 2005).

1.1. Odredenje dvojezi¢nog i viSejezicnog obrazovanja

Kao S§to, ili pak zato $to, ne postoji jedinstvena i opéeprihvaéena odrednica dvojezi¢nosti i
viSejezi¢nosti, tako ne postoji ni jedinstvena i opceprihvacena odrednica dvojezi¢nog i
viSejezi¢nog obrazovanja. Medutim, odrednice su vazne, osobito zbog metodoloskih problema
koje moze uzrokovati izostanak jedinstvene odrednice. Vazno je i nazivlje jer najcescée nije
ideoloski neutralno. Na podru¢ju dvojezicnog i viSejezi¢nog obrazovanja odabir naziva i
odrednice moze ukazivati na drustvenu i jezi¢nu ideologiju pojedinog drustva, kao i na
drustveni status jezika i govornih zajednica u tom drustvu (Skutnabb-Kangas i McCarty, 2008).
Tako se, primjerice, u SAD-u umjesto naziva dvojezicno obrazovanje vrlo €esto koristi naziv
dvostruki jezicni program (engl. dual language program) jer se rije¢ dvojezicno ne smatra
drustveno pozeljnom (Garcia, 2009).

Pri odredivanju dvojezi¢nog obrazovanja, kao i dvojezi¢nosti, jedna skupina autora
dvojeziénim obrazovanjem smatra svaki obrazovni pristup koji je namijenjen dvojezi€nim
ucenicima bez obzira na obrazovni cilj 1 poloZaj materinskog jezika u Skolskom kurikulumu
(tzv. minimalisticki pristup), dok druga skupina autora dvojezi¢nim obrazovanjem smatra samo
one programe u kojima se u poucavanju koriste dva jezika i €iji je krajnji cilj jezicna
komunikacijska kompetencija kao u izvornih govornika (tzv. maksimalisticki pristup). Medu
prvima je Garcia (2009), koja je dvojezi¢no obrazovanje opisala kao ,,obrazovanje u kojem se
koristi viSe od jednog jezika ili jezicnog varijeteta u bilo kojoj kombinaciji” (str. 42). 1z ovako
Siroko postavljene odrednice proizlazi da je svaka Skola dvojezi¢na ili ¢ak viSejezicna jer je
vecina ucenika uvijek umjesna u sluzbenom jeziku, govornom jeziku i dijalektu (vidi Kalogjera,

2009). Medu drugima su oni koji dvojezi¢nim obrazovanjem smatraju samo obrazovne



programe u kojima se jedan ili vise nejezi¢nih predmeta djelomic¢no ili u potpunosti poucava
na drugom ili stranom jeziku (npr. Andersson i Boyer, 1978; Cenoz i Genesee, 1998; Gajo,
2006). Genesee (2004) pak smatra da bi se na dvama jezicima trebao poucavati znacajan dio
Skolskog kurikuluma, 1 to najmanje 50 % nejezi¢nih nastavnih predmeta da bi se obrazovanje
moglo odrediti dvojezicnim. Maksimalistickim odrednicama iz dvojezi¢nog obrazovanja
iskljucena je nastava stranog jezika, ali ne i neki obrazovni programi kojima je cilj odbojna
dvojezicnost.

Jos je slozenije odrediti viSejezicno obrazovanje. Naime, za viSejezicnu osobu Cesto se kaze
daje dvojezi¢na jer je ,,naziv dvojezicnost ili bilingvizam ¢esto pokrivao znanje i viSe od jednog
jezika, bez obzira na broj” (Jelaska, 2005, str. 47). Stoga neki autori, primjerice Garcia (2009),
unato¢ tomu Sto su viSejezicno ovladavanje i viSejezinost slozenije pojavnosti od
dvojezicnosti, rabe naziv dvojezi¢no obrazovanje kao pojam nadreden i trojezicnom i
viSejezicnom obrazovanju. Drugi pak autori, primjerice Brisk, De Jong i Moore (2015), rabe
naziv dvo/visejezicno obrazovanje (engl. bi/multilingual education) kako bi ukazali da se pojam
odnosi na oba oblika obrazovanja. Dvojezi¢no i viSejezi¢no obrazovanje ne povezuje se samo
nazivljem, ve¢ i odrednicama. Paia, Cummins, Nocus, Salaun i Vernaudon (2015) dvojezi¢no
su obrazovanje opisali kao ,,organizirani i planirani program u kojem se koriste dva (ili vise)
jezika poucCavanja” (str. 146), a Valdés, Poza 1 Brooks (2015) kao ,,uporabu dva ili vise jezika
za poucavanje nejezicnih sadrzaja” (str. 56). Neki autori pri odredivanju viSejezicnog
obrazovanja ne primjenjuju uvijek i isklju€ivo kriterij broja jezika, ve¢ i ciljeve obrazovnog
programa. Cenoz (2009) je, primjerice, viSejezicno obrazovanje opisala kao ,,poucavanje vise
od dva jezika koje je usmjereno razvijanju viSejezi¢nosti 1 visejezicne pismenosti” (str. 32). Za
Garcia, Skutnabb-Kangas 1 Torres-Guzman (2006) klju¢no obiljezje viSejezicnog obrazovanja
je ,,ulaganje napora Skolske zajednice u prihvacanje i poticanje jezi¢ne raznolikosti i svih oblika
pismenosti koje u€enici donesu sa sobom u skolu” (str. 14). Shohamy (2006) je pak visejezicne
Skole opisala kao ,,Skole u kojima se jezici koriste slobodno i kreativno, daleko iznad
jednojezic¢nih granica, Cistoce 1 tocnosti” (str. 7).

Brisk et al. (2015) raspravljaju o obiljezjima uspjeSnog dvo/viSejezi¢nog obrazovanja,
obrazovanja koje pridonosi razvoju uc¢enikove umjesnosti i pismenosti na dva ili vise jezika,
koje im omogucuje postizanje Skolskog uspjeha, koje poti¢e drustveno-kulturnu integraciju i
omogucuje prihvacanje njihova dvo/viSejezicnog identiteta. Navode 1 tri osnovna nacela
pravednog dvo/viSejezicnog obrazovanja koje omogucuje kvalitetno obrazovanje
dvo/visejezicnim ucenicima koji pohadaju dvo/viSejezi¢ne programe u kojima se njihovi

materinski jezici ne koriste kao jezici poucavanja:



e Nacelo prihvaéanja identiteta odnosi se na izbjegavanje stereotipa i poStovanje ucenickih
drustveno-kulturnih identiteta, ali i na svrsishodno i1 sustavno poticanje i koristenje svih
vidova njihovih identiteta kao resursa za uc€enje. Za ostvarenje tog nacela potrebno je da
ucitelji poznaju svoje ucenike ne samo kao ucenike vec¢ i kao ljude kako bi u proces ucenja
1 poucavanja mogli ukljuciti znanja i1 interese koji proizlaze iz ucenickih iskustava
dozivljenih kod kuce ili u nekoj drugoj zajednici.

e Nacelom dodavanja Zeli se ukazati da su ucenicki jezi¢ni repertoari prostori za dodavanje, a
ne za oduzimanje. Kako bi se to nacelo ostvarilo, potrebno je da ucitelji namjerno stvaraju
prilike za uporabu i razvoj vise jezika, zatim da dopustaju uporabu materinskog jezika i
prekljucivanja te da poticu i strukturiraju transkomunikaciju.

e Nacelo strukturiranja za integraciju odnosi se na strukturiranje odnosa mo¢i svih ukljuc¢enih
u obrazovni proces na nacin da se svim dionicima osigura jednakost u odnosima, primjerice
poticanjem suradnje s roditeljima i uklju€ivanjem roditelja u odgojno-obrazovne procese.
U ovom radu rabi se naziv dvojezicno i viSejezicno obrazovanje koji se odnosi na sve

obrazovne programe koje pohadaju ve¢ dvojezi¢ni i/ili visejezicni ucenici ili ucenici koji teze

dvojezicnosti ili viSejezi¢nosti, a u kojima se uci i poucava, ili samo uci, na dvama ili vise
jezicima bez obzira na njihovo mjesto u Skolskom kurikulumu i odgojno-obrazovni cilj
programa. Taj je naziv odabran zato Sto nije moguce jasno razlikovati dvojezicnost od
visejezicnosti ni dvojezi¢no od visejezinog obrazovanja pa se ovaj naziv ponudio kao krovni
za sve obrazovne programe, bez obzira na jezicne biografije ucenika koji Skolu pohadaju,

mjesto jezika u Skolskom kurikulumu i odgojno-obrazovni cilj programa. lako se u radu u

pravilu rabi naziv dvojezi¢no i viSejezicno obrazovanje, poStuje se izbor nazivlja autora na ¢iji

se rad autorica referira.

1.2. Inacice dvojezi¢nog i viSejezi¢nog obrazovanja

Nacini ostvarivanja dvojezi¢nog i visejezicnog obrazovanja izuzetno su brojni i raznoliki jer
ovise o mnogo ¢imbenika, primjerice o statusu prvog, drugog i treceg jezika u odredenoj
drustvenoj zajednici, cilju obrazovanja, uceni¢kim svojstvima 1 obiljezjima Skolskog
kurikuluma. Brojni su i raznoliki i pokusaji i nacini stvaranja jedinstvene tipologije dvojezicnog
1 viSejezicnog obrazovanja (vidi Mackey, 1970; Hornberger, 1991; Baker, 2001; 2011; Garcia,
2009). Medutim, sve su tipologije preopc¢enite 1 nezadovoljavajuce, a ponekad i opasne jer s
obzirom na slozenost zZivotnog iskustva dvojezi¢nih i1 viSejezicnih u¢enika mogu, kao $to isticu

Baker i Lewis (2015), zapravo skriti sloZzenost dvojezi¢nog i viSejezicnog obrazovanja.
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Kategorizacije takoder mogu, suprotno svojoj prvotnoj namjeni, pridonijeti i nastanku
terminoloske i sadrzajne zbrke. Navedeni problem vrlo je jasno vidljiv na podru¢ju dvojezi¢nog
1 viSejezinog obrazovanja. To je ponajprije tako jer ne postoji univerzalna odrednica
dvojeziCnosti 1 viSejezi¢nosti ni dvojezi¢nog 1 visejezinog obrazovanja. Osim toga, razliciti
autori primjenjuju razlicite kriterije ili kombinacije viSe razlicitih kriterija za izradu tipologije,
a ne koriste se ni istovjetnim nazivljem potrebnim za opis tipologije kao sto su oblik, tip, model
i program. Medutim, tipologije su vazne jer pridonose postizanju konceptualne jasnoce, a time
1 usporedivosti 1 boljem razumijevanju rezultata istrazivanja s podrucja dvojezi¢nog i
viSejezi¢nog obrazovanja (May, 2008).

Upravo se zbog boljeg razumijevanja rezultata ovog istrazivanja i njihove usporedivosti s
drugim istrazivanjima na podrucju dvojezi¢nog i visejezicnog obrazovanja, ali i zbog
razumijevanja nacina na koji autorica ovog rada konceptualizira dvojezi¢no i viSejezicno
obrazovanje, u nastavku predstavlja jedan od moguc¢ih nacina kategorizacije dvojezi¢nog i
viSejezi€nog obrazovanja. Za njezinu izradu upotrijebljena su dva razlikovna kontinuuma:
jezi¢ni ishod i nastavni pristup. Nazivi i opisi oblika dvojezi¢nog i viSejezi¢nog obrazovanja
upotrijebljeni su iz dviju poznatih tipologija, tipologije dvojezi¢nog obrazovanja Bakera (2011)
1 tipologije dvojezi¢nog obrazovanja Garcia (2009) te proSireni pluralistiCkim pristupima

(Candelier et al., 2012) (vidi Slika 1).

KORISTENIJE
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~
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KOMUNIKACIISKI ISHOD > COCENICKIE
REPERTOARA

Slika 1. Tipologija dvojezi¢nog 1 viSejezi€nog obrazovanja



1.2.1. Odbojno dvojezicno i visejezi¢no obrazovanje

U donjem lijevom dijelu Slike 1 prikazane su tri inacice odbojnog dvojezi¢nog i viSejezi€nog
obrazovanja: potapajuce (engl. submersion; sink or swim), odvajajuce (engl. sagregationist) i
izdvajajuce (engl. separatist). Rije¢ je o obrazovanju namijenjenom clanovima manjinske
populacije koji zive u drustvima u kojima je njihov materinski jezik ili posve iskljucen iz javnih
prostora ili minimalno zastupljen, ili pak ve¢inskoj populaciji nastanjenoj u biv§im kolonijama,
koja je prisiljena Skolovati se na stranom jeziku, jeziku bivSeg kolonizatora, a tipicno je i za
elitno dvojezi¢no obrazovanje (Garcia et al., 2006). Glavni cilj odbojnog dvojezi¢nog i
viSejezi¢nog obrazovanja je smanjenje ucenickog komunikacijskog repertoara, tj. ,,uenje
novog, dominantnog ili vecinskog jezika naus$trb materinskog jezika koji je zamijenjen ili
iskljucen” (Skutnabb-Kangas 1 McCarty, 2008, str. 13), a pouCavanje se ostvaruje uranjanjem
u ciljni jezik, odnosno uporabom samo jednog jezika kao sredstva poucavanja. Baker (2011)
takvo obrazovanje naziva jednojezi¢nim oblicima obrazovanja za dvojezi¢ne uenike (engl.
monolingual forms of education for bilinguals) jer im je dvojezi¢nost medufaza izmedu
jednojezi¢nosti na materinskom jeziku i jednojezi¢nosti na ve¢inskom jeziku. Garcia (2009)
takvo obrazovanje naziva monoglosnim (engl. monoglossic) i odbojnim (engl. subtractive) jer
se temelji na ideoloskoj pretpostavci da jednojezi¢nost treba biti drustvena norma.

Drustveni cilj potapajuceg obrazovanja je asimilacija, tj. ,uskladivanje manjine s
dominantnim jezikom i kulturom, ¢esto djelovanjem moc¢i, kako bi se nasljedni jezici 1 kulture
zamijenili jezikom i kulturom veéinske skupine” (Skutnabb-Kangas i McCarty, 2008, str. 4).
Takvo obrazovanje ucenicima uzrokuje stres, doprinosi manjku samopouzdanja, razvoju
negativnih stavova prema Skoli 1 niskoj stopi zavrSnosti Skolovanja (Baker, 2001). Takoder
doprinosi sramu od materinskih jezika i razvoju vjerovanja da jezik poucavanja ima vec¢u mo¢
od materinskog jezika (Skutnabb-Kangas i McCarty, 2008, str. 13). Osim za ucenike,
potapajuce obrazovanje ima nepovoljan utjecaj i na drustvo jer doprinosi nestajanju znanja,
tradicija 1 vjerskih uvjerenja manjinskih zajednica te odumiranju regionalnih jezika 1 kultura
(Ludi, 2006). Budu¢i da je naziv potapajuce obrazovanje vrlo zivopisna nepovoljna metafora
Skole, radije se rabi naziv srednjostrujastvo (engl. mainstreaming) (Baker, 2011, str. 211).

Postupno potapanje inaCica je potapajueg obrazovanja koja moze podrazumijevati
dodatnu nastavu materinskog jezika izvan redovite nastave (engl. submersion with withdrawal
classes; structured immersion), dodatnu nastavu vecinskog jezika kao stranog jezika izvan
redovite nastave ili ukljucivanje dodatne nastave kulture jezika porijekla (engl. cultural

sensitivity programmes). lako takvo obrazovanje ima odredene prednosti nad obi¢nim
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potapaju¢im obrazovanjem, ono moze doprinijeti i drustvenoj izolaciji uc¢enika Sto u konacnici
moze rezultirati stigmatizacijom ucenika (Hélot i Young, 2006). U Republici Hrvatskoj se
prema potapaju¢em modelu obrazuju ucenici pripadnici romske manjine (vidi Luji¢, 2017a).

Odvajajuée obrazovanje namijenjeno je pripadnicima jezicne manjine, a nastava je, bez
mogucnosti izbora, organizirana na manjinskom jeziku. Odvajanjem govornika manjinskog
jezika od govornika vecinskog jezika drzava manjinu zeli zadrzati u potlaenom polozaju bez
pristupa moénom jeziku, a time i bez mogucnosti drustvenog utjecaja (Skutnabb-Kangas,
1981). Takvo obrazovanje danas je prisutno u samo malom broju zemalja, najées¢e u zemljama
obiljezenim etnickim sukobima, primjerice u Izraelu (vidi Bekerman, 2016).

Izdvajajuce obrazovanje takoder je namijenjeno pripadnicima jezi¢ne manjine koji ga
svojevoljno odabiru kako bi se razvijanjem jednojezi¢nosti na manjinskom jeziku odvojili od
vecéinskog stanovniStva 1 ve€inske kulture (Baker, 2001). Izdvajajuée obrazovanje u, primjerice,
flamanskom dijelu Belgije rezultat je teZznje za uvazavanjem flamanskog jezi¢nog i etnickog
identiteta (Paulston, 1988). Izdvajajuce obrazovanje mogu odabrati i predstavnici manjina u
Republici Hrvatskoj — rijec je o tzv. Modelu A koji se u potpunosti izvodi na jeziku i pismu

nacionalne manjine, uz obvezno ucenje hrvatskog jezika.

1.2.2. Dodavajuce dvojezi¢no i viSejezi¢no obrazovanje

Na desnom dijelu Slike 1 prikazano je devet oblika dodavajuceg dvojezicnog i visejezicnog
obrazovanja (engl. additive): prijelazno (engl. transitional), uranjajuce (engl. immersion),
njegujuce (engl. maintenance), prestizno (engl. bilingual education in majority languages),
nastava stranog jezika, povratno (engl. recursive), visesmjerno (engl. poly-directional; dual
language; two-way), Europske skole i pluralisticki pristupi (fr. approches plurielles; approches
plurielles des langues et des cultures; approches plurielles et partielles). Krovni naziv ovih
inaCica je dodavaju¢e dvojezi¢no 1 viSejezino obrazovanje jer je jezini ishod takvog
obrazovanja povecanje ucenickog komunikacijskog repertoara, tj. ,,u¢enici novi jezik uce kao
dodatak materinskom jeziku koji se nastavlja razvijati” (Skutnabb-Kangas i McCarty, 2008, str.
4). Medutim, ovi oblici dvojezi¢nog i viSejezi¢nog obrazovanja medusobno se razlikuju s
obzirom na nastavni pristup, odnosno zastupljenost uceni¢kih komunikacijskih repertoara u
nastavi 1 nacin na koji se oni koriste te odnos jezika koji se koriste za poucavanje.

Prijelazno obrazovanje namijenjeno je pripadnicima jezi€ne manjine, a u njemu se
cjelokupna nastava odvija na materinskom jeziku u€enika sve dok ucenici ne postanu spremni

za nastavu na isklju¢ivo vec¢inskom jeziku. Tri su osnovne inacice ove vrste dvojezicnog i
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visejezicnog obrazovanja: ranoizlazna inacCica (engl. early exit) s maksimalno dvije godine
poucavanja na materinskom jeziku, kasnoizlazna inacica (engl. late exit; late transition;
transfer) u kojem se materinski jezik, uz postupno smanjivanje, koristi sve do 6. razreda te
premosno-prijelazna inacica (engl. bridging) koja podrazumijeva mijeSanje dvaju jezika uz
postepeni prijelaz prema iskljucivo ve¢inskom jeziku prilikom prijelaza iz jednog obrazovnog
ciklusa u drugi. Primjer nigerijskog ranoizlaznog prijelaznog obrazovanja podrazumijeva
materinski jezik ucenika kao sredstvo poucavanja u prva tri razreda, a zatim uvodenje
francuskog kao jezika poucavanja pri cemu materinski jezik ostaje dio programa, ali samo kao
poseban predmet (Hovens, 2002).

Uranjajuce obrazovanje razvilo se 60-ih godina proslog stolje¢a na Sveucilistu McGill u
Kanadi kako bi se ¢lanovima dvojezi¢ne kanadske anglo-frankofonske zajednice omoguéilo
postizanje dodane uravnotezene dvojezi¢nosti, a danas je prisutno u cijelom svijetu (vidi Baker
1 Lewis, 2015). S obzirom na ucenikovu dob prilikom ulaska u dvojezi¢ni program, tri su
inadice uranjajuceg obrazovanja: rano uranjanje (engl. early immersion), kasnije uranjanje
(engl. delayed immersion) i kasno uranjanje (engl. late immersion). S obzirom na zastupljenost
drugog jezika u nastavi, razlikuje se cjelovito uranjanje (engl. total immersion) u kojoj
Skolovanje zapocinje sa 100 % zastupljenosti drugog jezika $to se postupno smanjuje do 50 %,
1 djelomicno uranjanje (engl. partial immersion) u kojoj su i prvi 1 drugi jezik neprestano
podjednako zastupljeni. Svim je inaficama uranjaju¢eg modela zajednicko Sto uvijek
razdvajaju jezike, podupiru razvoj prvog jezika, ne brane koriStenje prvog jezika izvan ucionice,
ucitelji su dvojezi€ni, a kulturna razredna obiljeZja odgovaraju kulturi prvog jezika (Johnson 1
Swain, 1997). Budu¢i da uranjaju¢i model obogacuje jezicnim kapitalom ve¢ simbolic¢ki dobro
opremljenu populaciju, Skutnabb-Kangas (2000) uranjaju¢e obrazovanje smatra elitnim
obrazovanjem koje doprinosi pojacavanju druStvenih nejednakosti.

Glavna obiljezja njegujuéeg obrazovanja su briga za materinski jezik ucenika koji
pripadaju jezi¢noj manjini, ojacavanje osjecaja identiteta 1 afirmacija prava odredene manjine
(Baker, 2001). Dvije su njegove osnovne inacice: nepomicno-njegujuca (engl. static
maintenance) 1 razvojno-njegujuca (engl. developmental maintenance; enrichment bilingual,
one way). Dok je cilj nepomicno-njegujuée inacice ocuvanje jezi¢ne kompetencije na
materinskom jeziku na razini na kojoj je bila prilikom pocetka Skolovanja, razvojno-njegujuca
inacica doprinosi razvoju jezi¢ne kompetencije na materinskom jeziku. Liidi (2006) smatra da
ovakvo obrazovanje prvenstveno odabiru ¢lanovi manjinske zajednice €iji jezici nisu ugrozeni,
ve¢ su izgubili svoj prestiz ili Zele dobiti na prestizu, a ponekad ih pohadaju i djeca vecinskog

stanovniStva koja Zele nauciti manjinski jezik. Na taj se nac¢in mogu obrazovati i ucenici
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pripadnici manjinskih zajednica u RH (vidi Luji¢, 2017a).

Medutim, samo je neke od obrazovnih modela koji smjeraju proSirenju ucenickih
komunikacijskih repertoara i njihovu koris$tenju u nastavi mogucée smjestiti na krajeve obaju
kontinuuma. Rije¢ je o povratnom obrazovanju, viSesmjernom obrazovanju, Europskim
Skolama i pluralistickim pristupima. Garcia (2009) takvo obrazovanje smatra heteroglosnim jer
je namijenjeno ,,dinami¢no dvo/visejezi¢nim ucenicima (engl. dynamic bilingualism) ¢ija se
dvojezi¢nost ne razvija linearno ve¢ dinamicno, a iskazuje nepredvidljivo i multimodalno” (str.
119 — 120). Ocito je da je njezino odredenje dinamicne dvojezi¢nosti zapravo vrlo slicno
odredenju visejezicne kompetencije u Europskoj uniji (vidi Coste, Moore i Zarate, 1997). Flores
i Baetens Beardsmore (2015) objasnjavaju da se heteroglosno obrazovanje temelji na
pretpostavcei da jezici nisu brojivi, odvojivi, ni povezani s drzavama-nacijama, ve¢ da je svako
dvojezi¢no 1 visejezicno djelovanje slozeno i1 fluidno. S tom pretpostavkom u vezi u tim se
obrazovnim modelima organiziraju i iskustva ucenja i poucavanja — povezivanjem jezika,
odnosno koristenjem raznolikosti u¢eni¢kih komunikacijskih resursa za ucenje i poucavanje.
Medutim, Flores (2013) upozorava da takve programe trenutno koriste ,,samo ucenici koji
pripadaju vecinskoj zajednici i govornici prestiznih jezika, zbog ¢ega postoji opasnost da oni
postanu sredstvo za proizvodnju nove elitne klase viSejezi¢nih govornika koji ¢e ovladati
viSestrukim jezi¢nim kodovima” (str. 516). Navedenu pretpostavku potvrduje 1 slucaj iz RH —
programi povezanog poucavanja jezicnih 1 nejezicnih nastavnih predmeta dostupni su samo
ucenicima elitnih gimnazija u visoko urbanim sredinama (vidi Luji¢, 2017a).

Povratno obrazovanje (engl. recursive) namijenjeno je povratno dvojezi¢nim 1
viSejezicnim ucenicima, odnosno nasljednim govornicima ili pripadnicima nedominantne
jezi€ne skupine koji u jednom periodu Zivota nisu koristili ili u¢ili materinski jezik, za koje
nastavak razvoja umjeSnosti u materinskom jeziku nije samo dodavanje ve¢ i obnavljanje 1
ponovno pokretanje umjesnosti u novom-starom jeziku (Garcia, 2009). Jedna od inacica
povratnog obrazovanja je uranjanje u predacki jezik (engl. immersion revitalization; language
nest model; heritage language immersion), $to je namijenjeno ucenicima koji su nasljedni
govornici starosjedilackih jezika i koji Zive u zajednicama u kojima se govori ugroZeni jezik,
primjerice na Novom Zelandu (maorski jezik) ili na Havajima (havajski jezik). Ucenike se,
najcesce u predskolskoj i ranoj Skolskoj dobi, uranja u predacki jezik, i to vrlo ¢esto uz pomo¢
pripadnika starosjedilackog stanovniStva (vidi Grenoble i Whaley, 2006). Druga inacica je
nastava predackog kao inog jezika koja moze biti namijenjena doseljenickim nasljednim
govornicima i iseljeni¢kim nasljednim govornicima (vidi Cviki¢, Jelaska i Kanajet Simi¢,

2010).
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ViSesmjerno obrazovanje (engl. poly-directional; dual language; two-way) pocinje se
razvijati 60-ih godina proslog stolje¢a u SAD-u kako bi se svim ucenicima, bez obzira na to
pripadaju li jezicnoj manjini ili vecini, omogucio razvoj uravnotezene dvojezi¢nosti i
visekulturne kompetencije (Baker, 2001). Inac¢ice ovog modela medusobno se razlikuju u
strukturi ucenicke populacije, kao i u polozaju jezika u Skolskom kurikulumu: u nekim Skolama
dva jezika podjednako su zastupljena, u drugima je odnos 90 % : 10 %, a u tre¢ima se
zastupljenost jezika mijenja i tijekom Skolske godine (Flores i Baetens Beardsmore, 2015). No
Skolski kurikulum najcesce je jezi¢no uravnotezen, primjerice nastava iz predmeta jezi¢no-
komunikacijskog 1 umjetnickog podrucja odvija se na engleskom i §panjolskom jeziku, nastava
iz predmeta druStveno-humanisti¢kog i prirodoslovnog podrucja na Spanjolskom, a matematika
na engleskom jeziku (Goémez, Freeman i Freeman, 2005). Jezici se mogu pravilno izmjenjivati
1 na temelju nekih drugih kriterija, primjerice koriStenjem jednog jezika parnim datumima, a
drugog neparnim (Baker, 2001). ViSesmjernom obrazovanju odgovaraju i Skole u tradicionalno
dvojezi¢nim odnosno trojezi¢nim zajednicama kojima je cilj uravnotezena dvojezicnost ili
visejezi¢nost i kulturni pluralizam. Medutim, nacini ostvarivanja navedenih ciljeva medusobno
se razlikuju. Primjerice, za pograni¢no rajnsko podru¢je u Njemackoj tipicno uravnotezeno
dvojezicno obrazovanje (fr. bilinguisme extensive), Cije je glavno obiljezje uravnotezeno
razdvajanje jezika prema nastavnim predmetima (Schemminger, 2008). I trojezi¢no
obrazovanje ostvaruje se na razliite nacCine u viSe europskih zemalja 1 regija kao Sto su
Luksemburg, Baskija, Katalonija i Frizija (vidi Bangma, van der Meer i Riemersma, 2011).

Europske §kole jos su jedan primjer heteroglosnog obrazovanja. Rijec je o Skolama koje se
nalaze na podrucju Europske unije i1 koje su prvenstveno namijenjene djeci zaposlenih u
europskim institucijama. Skutnabb-Kangas 1 McCarty (2008) opisuju ih kao ,,posebne EU §kole
s odjelima za razlicite jezike u kojima su ucenicki materinski jezici primarno sredstvo
poucavanja” (str. 6). Naime, u tim se Skolama u nizim razredima osnovne Skole nastava izvodi
na materinskom jeziku, a strani jezik uvodi se kao predmet, a tek se od tre¢eg razreda postepeno
uvodi nastava na stranom jeziku, 1 to za manje zahtjevne predmete, poput tjelesnog odgoja ili
za vrijeme Europskog sata (engl. European Hour) kada se zajedno druze djeca iz svih razrednih
odjeljenja. U visim razredima osnovne Skole strani se jezik sve viSe koristi kao sredstvo
poucavanja, a izborni strani jezik uvodi se kao dodatni nastavni predmet.

Posljednjih desetak godina u Europi su sve popularniji pluralisti¢ki pristupi ,koji se
razlikuju od pojedinacnih nastavnih pristupa (istaknuo autor) u kojima nastavni pristup
uobziruje samo jedan jezik ili jednu kulturu promatranu u izolaciji” (Candelier et al., 2012, str.

6). Tim se pristupima Zeli potaknuti razvoj visejezi¢ne i viSekulturne kompetencije ucenika §to
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je jedan od glavnih obrazovnih ciljeva Europske unije (vidi Beacco i Byram, 2007). Cetiri su
pluralisticka pristupa: Otvaranje jezicima i kulturama' (fr. éveil aux langues et cultures),
Razumijevanje srodnih jezika (fr. intercompréhension entre les langues parentes;
intercompréhension des langues voisines; didactique des langues voisines), Povezivanje jezika
u nastavi (fr. didactique integrée des langues) 1 Medukulturni pristupi (fr. approches
interculturelles).

Otvaranje jezicima i kulturama u Glosaru pluralistickih pristupa odredeno je kao pristup koji
smjera istovremenom razvoju stavova (npr. otvorenost, zanimanje), sposobnosti (npr. slusanje,
analiza) i znanja o jeziku, jezicima i njihovoj razli¢itosti, 1 u kojoj se dio nastavnih aktivnosti
odvija na jezicima koje $kola nema namjeru poucavati. Ciljevi tog pristupa su borba protiv
vrijednosne kategorizacije jezika i jezi¢nih varijeteta (Hélot, 2005) te razvoj tolerancije,
viSejezi¢nih identiteta i1 Sirenje ucenickih vidika (Young i Hélot, 2003). Tipi¢ne nastavne
aktivnosti su: izlaganje ucenika razli¢itim jezicima i kulturama, poticanje na opazanje,
promisljanje i usporedivanje jezika, ukazivanje na jezi¢nu moc¢ i na uloge jezika u drustvu,
otkrivanje i uocavanje jezicnih sli¢nosti i razlika koje omoguéuju razvoj medukulturne
svjesnosti, metajezi¢nih 1 metakognitivnih vjestina (vidi Balsiger, Bétrix Kohler, de Pietro 1
Perregaux, 2012).

Razumijevanje srodnih jezika je pluralistiCki pristup usmjeren prema razvijanju jezi¢nih
djelatnosti razumijevanja jezika srodnih jeziku koji u€enik ve¢ poznaje. Glosar pluralistickih
pristupa odreduje ga kao nastavni pristup koji smjera razvoju razumijevanja nekog jezika na
temelju kognitivno raspoloZivog srodnog jezika. Ovaj pristup proiza$ao je iz sociolingvistickog
koncepta medurazumijevanja (fr. intercompréhension), oblika komunikacije u kojoj se svaki
govornik izraZzava na svom jeziku, a drugi govornici ga razumiju (Doyé, 2005). Njegovo glavno
obiljeZje je organiziranje iskustava ucenja i poucavanja razdvajanjem jezi¢nih djelatnosti i
razvijanjem primajucih jezi¢nih djelatnosti — sluSanja i Citanja. Pristup se ostvaruje u dva
koraka: u¢enicima se prvo ukazuje na iskoristive resurse (npr. op¢a, kulturoloska, gramaticka
znanja), a zatim ih se poucava primjeni strategija uporabe tih resursa (Doy¢, 2005). Prvi radovi
1 projekti usmjereni implementaciji ovog pristupa u Skolske sustave napravljeni su na podrucju
romanskih jezika (vidi Stoye, 2000), a zatim za germanske jezike (vidi Hufeisen 1 Marx, 2004)
i slavenske jezike (vidi Zybatov, 2003). U posljednjih dvadeset godina to je jedan od

najpopularnijih viSejezi¢nih obrazovnih koncepata na podruc¢ju Europske unije jer u potpunosti

!'Na hrvatskim mreZznim stranicama Europskog centra za moderne jezike (http://carap.ecml.at/CARAPinCroatia)
predlozen je naziv Budenje svijesti o jezicima, no u ovom se radu predlaze naziv Otvaranje jezicima i kulturama
kako bi se pristup razlikovao od koncepta jezi¢ne svjesnosti
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odgovara vrijednosnim ciljevima ujedinjene Europe koja ne zeli prihvatiti dominaciju jednog
jezika, ve¢ zeli saCuvati svoje jezi¢no bogatstvo. Pristup se trenutno ostvaruje u vise velikih
europskih projekata od kojih je najpoznatiji Miriadi.

Povezivanje jezika u nastavi Candelier et al. (2012) odreduju kao ,,nastavni pristup ¢iji je
cilj uceniku omoguciti uspostavljanje veza izmedu jezika koji se nalaze u Skolskom
kurikulumu” (str. 6). Taj pristup svoje korijene ima u 80-im godinama proslog stolje¢a: nastavu
materinskog i stranog jezika povezivao je francuski metodicar Eddy Roulet (1980) cije je
djelovanje bila reakcija na prijedlog Simpozija Vije¢a Europe iz 1973. (vidi Castellotti, 2001)
na kojem se govorilo o vaznosti uspostavljanja veze izmedu materinskog jezika i stranog jezika,
a koja je bila utemeljena na pretpostavci da ¢e ucenik jednostavnije uciti 1 sluziti se jezikom
ako je prije toga razumio principe funkcioniranja materinskog jezika. U isto je vrijeme u Walesu
Cen Williams u razredna odjeljenja koja su pohadali u€enici kojima je velski bio materinski
jezik, ali su pohadali jednojezi¢nu nastavu na engleskom jeziku, uveo nastavni pristup koji se
temeljio na povezivanju engleskog i velSskog jezika. Nastavni pristup velSkog naziva
trawseieithu ostvarivao se planskom i sustavnom promjenom jezika unutar iste aktivnosti:
,J€zicni unos bio je na prvome jeziku ucenika, velSkom, a jezicni ostvaraj na drugome jeziku,
engleskom” (Williams, 1996, str. 64). Naime, Williams je smatrao da u¢enici novu informaciju
moraju u potpunosti razumjeti kako bi je mogli pravilno koristiti. Ciljevi tog nastavnog pristupa
bili su: bolje razumijevanje nastavnih sadrzaja, razvijanje komunikacijske kompetencije u oba
jezika 1 osnaZzivanje velSkog identiteta uc¢enika. Najpoznatiji 1 u Europi najrasprostranjeniji
nain povezivanja jezika u nastavi je povezano poucavanje sadrzaja i jezika (engl. CLIL:
Content and Language Integrated Learning; fr. EMILE: Enseignement de Matiéres par
Intégration d'une Langue Etrangére), §to se u Republici Hrvatskoj naziva nastavom na stranom
jeziku (NN, 116/2016). Rije€ je o nastavnom pristupu u kojem se drugi jezik istodobno koristi
za ucenje 1 poucavanja i jezika i nejezi¢nog sadrzaja (Coyle, Hood i Marsh, 2010). Prema
Coyleu (2007), u Europi trenutno postoji 216 razli¢itih programa koji se razlikuju prema
ponudenom jeziku, poloZaju jezika, zastupljenosti jezika, vremenu uvodenja jezika, pocetnoj
jeziénoj razini i trajanju programa. Kvalitetu takvih programa dokazuju istrazivanja koja su
pokazala da ucenici pozitivno percipiraju takav program, da program ne usporava razvoj
pismenosti na materinskom jeziku, ne umanjuje razumijevanje sadrzaja nastavnog predmeta
niti usporava usvajanje znanja i razvijanje vjestina u tom nastavnom predmetu te da doprinosi
ovladavanju drugim jezikom (vidi Gajo i Mondada, 2000; Gajo i Serra, 2002; Vrhovac 1 Hudi,
2007). lako medu autorima postoje odredena nesuglasja oko teorijskog odredenja koncepta

(vidi Gajo, 2001; Coste et al., 2007), program se opcenito smatra najboljim nac¢inom odrZavanja
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visejezicne politike jer omogucuje istovremeno i cuvanje i razvijanje materinskog i drugog
jezika (Baetens Beardsmore, 2002).

Medukulturni pristupi naknadno su pridruzeni pluralistickim pristupima kako bi upotpunili
sliku visejezi¢ne 1 viSekulturne kompetencije koju promovira Vodi¢ za razvoj europskih
obrazovnih jezi¢nih politika (Beacco i Byram, 2007). Glosar pluralistickih pristupa
medukulturne pristupe odreduje kao pristupe koji smjeraju razvoju sposobnosti nadilazenja
ograniCenja vlastite vizije svijeta otvarajuci se drugim na¢inima razmisljanja i djelovanja. Rije¢
je dakle o nastavnim pristupima koji uenicima omogucuju usvajanje medukulturnih znanja i
razvijanje medukulturnih vjeStina i stavova, odnosno razvoj medukulturne komunikacijske
kompetencije. lako se medukulturni pristupi medusobno razlikuju u nacinima organiziranja
iskustava ucenja i poucavanja, ciljevi programa uvijek su isti: ucenika opremiti znanjima,
vjeStinama 1 stavovima koji ¢e mu omoguciti razumijevanje i postivanje drugih. Medukulturni
pristupi dobro su poznati u Republici Hrvatskoj te su imali jasan utjecaj na hrvatsku
glotodidaktiku (vidi Bili¢-Stefan, 2006; Andraka i Petravi¢, 2007) i na organiziranje nastave
stranih jezika (vidi NPiP, 2006; NOK, 2011).

1.3. Medunarodne $§kole

Medunarodne Skole su inaCica prestiznog obrazovanja (engl. prestigious bilingual
education; elite bilingual education). Naziv proizlazi iz dva razloga: jezici koji se uce u takvim
Skolama drustveno su poZeljni, odnosno prestizni, poput engleskog ili francuskog jezika, 1 k
tomu su namijenjeni dodatnom povecanju osobnog jezi¢nog i kulturnog kapitala u€enika koji
vec¢ pripadaju mocnoj jezi¢noj zajednici (Flores 1 Baetens Beeardsmore, 2015). Medutim, naziv
medunarodna Skola krovni je naziv za medusobno vrlo razli¢ite Skole koje nude razlicite

obrazovne programe.

1.3.1. Obiljezja medunarodnih Skola

Prema Gellar (1981), svaka se Skola koja promi¢e medukulturno razumijevanje i suradnju
moze nazvati medunarodnom. Hayden i Thompson (2008) pak smatraju da Skola mora ispuniti
dva uvjeta da bi se zvala medunarodnom: ucenici moraju biti medunarodnog porijekla 1
kurikulum mora biti medunarodni. Medunarodnu $kolu, prema Carder (2007), ¢ini njezina
medunarodna otvorenost, uporaba svjetskog jezika kao jezika poucavanja i pripadnost nekoj od

medunarodnih obrazovnih organizacija kao $to su The European Council of International
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Schools (ECUS), The Council of International Schools (VCIS) ili International Baccalaureate
Organization (IBO). Prema Zakonu o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli u
Republici Hrvatskoj je za koncept medunarodnih Skola u uporabi naziv skola koja provodi
medunarodni program. I u ovom radu medunarodna skola odreduje se kao Skola koja iskustva
ucenja i poucavanja organizira u skladu s medunarodnim programom ili kurikulumom.

Tipologija medunarodnih skola ovisi o odabranoj metodologiji pojedinog autora. Sears
(1998) kao kriterij odabire strukturu u¢enicke populacije i sve medunarodne skole dijeli u dvije
skupine:

e medunarodne Skole koje veé¢inom pohadaju djeca lokalnih stanovnika nezadovoljnih
drzavnim Skolama koji svojoj djeci Zele omoguditi stjecanje jezi¢nog kapitala 1 viSe
mogucnosti u obrazovanju, a kasnije i na trzitu rada, kao i Skolski program visoke kvalitete
koji zavr§ava medunarodno priznatom diplomom

¢ medunarodne Skole u kojima vecinu Cine djeca migranata, i to vrlo Cesto drustveno-
ekonomske elite, tzv. globalni nomadi (Sears, 1998) i djeca povratnika.

Canagarajah (2004) smatra da postoje stereotipi o ucenicima medunarodnih Skola kao o
izrazito uspjeSnim ucenicima i ¢lanovima privilegirane skupine migranata i nemigranata koji
su u posjedu velikog druStvenog, materijalnog i simbolickog kapitala. Oni vrlo Cesto jesu
materijalno, druStveno 1 obrazovno privilegirani (Hayden 1 Thompson, 2008), ali to samo
posredno moze doprinijeti njihovu Skolskom uspjehu. Naime, ucenici medunarodnih $kola koji
su globalni nomadi vrlo €esto putuju i mijenjaju mjesta boravka $to im omogucuje razvoj
jezi¢nih, komunikacijskih, medukulturnih i drustvenih vjestina (Sears, 1998), no s druge strane
takav Zivotni stil moze doprinijeti osjecaju nepripadanja (Hayden, 2006), iskorijenjenosti,
stalnog nemira 1 tuge, nestabilnosti identiteta 1 izostanku emotivnih veza zbog Ccestih
razdvajanja (Rader 1 Sittig, 2003).

Matthews (1988) kao kriterij razlikovanja odabire svrhu programa te sve medunarodne $kole
dijeli u svjetonazorske medunarodne Skole, koje promicu odredene ideje, kao primjerice United
World Colleges, 1 trziSno orijentirane medunarodne Skole, kao Sto su Skole koje nude
International Baccalaureate kurikulum.

Za Hayden i Thompson (2013) tri su osnovna tipa medunarodnih skola: tip A —medunarodne
Skole u tradicionalnom smislu rije¢i koje su namijene djeci globalnih nomada, tip B —
svjetonazorske medunarodne Skole koje promicu vaznost mira i zajedniStva te tip C —
medunarodne Skole namijenjene lokalnom stanovniStvu koje svojoj djeci Zeli osigurati

kvalitetno obrazovanje na engleskom jeziku.

16



1.3.2. Jezi¢ne politike u medunarodnim Skolama

Istrazivanje koje je 2014. godine proveo The International School Consultancy (ISC),
medunarodna agencija za istrazivanje trziSta na podru¢ju medunarodnog obrazovanja, pokazalo
je da je u 70 % medunarodnih $kola isklju¢ivo engleski jezik jezik poucavanja.’> Tako,
primjerice, Skole koje djeluju prema kurikulumu International General Certificate of Secondary
Education svojim uc¢enicima mogu ponuditi samo engleski jezik kao jezik poucavanja jer je to
jedini radni jezik navedene organizacije. S druge strane, Skole koje djeluju prema IB
kurikulumu mogu ponuditi engleski, francuski ili $panjolski jezik kao sredstvo poucavanja jer
su to tri radna jezika IB organizacije (vidi IB Language Policy, 2014). Medutim, samo manji
dio skola odabire neengleske jezike kao sluzbene Skolske jezike jer je engleski jezik upravo ono
Sto najviSe privlaci roditelje 1 Sto Skolama omogucuje rjeSavanje prakticnih problema
uzrokovanih jezi€nom raznolikosti ucenickih biografija, poput vanjskog vrednovanja i
provedbe zavr$nih ispita (Hayden, 1998). Dominacija jednog jezika jednostavno je rjeSenje za
jezi¢nu raznolikost koja se dozivljava kao prakti¢ni problem, a ne kao resurs. Stoga se ucenici,
bez obzira na umjesnost u jeziku poucavanja, u medunarodnim Skolama najcesce potapaju ili
uranjaju u jezik poucavanja.

Materinski jezik u¢enika u medunarodnim Skolama, ako to ujedno nije 1 jezik poucavanja ili
jezik lokalne zajednice, Cesto je u potpunosti zanemaren, najces¢e zbog prakticnih razloga, a
njegovanje materinskog jezika vrlo je Cesto prepusteno roditeljima. Takva Skolska politika
mozZze imati negativne posljedice za kognitivni razvoj djece, njihov Skolski uspjeh i ovladavanje
inim jezicima (vidi Liidi, 2006), a moze utjecati i na jezi¢no nazadovanje u materinskom jeziku.

Jezicnu situaciju joS slozenijom, kako za ucenike tako i za Skolsku organizaciju, ¢ini Skolska
politika onih medunarodnih §kola u kojima su ucenici obvezni uciti i jezik lokalne zajednice,

pa Cak 1 tre¢i jezik.

1.3.3. Medunarodni program u Osnovnoj skoli Matije Gupca

U Osnovnoj $koli Matije Gupca (engl. International School Matija Gubec) (dalje: OS MG),
u kojoj se provodilo ovdje predstavljeno istrazivanje, izvode se dva medunarodna programa:
International Baccalaureate Primary Years Programme za ucenike od 1. do 4. razreda i

International Baccalaureate Middle Years Programme (dalje: IB MYP) za ucenike od 5. do 8.

2 Vidi http://monitor.icef.com/2014/03/new-data-on-international-schools-suggests-continued-strong-growth-2/,
pristupljeno 20. 12. 2016.
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razreda. Programi su namijenjeni djeci diplomata i poslovnih ljudi s boravistem u RH, medutim
programe pohadaju i djeca lokalnog stanovnisStva. Ipak, prema rije¢ima koordinatorice
programa, prilikom upisa u Skolu globalni nomadi uvijek imaju prednost nad lokalnim
stanovnistvom. U Skolskoj godini 2016./2017. u IB MYP programu bilo je upisano ukupno 51
dijete globalnih nomada 1 14 djece lokalnog stanovnistva.

Program se odvija na engleskom jeziku prema medunarodnom IB MYP kurikulumu.
Ostvarivanjem IB MYP kurikuluma, kako stoji u priru¢niku MYP: Od nacela do prakse (2014)
odgajaju se 1 obrazuju brizne osobe istrazivackog duha koje doprinose stvaranju boljeg i
mirnijeg svijeta. U srediStu kurikuluma je ucenik, glavni sudionik odgojno-obrazovnog
procesa, koji bi pohadanjem IB MYP programa trebao postati:

e znatizeljan i sklon istrazivanju i uenju

e kreativan i kriti¢an mislilac

e samouvjeren komunikator na vise jezika

e smion i samostalan u nepoznatim situacijama te hrabar i jasan u zalaganju za stvari u koje
vjeruje

e poznavalac tema globalne vaznosti

e moralan — iskren, s razvijenim osje¢ajem za pravdu

e brizan i otvoren prema drugima 1

e sposoban za analizu i samovrednovanje.

Kako bi se ostvarili navedeni ciljevi poucavanje u svim IB programima treba se temeljiti na:

e istraZivanju, poticanjem znatiZelje 1 pouavanjem nacina organiziranog istrazivanja

konceptima, §to uenicima omogucuje prijenos znanja u nove kontekste
e kontekstu, Sto pridonosi smislenosti ucenja

e suradnji, poticanjem rada u skupinama i

¢ individualizaciji.

IB MYP kurikulumom ne propisuju se sadrzaji za ucenje i poucavanje, ve¢ samo opcée teme
(npr. Identiteti 1 odnosi) i koncepti (npr. komunikacija) zbog cega je IB MYP kurikulum
prilagodljiv nacionalnim nastavnim programima.

Nastavni predmeti organizirani su u osam predmetnih skupina:

e Jezik i knjiZzevnost — Engleski jezik 1 knjiZevnost 1 Hrvatski jezik 1 knjizevnost

e Ucenje dodatnog jezika — Njemacki jezik, Francuski jezik, Talijanski jezik, Kineski jezik,
Latinski 1 Gr¢eki jezik

e Pojedinci i druStva — Povijest, Geografija, Ucenje o zemlji domacina
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e Matematika

e Prirodne znanosti — Priroda, Biologija, Kemija, Fizika

e Umjetnost — Glazbena kultura, Dramska kultura, Likovna kultura

e Dizajn — Tehnicka i digitalna kultura i dizajn 1

e Tjelesna i zdravstvena kultura.
Nastava predmeta Hrvatski jezik i1 knjizevnost 1 predmeta Povijest odvija se prema
Nacionalnom planu i programu za osnovne Skole jer je tako propisano Zakonom o odgoju i
obrazovanju (NN, 87/08). lako sadrzaji navedenih dvaju nastavnih predmeta odgovaraju
Nastavnom planu i programu za osnovne skole (2001), pristup planiranju i ostvarivanju sadrzaja

odgovara nacelima IB MYP programa.

1.3.4. Jezi¢na politika u medunarodnom programu u Osnovnoj $koli Matije Gupca

S obzirom na jezi¢nu raznolikost u¢enicke populacije, jezicna politika IB MYP programa
vrlo je vazan dokument koji ,,prikazuje Skolsku filozofiju o uenju i poucavanju jezika” (str. 2).
U njemu su predstavljeni svi jezici koji se u Skoli u€e 1 poucavaju, njihova zastupljenost u
Skolskom kurikulumu, oblici dodatne pomo¢i u ucenju jezika, nacini njegovanja materinskih
jezika ucenika te kriteriji prema kojima se ucenike rasporeduje u nastavu jezika. 1z toga
proizlazi da je ova jezi¢na politika viSe usmjerena objasnjavanju nacina organizacije ucenja i
poucavanja, a manje propisivanju nacina uporabe jezika u Skoli. O uporabi jezika u Skoli navodi
se samo da je u IB MYP programu samo jedan jezik sredstvo poucavanja — engleski jezik, te
da se stoga upis u program ne preporuc¢a uc¢enicima koji ne poznaju osnove engleskog jezika.
Medutim, koordinatorica programa kazala je da Skola u€enike-strance prihvaca bez obzira na
razinu njihove umjesnosti u engleskom jeziku. lako je engleski jezik iskljucivo sredstvo
poucavanja, jezicnom politikom nije odredeno je li uciteljima i u¢enicima u razredima, alii u
drugim Skolskim prostorima, primjerice u Skolskoj kantini ili na Skolskim hodnicima,
dopustena uporaba drugih jezika pored engleskog.

U jezicnoj politici detaljno su opisani nacini organiziranja ucenja i poucavanja jezika, vrste
dodatne pomoc¢i u u€enju jezika i na€ini njegovanja materinskih jezika ucenika.

Nastavni predmet Engleski jezik i knjiZevnost pohadaju izvorni govornici engleskog jezika 1
svi oni ucenici koji su zavrsili petu fazu ucenja engleskog jezika (vidi Language Acquisition
Guide, 2014), 1 to dinamikom od 4 Skolska sata tjedno (4 x 45 min). Jedan dodatni Skolski sat

tjedno organizirana je tzv. razgovorna nastava na engleskom jeziku (engl. English conversation
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course) s izvornim govornikom engleskog jezika. Svi ostali ucenici pohadaju Engleski jezik
kao dodatni jezik 4 Skolska sata tjedno te se nakon izlaska iz pete faze prikljucuju nastavi
Engleskog jezika i knjizevnosti. Za njih je organizirana i dopunska nastava iz engleskog jezika
kako bi se Sto prije mogli prikljuciti nastavi Engleskog jezika i knjizevnosti. U dokumentu se
ne spominje nacin na koji se ostvaruje prijelaz iz nastave Engleskog kao dodatnog jezika u
nastavu Engleskog jezika i knjizevnosti te je li u¢enicima i nakon prijelaza osigurana neka vrsta
pomoci. Koordinatorica programa objasnila je da na kraju Skolske godine ucitelji procjenjuju
je 1i netko od ucenika prema svojem napretku spreman prijeci iz nastave Engleskog kao
dodatnog jezika u nastavu Engleskog jezika i1 knjizevnosti. Nakon prijelaza ucenici
nadoknaduju nastavne sadrzaje koje mozda nisu usvojili u svom programu te im se nudi dodatna
pomoc¢ u sklopu dopunske nastave.

Svi su ucenici obvezni uciti hrvatski jezik. Ovisno o predznanju hrvatskog jezika pohadaju
nastavu Hrvatskog jezika i knjiZzevnosti dinamikom od 4 Skolska sata tjedno (4 x 45 min) ili
nastavu Hrvatskog kao dodatnog jezika 2 Skolska sata tjedno (2 x 45 min). Za ucenike koji
nemaju predznanje iz hrvatskog jezika organizirana je dodatna nastava iz hrvatskog jezika.

Svi su ucenici obvezni uciti 1 jedan dodatni jezik: njemacki, francuski, talijanski, kineski,
latinski ili greki jezik, 1 to dinamikom od 2 Skolska sata tjedno (2 x 45 min). Skupine ¢ine
ucenici koji se nalaze u prvoj 1 drugoj fazi razvojnog kontinuuma. Iako se to ne navodi u jezicnoj
politici, ucenici mogu uciti viSe dodatnih jezika ako Zele 1 ako je to ostvarivo s obzirom na
prakti¢na ogranicenja, primjerice na Skolski raspored. Ako se neki ucenik nalazi na samom
pocetku prvog kontinuuma iz engleskog jezika, on nije obvezan pohadati nastavu dodatnog
jezika, ali je obvezan pohadati dopunsku nastavu iz engleskog jezika.

U OS MG ne postoji organizirana nastava materinskih jezika udenika, osim ako je to,
naravno, engleski ili hrvatski jezik. Ipak, u dokumentu se navodi da skola podupire ucenje
materinskog jezika na nacin da nudi svoje prostore i druge resurse obiteljima i veleposlanstvima
koji zele organizirati nastavu materinskog jezika u Skoli. Osim toga, ,,Skola potic¢e druge vidove
ucenja materinskog jezika organizacijom razliCitth dogadaja i terenske nastave Cime se
podupire ucenje jezika i medukulturno razumijevanje” (str. 2). Rije¢ je o etnozbivanjima,
primjerice Danu medunarodne zajednice kada predstavnici razlicitih nacionalnosti u Skoli
predstavljaju kulturna obiljezja drzave iz koje potje¢u. U dokumentu se ne navodi je li uporaba
materinskog jezika dozvoljena u nastavi te ako jest, potice li se 1 na koji nacin.

U zakljucku ovog potpoglavlja predlaze se graficki prikaz osnovnih obiljezja medunarodne

Skole u kojoj se istrazivanje provodi temeljem triju kontinuuma (vidi Slika 2).
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Slika 2. Prikaz IB MYP u OS MG

Prvi kontinuum, koji predstavlja obiljezja Skolskog kurikuluma (nacionalni vs. medunarodni),
pokazuje da je IB MYP u OS MG gotovo u potpunosti medunarodni jer se nastava svih
predmeta, osim Hrvatskog jezika i Povijesti, ostvaruje temeljem IB MYP kurikuluma. Drugi
kontinuum, koji predstavlja strukturu uéenicke populacije, pokazuje da je broj ucenika koji
dolaze iz lokalne zajednice i globalnih nomada prili¢no ujednacen. Medutim, tako je samo na
razini $kole, a ne na razini razreda. Tre¢im kontinuumom prikazuje se jezi¢ni ishod obrazovanja
u IB MYP u OS MG. Iako je samo jedan jezik sredstvo pou¢avanja, a materinski jezici nisu
planirani dio Skolskog kurikuluma, s obzirom na jezi¢nu raznolikost ¢itave Skolske zajednice,
kao i na opseg jezika koji ¢ine Skolski kurikulum, svim je u¢enicima omoguceno obogacivanje
komunikacijskih repertoara, §to znaci da se Skolskom politikom smjera u€enicka visejezi¢nost,
a ne jednojezi¢nost. Opisom Skole uporabom triju kontinuuma koji predstavljaju temeljna
obiljeZja medunarodnih Skola izbjegnuta je isklju¢ivost (npr. skola je odredena namijenjenom
ili samo globalnim nomadima ili samo lokalnom stanovnistvu) koja je prisutna kod vecine

tipologija.

1.4. Nastava treéeg jezika

Nastava treCeg jezika jedna je od inaica nastave stranog jezika, jednog od
najrasprostranjenijih inacica dodavajuceg obrazovanja. U europskim nacionalnim obrazovnim
sustavima nastava stranog jezika ima vrlo vazno mjesto i obvezan je nastavni predmet u svim
drzavama ¢lanicama EU, osim u Irskoj i Skotskoj (EACEA, 2012). S druge strane Atlantskog
oceana, u SAD-u, nastava stranog jezika je ,,marginalizirani dodatak elitnom obrazovanju s
ciljem povecanja ucenikova kognitivnog i drustvenog repertoara” (Kinginger, 2004, str. 221)
rezerviran za jednojezi¢nu amerikaniziranu elitu (Judd, 1992).

Brojke pokazuju da ucenje treCeg jezika postaje uobicajeno obrazovno iskustvo velikog

broja u€enika diljem svijeta, i to osobito uCenika iz ¢lanica EU. Prema podatcima Eurostata iz
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2014. godine 51 % europskih srednjoskolaca uci dva strana jezika, tj. drugi 1 tre¢i jezik. RH

uvelike nadmasuje taj prosjek: dva strana jezika uci ¢ak 94 % hrvatskih srednjoskolaca. Prema

Jessner (2008a), dva glavna razloga zbog kojih je nastava trec¢eg jezika sve rasprostranjeniji

oblik viSejezi¢nog obrazovanja su:

e uvodenje nastave prvog stranog jezika u ranoj dobi S$to je otvorilo moguénost uvodenja
nastave treceg jezika u viSim razredima osnovne Skole ili u srednjoj skoli 1

e poboljsanje statusa manjinskih jezika Sto je ucenicima omogucilo razvoj osobne
dvojezi¢nosti koja Skolovanjem u drzavama kojem je strani jezik obvezan nastavni predmet
redovito postaje trojezi¢nost.

Ucenje treceg jezika Cesta je pojava u medunarodnim $kolama u kojima se nastava odvija na

svjetski jezik, zatim u Europskim Skolama te u Skolama u visejezi¢nim zajednicama.

1.4.1. Odredenje nastave treceg jezika i poZeljna obiljezja nastave tre¢eg jezika

Ovladavanje tre¢im jezikom, nastava trec¢eg jezika i trojezi€no obrazovanje dijele brojna
obiljezja 1 povezani su s ovladavanjem drugim jezikom i dvojezi¢noscu. U hrvatskoj se
terminologiji, kako istice Medved Krajnovi¢ (2010), posebice kod stru¢njaka koji se bave
hrvatskim kao drugim ili stranim jezikom, uvrijeZio termin ini jezik za sve pojedineve jezike
osim prvog usvojenog te termin ini jezik 1 drugi jezik, kao krovni termini za sve jezike koji se
usvajaju nakon $to je prvi jezik ve¢ usvojen. Ovladavanje tre¢im jezikom (engl. third language
acquisition) odnosi se na ovladavanje tre¢im jezikom, u prirodnom ili Skolskom okruzju, gdje
je znacenje trecega kronolosko. Ponekad se koristi 1 naziv ovladavanje tre¢im ili dodatnim
jezikom (engl. third or additional language acquisition) kako bi se ukazalo da se navedeno
podrucje bavim ovladavanjem svih jezika koji se ovladavaju nakon drugog (De Angelis, 2007).
Nije u potpunosti jasna ni razlika izmedu ovladavanja tre¢im ili dodatnim jezikom i trojezi¢nog
ili viSejezi¢nog obrazovanja, medutim najces¢e se ,,naziv nastava treceg jezika (engl. third
language acquisition in school context) odreduje kao ucenje treCeg jezika kao nastavnog
predmeta, dok se trojezicnim obrazovanjem (engl. trilingual education) smatra uporaba triju
jezika za poucavanje” (Cenoz i Jessner, 2009, str. 123). U ovom radu koristit ¢e se uvrijezeni
naziv nastava tre¢eg jezika znaCenja dodatnog jezika jer se istrazivanje provodi u nastavi
francuskog kao izbornog predmeta koji je ucenicima dodatni jezik.

Osobe koje ovladavaju tre¢im jezikom mogu biti:

¢ djeca koja od rodenja odrastaju s tri jezika
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e od rodenja dvojezi¢na djeca koja tre¢i jezik uce u skoli

¢ dvojezi¢ni migranti koji se doseljavaju u novi jezi¢ni okolis i

¢ jednojezi¢ni ucenici koji u Skoli uce dva strana jezika (Jessner, 2008a).

Oni mogu na razli¢ite nacine, odnosno razli¢itim redoslijedom ovladavati tre¢im jezikom:

e istovremeno ovladavati trima jezicima

¢ sljedno ovladavati trima jezicima

e istovremeno ovladavati drugim i tre¢im jezikom nakon ovladavanja prvog jezika i

e istovremeno ovladavati prvim i drugim jezikom prije ovladavanja trec¢eg jezika (Cenoz, u

Jessner, 2008a)

Unatoc¢ postojanju gore istaknutih terminoloskih dvojbi, nitko ne dvoji da ovladavanje tre¢im
jezikom 1 nastavu treCeg jezika obiljezavaju slozeniji 1 raznolikiji procesi od ovladavanja
drugim jezikom 1 nastave drugog jezika te da je planiranje nastave treceg jezika potrebno
temeljiti na spoznajama proizaSlima iz rezultata istrazivanja sociolingvistickih,
psiholingvistickih, lingvistickih 1 obrazovnih vidova ovladavanja tre¢im jezikom i
viSejezi¢nosti.

Poznavanje uloge tipoloske bliskosti jezika (vidi Cenoz, 2001) iz viSe je razloga vaZan
¢imbenik u organiziranju iskustava ucenja i poucavanja u nastavi tre¢im jezikom. Naime,
sli¢nosti 1 razlike medu trima jezicima vazan su element koji bi trebao utjecati na izradu
nacionalnih 1 Skolskih jezi¢nih politika te bi upravo jezi¢na udaljenost trebala biti cimbenik koji
¢e utjecati na omjer izloZenosti ucenika razli¢itim jezicima u kurikulumu u smislu intenziteta,
ali 1 optimalne dobi za pocetak ucenja jezika. Poznavanje jezi¢ne tipologije uciteljima moze
ukazati 1 na primjerene na¢ine poucavanja, a ucenicima na nacine ucenja koji ¢e im ucenje
uciniti jednostavnijim.

Jezi¢no iskustvo ucenika treceg jezika omogucuje im veci stupanj metajezi¢ne svjesnosti
koja ima vaznu ulogu u olakSavanju ovladavanja jezikom (vidi Jessner, 1999; Klein, 1995).
Stoga je u nastavi trec¢eg jezika ucenike potrebno upucivati na analiticki pristup ucenju jezika
aktivacijom ve¢ postojecih jezicnih znanja: ,,Prethodno usvojena jezi¢na znanja u nastavi treceg
jezika ne smiju se smatrati negativnom, interferiraju¢om 1 rusilatkom snagom koja usporava
proces ovladavanja jezikom ve¢ je potrebno ukazati na njihovu korist” (Jessner, 2008a, str. 39).
Stoga bi se u nastavi tre¢eg jezika trebale primjenjivati nastavne tehnike kojima se podize
jezicna 1 medujezicna svjesnost, poticu 1 ojacavaju medujezic¢ne veze, povezuju jezici i koriste
jezicni resursi 1 medujezicni dodiri te ukazuje na strategije koje prijenos znanja i iskustava ¢ine

jednostavnijim.
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1.4.2. Nastava dodatnog jezika u medunarodnom programu u Osnovnoj Skoli Matije Gupca

U IB MYP-u u OS MG svi uéenici pohadaju nastavu dodatnog jezika:?

e jednojezi¢na djeca lokalnog stanovnistva koja u Skoli obvezno uce dva strana jezika,
engleski i jedan dodatni jezik
¢ jednojezi¢ni neanglofoni i nekroatofoni migranti, koji obvezno uce engleski i hrvatski jezik

te se naknadno ukljucuju u nastavu dodatnog svjetskog jezika 1
¢ dvojezicni anglofoni nekroatofoni migranti kojima hrvatski jezik nije materinski, a dodatno

obvezno uce hrvatski 1 svjetski jezik.

Dio ucenika pohada ¢ak dva dodatna svjetska jezika.

Prije tri godine doslo je do veéih promjena, terminoloskih i sadrzajnih, u IB MYP
kurikulumu, pa tako i u kurikulumu dodatnog jezika. Kao prvo, jezik koji nije materinski ni
sredstvo poucavanja viSe se ne naziva Jezikom B ve¢ Dodatnim jezikom. Takva promjena
najvjerojatnije je iskaz promijenjenog stava prema vrijednosti inih jezika na jezicnom trziStu
IB programa, ali i dinami¢nosti jezi¢nih biografija ucenika — za globalne nomade jezik B lako
moze postati jezik A, ali i obrnuto.

Druga promjena jest odabir novog uvodnog citata u Vodicu za ucenje dodatnog jezika (2014)
kojim se odreduje filozofija uc¢enja i poucavanja dodatnog jezika. U uvodnom dijelu Vodica iz
2006. godine istaknut je citat Johanna Wolfganga von Goethea: ,,Tko ne zna strane jezike ne
zna ni svoj jezik”, a u Vodicu iz 2014. godine citat Sandre Savignon (1983): ,,U¢iti drugi jezik
znaci preuzeti mjesto u zajednici. To znaci prijeci kulturne i jezicne granice kako bi se pristupilo
drugome. Jezik je mnogo viSe od sustava koji se treba objasniti. Jezik je naSa najvaznija veza
sa svijetom oko nas. Jezik je kultura u pokretu. Jezik su ljudi u medudjelovanju.” Odabir
aktualnog citata ukazuje da je za IB MYP program ucenje jezika drustvena djelatnost koja
proizlazi iz sudjelovanja u zajednicama djelovanja Sto upravo i jest jedna od osnovnih
pretpostavki modela predloZenog u treCem poglavlju ovog rada.

Promijenjen je i na¢in konceptualizacije ucenickog jezicnog razvoja. Dok je prije ucenike bilo
moguce smjestiti u tri kategorije: temeljni korisnik, samostalni korisnik 1 napredni korisnik,
dodatnog jezika u Sest faza.

Promijenjene su 1 kategorije odgojno-obrazovnih ishoda. U Vodicu iz 2006. godine svi ishodi

bili su kategorizirani u Cetiri jezi¢ne djelatnosti: ¢itanje, govorenje, sluSanje 1 pisanje. Ishodi u

3 U ovom potpoglavlju koristi se naziv dodatni jezik jer je to naziv koji se koristi u IB MYP-u.
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Vodicu iz 2014. godine odrazavaju multimodalne djelatnosti: razumijevanje govorenog i
vizualnog teksta, razumijevanje pisanog i vizualnog teksta, komuniciranje kao odgovor na
govoreni, pisani i vizualni tekst i uporaba jezika u govorenom i pisanom obliku.
Novi ciljevi ucenja i poucavanja dodatnog jezika u IB MYP programu su:
e doprinijeti razvoju umjesnosti u dodatnom jeziku uz istovremenu podrsku materinskom
jeziku 1 kulturnom naslijedu;
e doprinijeti razvoju postivanja i razumijevanja za razli¢ito jezi¢no i kulturno naslijede;
e omoguditi razvoj komunikacijskih vjestina potrebnih za daljnje ucenje jezika, kao i za
koriStenje jezika za studiranje, rad i slobodno vrijeme u razliitim autenti¢nim okruzjima
1 za razlicitu svrhu i publiku;
e omoguciti razvoj vjestina viSepismenosti uporabom razlicitih alata za poucavanje, poput
multimedije;
e omoguciti vrednovanje razli€itih literarnih i neliterarnih tekstova i doprinijeti razvoju
kriti¢nih 1 kreativnih tehnika za razumijevanje i oblikovanje znacenja;
e uceniku omoguditi razumijevanje jezika kao instrumenta za misljenje, izraZzavanje i
ucenje drugih nastavnih predmeta i kao alata za razvoj pismenosti;
e uceniku omoguditi razumijevanje naravi jezika i procesa ucenja jezika, Sto ukljucuje
integraciju jezi¢nih, kulturnih 1 druStvenih sastavnica;
e omoguciti uvid u kulturna obiljeZja zajednica u kojima se jezik govori;
e osvijestiti 1 potaknuti razumijevanje gledista ljudi iz vlastite 1 drugih kultura s ciljem
ukljucivanja 1 djelovanja u vlastitoj 1 drugim zajednicama i
e poticati znatizelju, istraZivacki duh i cjeloZivotno zanimanje i uZivanje u ucenju jezika”
(Vodi€ za ucenje dodatnog jezika, 2014, str. 6).
Vodic 1 dalje ne popisuje nastavni sadrzaji ni nastavne metode, S$to je u skladu s otvorenim i
konceptualnim kurikulumom kakav IB MYP kurikulum jest, a Sto omogucuje ukljucivanje onih
sadrZaja i1 osmiSljavanje onih nastavnih pristupa koji odgovaraju obiljeZjima pojedine skupine

ucenika.
1.5. Zakljucak

Namjera ovog poglavlja bila je trojaka. Prvo, ukazalo se da su nazivi dvojezi¢no 1 viSejezi¢no
obrazovanje prejednostavni za tako slozene pojavnosti te da ni jedan naziv, odrednica ili

tipologija dvojezi¢nog i viSejezi¢nog obrazovanja nije idealna, ve¢ da uvijek proizlazi iz na¢ina
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na koji autor konceptualizira dvojezi¢nost i viSejezi¢nost. U ovom radu toj se pojavnosti
pristupilo minimalisti¢ki te je odabran naziv dvojezi¢no i viSejezicno obrazovanje koji se
odnosi na sve obrazovne programe koje pohadaju ve¢ dvojezicni ili visejezi¢ni ucenici ili
ucenici koji teze dvojezicnosti i/ili viSejezicnosti, a u kojima se uci 1 poucava, ili samo uci, na
dvama ili viSe jezicima bez obzira na njithovo mjesto u Skolskom kurikulumu i odgojno-
obrazovni cilj programa. Za dva klju¢na kriterija za razlikovanje dvojezi¢nih i visejezi¢nih
obrazovnih programa odabrani su jezi¢ni ishod obrazovnog programa i nastavni pristup.

Kao drugo, u ovom su se poglavlju nesto detaljnije prikazala dva oblika viSejezi¢nog
obrazovanja u kojima se ovo istrazivanje provodi — medunarodne Skole i nastava treceg jezika,
kao 1 obiljezja medunarodne skole i nastave tre¢eg jezika u Skoli kojoj se istrazivanje provodi.
Naime, dok je istrazivacu za kvalitetniju organizaciju istrazivanja vazno razumjeti mjesto na
kojem istraZivanje provodi, Citatelju istrazivanja vazno je razumjeti mjesto istrazivanja zbog
boljeg razumijevanja rezultata istrazivanja i mogucnosti usporedivanja rezultata.

Trece, ukazalo se da je za ucenike dinamicnih i slozenih jezi¢nih biografija, poput onih koji
polaze IB MYP u OS MG, i to osobito u nastavi treéeg jezika, potrebno i moguée drugaéije
pristupiti organiziranju procesa ucenja i poucavanja od nacina koji se uobziruje u nastavi
drugog jezika, ali 1 od onoga koji se uobziruje u nastavi treceg jezika koju pohadaju dvojezicni
ucenici u redovitim drzavnim programima. Stoga se u sljede¢em poglavlju predstavljaju
obiljeZja viSejezi¢nog nastavnog pristupa 1 njemu pripadajuci nastavni postupci koji u€iteljima
omogucuju smisleno koriStenje jezi¢nih znanja i iskustava viSejezi¢nih ucenika razlicitih

jezi¢nih biografija.
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2. VISEJEZICNI NASTAVNI PRISTUP

U europske obrazovne sustave posljednjih desetak godina sve ¢eS¢e se implementiraju
odgojno-obrazovni programi koje obiljezava povezivanje jezika i kultura. RijeC je prije svega
o pluralistickim pristupima predstavljenima u prvom poglavlju. Uspjesnost pluralistickih
pristupa, kao i drugih inicijativa kojima se promice viSejezicnost i viSejezi€no obrazovanje na
podru¢ju EU, proizlazi iz eksplicitne prihvacenosti potencijala visejezicnosti na drustvenoj
razini (Jessner, 2008a), Sto je rezultat osmisljene europske jezicne politike kojom se promice
osobna 1 druStvena visejezicnost, ali 1 zbog rezultata do sad provedenih istrazivanja i projekata
(vidi potpoglavlje 1.1.3).

Iu SAD-u se posljednjih desetak godina, unato¢ izostanku sustavne nacionalne potpore, sve
viSe istrazuju prednosti transkomunikacijskog nastavnog pristupa kojim bi se poticala
dvojezi¢nost, osobito ucenika koji pripadaju hispanofonoj manjini. Unato€ izostanku
nacionalne potpore, vise je istrazivanja pokazalo da taj pristup pozitivno utjece na kognitivne,
metakognitivne i afektivne vidove ucenja inih jezika (vidi Luji¢, 2016).

Budu¢i da je rijec¢ o relativno novim konceptima, navedene sadrzajne novosti popratio je
porast neprozirnog nazivlja i medusobno razlicitih odrednica $to je dovelo do sadrzajne i

terminoloSke zbrke.

2.1. Odredenje viSejezi¢nog nastavnog pristupa

Nazivlje koje za oznacavanje visSejeziCnog pristupa rabe europski autori razlikuje se od
nazivlja koje rabe americki autori. Autori s podrucja sjeverne Amerike najcesce rabe naziv
transkomunikacijski pristup (engl. translanguaging) (npr. Gareia, 2009; Hornberger i Link,
2012; Flores i Baetens Beardsmore, 2015), ali i sluzbena transkomunikacija (engl. official
translanguaging) (Garcia 1 Wei, 2014), didakticno usmjerena transkomunikacija (engl.
teacher-directed translanguaging) (Lewis, Jones 1 Baker, 2012), didakticno jezicno
prekljucivanje (engl. pedagogically based code switching) (Macaro, 2005; Corcoll-Lopez,
2013) itd.

U frankofonskom dijelu Europe za viSejezi¢ni pristup u uporabi je sljedece nazivlje:
visejezicna i viSekulturna didaktika (fr. didactique plurilingue et pluriculturelle) (Alao,
Derivry, Suzuki 1 Yun-Roger, 2013), didaktika jezicne visestrukosti (fr. didactique de la
pluralité linguistique) (Blanchet i Coste, 2010), viSestruki pristup jezicima (fr. approche

plurielle des langues) (De Pietro, 2009), didaktike visejezicnosti (fr. didactiques des
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plurilinguismes) (Candelier 1 Castellotti, 2013), velika didaktika (fr. Didactica Magna)
(Candelier, 2014), didaktika 21. stoljeca (fr. didactique du 21°¢ siecle) (Castellotti i Moore,
2008), prekljucujuca didaktika (fr. didactique de l'alternance) (Moore, 2001). Medutim, najvise
autora rabi naziv didaktika visejezicnosti (fr. didactique du plurilinguisme) (Candelier i
Castellotti, 2013; Gajo, 2006; Troncy, 2014).

Na germanofonskom podrucju najcesce se pojavljuje naziv didaktika visejezicnosti (njem.
Mehrsprachigkeitsdidaktik) (Meifiner 1 Reinfried, 1998; MeiBner, 2005), ali i kurikularna
visejezicnost (njem. curriculare Mehrsprachigkeit) (Krumm i Reich, 2011).

U svim je nazivima razvidna pojavnost prefiksa pluri-, mehr- i trans- i termina didaktika i
pedagogija. Prefiksi pluri- i mehr- ve¢ su postali uobicajeni prefiksi kojim se na europskom
prostoru opisuje visejezicnost (fr. plurilingue; plurilinguisme; njem. Mehrsprachig;
Mehrsprachigkeit). Navedeni prefiksi u sebi nose sva znacenja koja se pripisuju visejezicnosti:
viSestrukost, neuravnotezenost, nesavrSenost, djelomicnost, dinami¢nost, povezanost,
promjenjivost (vidi Coste et al., 2009). Prefiks trans-, kako su ga objasnile Garcia i Wei (2014),
odnosi na tri obiljezja dvojezi¢ne ili viSejezicne komunikacije:

e komunikacija preko, izmedu i iznad jezi¢nih sustava
e promjenjivost i prilagodljivost komunikacije 1
e transdisciplinarnost i holisticnost koncepta, odnosno neodvojivost dvojezi¢ne komunikacije
od lingvistike, pedagogije, psihologije, sociologije 1 filozofije.
Autorice su odabirom tog prefiksa Zeljele ukazati na promjenu u odredivanju jezika i
obrazovanja koja nadilazi okvire jednojezi¢ne ideologije i jednojezi¢nih obrazovnih sustava.
Budu¢i da je u RH uvrijezen prefiks viSe- te da se naziv didaktika odnosi na znanost o nastavi,
a pedagogija na drustvenu znanost koja proucava, istrazuje 1 unaprjeduje odgoj i obrazovanje
(Ani¢, 2003), u ovom kontekstu najprimjerenijim se €ini izraz visejezicni nastavni pristup.
Osim toga, u ovom ¢e se istrazivanju analizirati samo verbalni aspekt razrednog diskursa.
Koncept visejezicne nastave potrebno je i sadrzajno pojasniti. Moore (2006) ga opisuje kao
»transverzalne nacine ucenja 1 poucavanja koji ukljuuju smisleno i organizirano jezi¢no
prekljucivanje” (str. 209). Za Castellotti 1 Moore (2008) rije¢ je o ,povezanom i
kontekstualiziranom ucenju i poucavanju razlicitosti i heterogenosti” (str. 199), a za Meillnera
(2005) to je globalni koncept poucavanja Skolskih stranih jezika €iji je cilj viSejeziCnost.
Castellotti (2014) smatra potrebnim razlikovati viSejezi¢ni pristup od pluralistickih pristupa
jezicima 1 kulturama koji doprinose razvoju viSejezi€nog pristupa jer razvijaju nastavne
postupke koji su primjenjivi u razli¢itim obrazovnim kontekstima. Pluralisti¢ki pristupi su

konkretni obrazovni programi, a visejezicni pristup skup nacela i nacina ucenja i poucavanja.
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Prema tome, viSejezi¢ni pristup je nadredeni pojam pluralistickim pristupima. Williams (2002,
u Lewis et al. 2012) transkomunikacijski pristup opisuje kao ,,uporabu jednog jezika kako bi
ojac¢ao drugi u svrhu povecanja razumijevanja i povecanja ucenikove aktivnosti u obama
jezicima” (str. 40), a Garcia (2009) njime podrazumijeva ,prihvacanje svih oblika
dvo/visejezicnog govora i povezano i1 smisleno koristenje jeziCnih repertoara $to ucenicima
razlicitih jezi¢nih biografija omogucuje razvoj viSejezi¢nog umijeca i visejezicnih vrijednosti”
(str. 598). Vidljivo je da svi autori, bez obzira na geografsku smjestenost, smatraju da
viSejezicni pristup obiljezava povezivanje jezika u nastavi Ciji je cilj razvoj viSejezicne
komunikacijske kompetencije. Za razliku od jednojezicnog nastavnog pristupa koji se temelji
na nacelu razdvajanja jezika, viSejezicni pristup temelji se na ideji da je potrebno ,,stvarati i
usmjeravati viSesmjerne medujezicne dodire: dodire izmedu prvog i drugog jezika, dodire
izmedu ucenika i1 izvornog govornika drugog jezika, dodire izmedu vise kultura” (Py, 2007, str.
93), tj. u€enicima dozvoliti i potaknuti ih na koristenje njihova cjelokupnog komunikacijskog
repertoara. Naime, visejezicni pristup ne smjera obrazovanju idealnog izvornog govornika inog
jezika, ve¢ obrazovanju visejezicnog govornika umjesnog sluziti se jezicima na razli¢itim
razinama kako bi zadovoljio svoje komunikacijske potrebe (Coste et al., 2009). UmjeSan
komunikator u viSejezi¢noj sredini znaci biti sposobnim izabrati to¢no odredene resurse iz
osobnog multimodalnog repertoara koji ¢e mu odredenom u komunikacijskom dogadaju
omoguciti ¢ujnost 1 vidljivost (vidi poglavlje 3.). Visejezi¢ni pristup u ovom se radu odreduje
kao nastavni pristup koji se uobziruje svrhovitom i strukturiranom uporabom resursa u¢enickih
komunikacijskih repertoara s ciljem razvijanja viSejezi¢ne komunikacijske kompetencije.
Ipak, postoji jedna razlika izmedu europskog i americkog koncepta, a to su ciljni korisnici
pristupa: anglofonski koncept usmjeren je dvojezicnim ucenicima uklju¢enima u dvojezi¢ne
obrazovne programe, a europski koncept prije svega ucenicima koji se skoluju u jednojeziénim
programima (Candelier i Schroder-Sura, 2015). Naime, dok se transkomunikacijski pristup
najcesce ostvaruje u americkim dvojezi€nim programima koje pohadaju doseljeni pripadnici
jezicnih manjina, ¢esto depriviranog drustveno-ekonomskog statusa, viSejezi¢ni pristup se na
europskom prostoru ¢esto implementira u prestiznim dvojezi¢nim ili viSejezi¢nim Skolama koje

pohadaju pripadnici jezi¢ne vecine.
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2.2. Teorijski okvir viSejezicnog nastavnog pristupa

Visejezi¢ni nastavni pristup temelji se na heteroglosnoj paradigmi koja se od monoglosne
paradigme razlikuje prvenstveno u nacinima odredivanja jezika, viSejezicne kompetencije i

procesa ovladavanja jezika.

2.2.1. Heteroglosno odredenje jezika i viSejezi¢ne kompetencije

1z heteroglosnog teorijskog glediSta (vidi Blackledge i Creese, 2014) jezici se ne smatraju
odvojenim i omedenim entitetima koje je moguce posjedovati, a koji oznacavaju etnicki,
kulturni 1 nacionalni identitet odredene skupine ljudi, ve¢ kao dinamicni i promjenjivi jezi¢ni
repertoar koji je saCinjen od jezika, dijalekata, pisama, registara i drugih semiotic¢kih sustava
kojima se jezi¢ni korisnici koriste kako bi na najbolji moguéi nacin ostvarili svoje
komunikacijske ciljeve, ali i1 iskazali svoje viSestruke identitete (npr. Pennycook, 2010;
Blommaert i Rampton, 2011; Jergensen, Karrebak, Madsen i Mgller, 2011). Metafora jezik-
kao-kod zamijenjena je metaforom jezik-kao-djelovanje (De Fina 1 Perrino, 2013) jer je iz
heteroglosnog gledista jezik puno viSe od strukture ili bioloSki predodredene ljudske
sposobnosti kako ga je odredivao strukturalizam ili kognitivizam. Jezik se smatra drustvenim
resursom u ¢ijem se srediStu nalazi govornik koji znacenje oblikuje suradujuci u verbalnim
medudjelovanjima (vidi Py, 2007), a fonoloska, leksicka i gramati¢ka forma samo su oblici koji
nose znacenje i1 ukazuju na razli¢ite vidove drustvene povijesti, dogadaja ili identiteta, bilo
pojedinca ili skupine (Bailey, 2012).

Takvo odredenje jezika zahtijeva 1 drugaciji naziv. Canagarajah (2013) ga je imenovao
transjezicnim djelovanjem (engl. translingual practices), Jorgensen (2010) visejezicnim
govorenjem (engl. polylingual languaging), Gutiérrez, Baquedano-Lopez 1 Tejeda (1999)
hibridnim jezicnim djelovanjem (engl. hybrid language practices). Medutim, najuvrjezeniji
naziv postao je transkomunikacija (Garcia 2009; Garcia 1 Wei, 2014). Luyji¢ (2016a)
transkomunikaciju odreduje kao dinamicne, kompleksne, nepredvidljive, kreativne i
multimodalne nacine komuniciranja visejezic¢nih govornika koji ukljucuju razlicite jezike 1/ili
jezicne varijetete i/ili druge komunikacijske kanale (str. 677). Prema tome, viSejezi¢na
kompetencija ne smatra se zbrojem vise odvojenih kompetencija, ve¢ ukupnoscu pojedincevog
raspolozivog komunikacijskog repertoara koji je otvoren za integraciju novih resursa odnosno
kao nedefinirani, otvoreni i samo djelomicno stabilni zbir verbalnih 1 neverbalnih mikrosustava

kojima govornik raspolaze i1 koje prema potrebi na razli¢ite nacine aktivira (Liidi 1 Py, 2009,
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str. 157).

2.2.2. Psiholingvisticki modeli dinami¢nog ovladavanja inim jezikom i viSejezi¢ne proizvodnje

Svi psiholingvisticki modeli dinami¢nog ovladavanja inim jezikom, koji polaze od
pretpostavke da ovladavanje jezikom nije linearni proces dodavanja jos jednog jezika (1 + 1 =
2), ve¢ dinamic¢ni proces obiljezen brojim ¢imbenicima koji uzrokuje promjene u cjelokupnom
visejezicnom sustavu (vidi Hufeisen, 2005) neosporno pridonose znanstvenoj opravdanosti
viSejezi¢nog nastavnog pristupa.

Za razumijevanje procesa ovladavanja tre¢im i svakim sljede¢im jezikom osobito je
znacajan visejezi¢ni model dinamickih sustava ili model dinamicke visejezicnosti (Herdina i
Jessner, 2002; Jessner, 2006, 2008b). Prema tom modelu visejezi¢ni sustav je nelinearan,
promjenjiv tijekom vremena, povratljiv (moze rezultirati jezicnim gubitkom), ovisan o okruzju
u kojem se jezikom ovladava i brojnim drugim ¢imbenicima, drustvenim, psiholingvistickim i
individualnim. Herdina i Jessner (2002) model su prikazali sljede¢om matematickom
formulom: JSi, JS2, JS3, JSu + MD + V faktor = VU.* Jezi¢ni sustavi su otvoreni sustavi ovisni
o psiholoSkim 1 druStvenim ¢imbenicima. Medujezi¢nim djelovanjem (engl. crosslinguistic
interaction) smatraju se na svi vidovi medujezi¢nog utjecaja, kao $to su medujezi¢ni prijenos,
jezicno prekljucivanje 1 posudivanje. Visejezi¢nim faktorom podrazumijevaju se sva obiljezja
tipi¢na za viSejezicne sustave, primjerice visejezicna, medujezicna i metakognitivna svjesnost
1 viSejeziCne strategije (Cenoz i Jessner, 2009). Visejezicna umjesnost rezultat je dinamicnog
medudjelovanja viSe psiholingvisti€¢kih sustava, medujezi¢nog djelovanja 1 viSejezicnog
faktora.

Dinamicki psiholingvisticki modeli viSejezi¢ne proizvodnje opisuju, iz kognitivnog gledista,
nafine na koje viSejezi¢ni govornici iz svog jezi¢nog repertoara odabiru odredeni jezik.
Grosjean (2001) kao glavni koncept svog modela istiCe jezicni nacin funkcioniranja (engl.
language mode) viSejezicne osobe koji opisuje kao aktivaciju jezika u odredenom trenutku
ovisnu u brojnim c¢imbenicima. Rije¢ je o navikama jezi¢nog preklju¢ivanja, nacinu
komuniciranja, prisustvu jednojezi¢nih govornika, stupnju formalnosti, obliku i sadrZzaju
poruke, kao i drustveno-ekonomskom statusu sugovornika. Prema tom modelu, visejezi¢na
osoba moZe, ovisno o drustvenom kontekstu, odabrati Zeli li biti u jednojezi€nom, dvojezi¢nom

ili viSejezicnom nacinu funkcioniranja i u kojem od njih.

4JS — jeziéni sustav, MD — medujezi¢no djelovanje, V faktor — videjezi¢ni faktor, VU — viSejezi¢na umjesnost
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De Bot (2004) pak kao klju¢ni koncept svog modela visejezi¢ne proizvodnje navodi tzv.
Jjezicni ¢vor (engl. language node) koji tijekom visejezi¢ne proizvodnje koja se dogada u trima
skladiStima, predodzbeniku (engl. conceptualizer), iznalazniku (engl. formulator) i
proizvodniku (engl. articulator), djeluje kao nadzornik. O jezicnom c¢voru ovisi odabir 1

kontrola jezika kojim se govornik Zeli sluziti.

2.3. Nastavni postupci u viSejezicnom nastavnom pristupu

Sve monoglosne obrazovne inacice ostvaruju se razdvajanjem jezika, tj. jednojezi¢nim
pristupom. Dvojezic¢ni ili viSejezi¢ni ucenici koji se obrazuju u skolama organiziranima prema
tom osnovnom nacelu monoglosnog pristupa, osobito u monoglosnim odbojnim inadicama,
osjecaju se ,,kao da im se Salje poruka da materinski jezik pri ulasku u Skolu ovjese o Skolsku
kvaku” (Cummins i Early, 2011, str. 27). U viSejezi¢nom nastavnom pristupu jezi¢ni purizam
se smatra ,,ne samo pedagoski neefikasnim ve¢ i znanstveno neutemeljenim i ideoloski
opasnim” (Blanchet, 2007, str. 26), a jezi¢ni dodiri izvorom kreativnosti i bogacenja.

Visejezi¢ni nastavni pristup ostvaruje se razliitim postupcima planiranog i neplaniranog
povezivanja jezika koji odrazavaju jezi¢ne biografije ucenika. Prema Duverger (2007), dva su
osnovna modela povezivanja jezika u nastavi: prilagodljivo povezivanje (engl. flexible
convergence) 1 visestruko povezivanje (engl. flexibility multiplicity).

Prilagodljivo povezivanje odnosi se na povezivanje jezika na makrorazini zbog ¢ega ga
Duverger (2007) naziva makroprekljucivanjem (fr. macro-alternance), a opisuje kao unaprijed
osmisljeno strukturno preklju¢ivanje na razini tematskih sadrzaja. Takav nastavni pristup
tipian je za povezano poucavanje jezika i sadrzaja. U RH se, primjerice, u takvim programima
nastavni sadrZaji iz svjetske povijesti obavezno izlaZzu na stranom jeziku, a sadrZaji iz
nacionalne povijesti na hrvatskom jeziku.

Visestruko povezivanje odnosi se na povezivanje jezika na mikrorazini i mezorazini.
Povezivanje na mikrorazini, tzv. mikroprekljucivanje (fr. micro-alternance) odnosi se na
neplanirano povezivanje jezika, tj. jezi€na preklju¢ivanja ucitelja i ucenika. Rije€ je o kratkim
prijelazima s jednog jezika na drugi tijekom jednog nastavnog sata koji se, gotovo u potpunosti,
odrzava na jednom jeziku. U viSejezicnom pristupu mikroprekljuc¢ivanje ne smatra se
odstupanjem ili nedostatkom, ve¢ jednom od transjezicnih oznaka (fr. marques transcodiques)
dvojezi¢nog govora (fr. parler bilingue, parler alterne), funkcionalnim elementom jezi¢nog
repertoara koji ne naruSava strukturu iskaza (vidi Pekarek, 1999) i na¢inom iskazivanja svog

drustveno-kulturnog identiteta. Velik broj autora slaze se da je mikroprekljucivanje potrebno
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iskoristiti u nastavi kao resurs 1 alat u usvajanju jezic¢nih i nejezi¢nih znanja i razvijanju vjestina
(vidi Cavalli, 2005; De Mejia; 2002; Duverger, 2007; Fonesca i Gajo, 2014; Moore, 2001)
osobito kao metajezicni alat u procesu desifriranja, odnosno oslonac koji omogucuje laksi
pristup sustavu jezika cilja (Castelllotti 1 Moore, 1999). Na vaznost mikroprekljucivanja u
nastavi ukazuje i istrazivanje koje su proveli Gajo i Monanda (2000) i koje je pokazalo da ve¢
sama Cinjenica da se uCenicima u visejezicnim i viSekulturnim razredima dopusta mobilizacija
njihovih resursa ili ¢ak poti¢e na dvojezicni ili viSejezi¢ni govor povecava ucenikov osjecaj
samopouzdanja i utjece na njegovo ¢esce sudjelovanje.

Za razliku od najceS¢e spontanog mikroprekljucivanja, mezoprekljucivanje (fr. méso-
alternance, alternance séquentielle) koje Moore (2001) jo§ naziva promisljenim
prekljucivanjem (fr. alternance réfléchie, alternance raisonnée), odnosi se na strukturirane i
unaprijed osmisljene nacine koriStenja cjelokupnog ucenickog jezi€nog repertoara. Ono ne
mora biti uredeno Skolskom jezicnom politikom, ve¢ ovisi o vjestini ucitelja da iskoristi jezi¢ne
resurse ucenika. Mezoprekljucivanje uobziruje se uporabom dvaju ili vise jezika tijekom jedne
nastavne jedinice na temelju uciteljeva promisljenog i svjesnog odabira. Time se zeli potaknuti
proces ucenja, primjerice koncentracija, znatizelja, paznja i zapamc¢ivanje. Duverger (2007)
navodi sljede¢i primjer mezopreklju€ivanja: nastavni sat zapocinje zapisivanjem naslova
nastavne jedinice na ploCi na dva jezika. Zatim, kako bi ucenicima olakSao razumijevanje
sadrzaja nastavne jedinice, osnovni pojmovi predstavljaju se na njihovu materinskom ili prvom
jeziku, a u srediSnjem dijelu nastavnog sata jezici se izmjenjuju i dovode u medusobni odnos,
primjerice uporabom tekstova na prvom i drugom jeziku. Povoljna iskustva s povezivanjem
jezika u dvojezicnim razredima mezoprekljuivanjem pokazalo je istrazivanje Gajo i Steffen
(2015) €11 su rezultati pokazali da takav nastavni pristup doprinosi nastanku visejezicnih
prostora i razvoju visejezicne kompetencije. Razli¢iti su nacini na koje ucitelji u nastavu mogu
implementirati mezoprekljucivanja.

Uvod i obrada (engl. preview and review) uobziruje se u dva koraka: tema nastavne jedinice
uvodi se na jednom jeziku, ¢eS¢e materinskom, a novi sadrZaji izlaZu se 1 obraduju na drugom
jeziku (Baker, 2001). Istrazivanje koje su Ulanoff i Pucci (1993) provele u dvojezicnim
razredima s ucenicima engleskog kao drugog jezika pokazalo je da ovaj nastavni postupak
doprinosi dugotrajnosti zapam¢ivanja novog vokabulara.

Uvod, obrada i sazetak (engl. preview, view, review) ostvaruje se pak u tri koraka: jedan
jezik koristi se kao uvod u nastavnu jedinicu, u srediSnjem dijelu nastavnog sata ucitelj 1 uCenici
sluZze se drugim jezikom, a na kraju se neki od ta dva jezika, ili tre¢i jezik, koristi za sazimanje

obradenih nastavnih sadrzaja (Garcia, 2009). Istrazivanja pokazuju da ovaj nastavni postupak
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ucenicima olakSava ostvarivanje medujezi¢nih prijenosa (vidi Freeman i Freeman, 2009;
Young i Hadaway, 2006), pojednostavljuje ucenje vokabulara i ucenike poti¢e na vecu
aktivnost u nastavi (vidi Mercuri, 2015).

Uravnotezeni pristup (engl. New Concurrent Approach) pojavljuje se pocetkom 80-ih
godina proslog stolje¢a u SAD-u s namjerom povezivanja jezika kako bi se potaknuo razvoj
dvojezi¢nih ucenika i omogucéio njihov bolji skolski uspjeh (Jacobson, 1982). Rijec je o pristupu
koji se ostvaruje uporabom dvaju jezika tijekom jednog nastavnog sata u priblizno istom
omjeru. Kako bi ucenici §to bolje razumjeli 1 $to jednostavnije usvojili sadrzaj nastavne
jedinice, ucitelj, s obzirom na cilj nastavne aktivnosti i povratnu spregu svojih u¢enika, pazljivo
prelazi s jednog jezika na drugi. lako su ovom obliku nastavnog preklju¢ivanja upuéene brojne
kritike jer se smatralo da ucitelji ne mogu tako vjesto kontrolirati uporabu dvaju jezika, Faltis
(1989) je opovrgnuo navedene sumnje i ukazao na povoljne stavove ucenika 1 ulitelja prema
takvom pristupu (Faltis, 2013).

Transkomunikacijski pristup jos je jedan nacin ostvarivanja mezoprekljucivanja koji se u 80-
im godinama proslog stolje¢a u dvojezicnim Skolama u Walesu ostvarivao planskom i
sustavnom promjenom dvaju jezika unutar istog zadatka. Medutim, do danas se odredenje
koncepta prosirilo te se njime smatra viSejezi¢ni nastavni pristup.

Multimodalni pristup (engl. co-languaging) odnosi se na istovremeno predstavljanje jednog
nastavnog sadrZaja kombiniranjem viSe jezika 1 viSe komunikacijskih kanala (Garcia, 2009).
Tako je, primjerice, jedan videouradak u nastavi istovremeno moguce prikazati na jeziku za
cujuce i za gluhe ili, uz uporabu podnaslova, istovremeno na dva jezika. U¢itelji takoder mogu
nastavne sadrzaje izlagati koriste¢i dvojezi¢ne ili viSejezi¢ne slikokaze ili slikokaze na jednom
jeziku koji su popraceni ilustracijama i fotografijama koje u€enicima olakSavaju razumijevanje
sadrzaja. Zanimljiv primjer multimodalnog pristupa su identitetski tekstovi (vidi Cummins,
2006; Cummins 1 Early, 2011) koji su osobito pogodni za organiziranje iskustava ucenja i
poucavanja u razredima koje pohadaju ucenici koji pripadaju ve¢em broju jezi¢nih zajednica.
Rije¢ je o tekstovima u koje ucenici ulazu svoj kulturni, jezic¢ni i identitetski kapital, a koje
zatim dijele s drugima. Na taj nacin u€enici dobivaju pozitivni povratni u€inak ¢ime se njihovi
identiteti potvrduju u medudjelovanju Sto omogucuje osobni razvoj ucenika i postizanje
optimalnih Skolskih rezultata.

Medujezicno osvjestavanje (engl. cross-linguistic work and awareness) nastavni je postupak
koji ukljucuje razlicite nastavne tehnike kojima ucitelj ukazuje na medujezicne sli¢nosti kako
bi u¢enicima omogucio razvijanje jezicne svjesnosti kao §to je usporedivanje jezika, prevodenje

s materinskog jezika na drugi jezik i obrnuto i sl. (Garcia, 2009). U¢itelj postavlja skelu (engl.
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scaffolding), ¢iju ulogu igra materinski jezik ili bilo koji drugi jezicni sustav koji ucenik poznaje
(Moore, 2001), kako bi olakSao u¢enje inog jezika. Castellotti i Moore (2011) navode dva
osnovna nacina postavljanja skele: jezicna decentracija (engl. decentration), odnosno uporaba
onog jezika koji u¢eniku moze olakSati razumijevanje sadrzaja, i jezicni obilazak (engl. detour)
Sto podrazumijeva usmjeravanje paznje ucenika prema poznatijem kako bi se olakSao pristup

manje poznatom.

2.4. Opravdanost viSejezicnog nastavnog pristupa u nastavi trefeg jezika u

medunarodnom programu u Osnovnoj S$koli Matije Gupca

Uvodenje visejezicnog pristupa (dalje: VP) u nastavu treceg jezika, ali i u nastavu ostalih
jezi¢nih i nejezi¢nih nastavnih predmeta u IB MYP u OS MG ¢ini se pozeljnim jer bi omoguéilo
smisleno koriStenje slozenih jezi¢nih biografija ucenika za ucenje i poucavanje. lako je
istrazivanje provedeno u dvjema medunarodnim Skolama pokazalo da su ucenici nacelno
zainteresirani za takav pristup (Luji¢, 2017c), osnovni preduvjet za uvodenje VP-a je
podudarnost njegovih nacela i1 na¢ina ostvarivanja nacelima IB MYP kurikuluma, kurikuluma
dodatnog jezika i1 Skolskoj jezi€¢noj politici, odnosno njegova legitimnost, tj. opravdanost.
Upotreba VP-a je legitimna u nastavi tre¢eg jezika u IB MYP u OS MG zbog vise razloga.

Kao prvo, u Vodi€u za organizaciju MYP kurikuluma (2014) izmedu ostalog se navodi da
je u sredistu IB MYP kurikuluma ucenik koji bi, izmedu ostalog, trebao postati samouvjeren
komunikator na viSe jezika te da se pouCavanje u svim IB programima treba temeljiti na
individualizaciji. Odabirom VP-a ucitelj ucenicima ukazuje da su svi jezici jednako vrijedni i
da za ucenje 1 za komuniciranje moze 1 smije samouvjereno koristiti sve jezike iz svog
komunikacijskog repertoara. Odabirom VP-a ucditelj maksimalno individualizira proces uc¢enja
1 poucavanja jer se prilagodava u€eni¢kim komunikacijskim repertoarima i na taj nacin im
omogucuje iskazivanje viSestrukosti 1 viSejezi¢nosti njihovih identiteta i nadogradivanje novih
znanja na ve¢ postojeca znanja.

Kao drugo, vaznost njegovanja materinskih jezika u IB programima istaknuta je u Vodicu
za razvoj Skolskih jezi¢nih politika (2014) u kojem se navodi da u svakoj Skolskoj politici
trebaju biti opisani nacini na koje Skola podupire njegovanje i razvoj materinskih jezika. lako
u $kolskoj jeziénoj politici IB MYP u OS MG nije istaknuta moguénost uporabe materinskih
jezika izravno na nastavi, navedeno je da Skola podupire ucenje materinskog jezika.
Koordinatorica programa poduprla je ideju o VP-u jer odgovara nac¢elima ucenja i pouc¢avanja

u IB MYP te je kazala da takva moguénost u Skolskoj jezicnoj politici nije istaknuta zbog

35



prakti¢nih problema — kako implementirati ucenicke materinske jezike kad ih je vise i kada
ucitelji u njima nisu umjesni.

Kao treée, u Vodicu za organizaciju kurikuluma dodatnog jezika (2014) navodi se da su prva
dva cilja poucavanja dodatnog jezika ,,doprinijeti razvoju umjeSnosti u dodatnom jeziku uz
istovremenu podrsku materinskom jeziku i kulturnom nasljedu” i ,,doprinijeti razvoju
postivanja i razumijevanja za razli¢ito jezi¢no 1 kulturno naslijede”. VP omogucuje ostvarenje
oba cilja jer podrazumijeva ukljucivanje materinskog jezika i ostalih jezika kojima se ucenici
koriste ili koje poznaju, stvaranje 1 usmjeravanje viSesmjernih medujezicnih dodira,
kulturoloski prilagodeno okruzje u kojem se sva znanja i iskustva ucenika ne ignoriraju ili
odbacuju, ve¢ smatraju vrijednima te ih u¢enici koriste u u¢enju i medudjelovanju.

I kao Cetvrto, visejezicni pristup je u skladu s na¢inom na koji IB MYP konceptualizira vezu
izmedu jezika i identiteta, a Sto je objaSnjeno u IB MYP priru¢niku (2014). U njemu se navodi
da ucenicima u nastavi treba dozvoliti jezi¢no prekljucivanje, kao 1 omoguciti im potporu u
svim jezicima koje poznaje jer je to ,.kljuéno za izgradivanje banke jezi¢nih resursa ili
viSejezi¢nog profila koji osigurava veliki broj mogucnosti za poistovjeéivanje i pripadanje

lepezi skupina” (str. 26) (vidi poglavlje 3.6.).

2.5. Zakljucak

U ovom poglavlju Zeljelo se u smislen odnos staviti rad europskih 1 ameri¢kih autora na
jednom od podrucja dvojezi¢nog i viSejezi€nog obrazovanja i na taj nacin pokazati da se u ovom
trenutku, bez obzira na razlike u nazivlju, viSejezi¢ni pristup razvija na oba kontinenta: u SAD-
u najcesce pod nazivom transkomunikacijskog pristupa, a u Europi pod nazivom visejezi¢ni
pristup. S obzirom na metodoloske probleme koje proizlaze iz neujednacenosti nazivlja i
odrednica, a budu¢i da u RH jo$ uvijek nije predloZen ni naziv ni odrednica, u ovom se radu
odabrao naziv visejezi¢ni pristup, a kao odrednica nastavni pristup koji se uobziruje svrhovitom
1 strukturiranom uporabom resursa u¢enickih komunikacijskih repertoara s ciljem razvijanja
viSejezi¢ne komunikacijske kompetencije.

U ovom se poglavlju koncept VP-a zeljelo poduprijeti i teorijskim spoznajama, odnosno
mogu¢im nacinima konceptualiziranja jezika i jezine kompetencije iz aspekta heteroglosne
paradigme, kao 1 suvremenim teorijskim pretpostavkama o dinamic¢nosti procesa ovladavanja
inim jezikom 1 jezi¢ne proizvodnje.

Takoder se Zeljelo ukazati i na jednostavnost primjene VP-a u nastavi, jezi¢nih ili nejezi¢nih

predmeta, pa su se ukratko opisali nastavni postupci planiranog povezivanja jezika kojima se
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svaki ucitelj moze posluziti kako bi za ucenje i poucavanje iskoristio jezicne biografije ucenika,
pa ¢ak 1 onda kada VP nije propisan Skolskom jezicnom politikom.

Usporedbom nacela klju¢nih dokumenta na temelju kojih se organizira ucenje i poucavanje
tre¢ih jezika u IB MYP-u i nacina na koje se ostvaruje VP opravdala se legitimnost
implementacije VP-a u IB MYP §to se moze smatrati jednom od istrazivacevih etickih duznosti.

S obzirom na porast broja dvojezic¢nih i visejezicnih uc¢enika i vaznost postivanja njihovih
viSestrukih i viSejezi¢nih identiteta, ali i povoljne rezultate do sada provedenih istrazivanja u
kojima se implementirao VP, ¢ini se da ¢e potreba za VP-om samo rasti. Ono Sto svakako
predstoji je obrazovati sve ucitelje, i ucitelje jezi¢nih i ucitelje nejezi¢nih nastavnih predmeta,
da budu struénjaci za dvojezi¢nost i viSejezi¢nost te da istovremeno znaju kako poucavati

sadrzaje 1 prihvacati i podupirati uceni¢ku dvojezicnost i visejezic¢nost.
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3.IDENTITET INOJEZICNOG UCENIKA I UCENJE INOG JEZIKA

Sve do 90-ih godina proslog stolje¢a na podrucju ovladavanja inim jezikom (dalje: OV1J)
prevladavale su kognitivno usmjerene teorije koje su tragale za opéim istinama o ucenju inog
jezika (vidi Davis i1 Skilton-Sylvester, 2004; Firth i Wagner, 1997) koje ucenika smatraju
,»ahistorijskom figurom bez proslosti koja postoji izvan bilo kakvog drustvenog konteksta”
(Miller, 2004, str. 292), a njegov identitet ,,zbirom relativno stabilnih i dugotrajnih obiljezja”
(Norton i Toohey, 2002, str. 121). Takav, esencijalisticki pristup identitetu inojezicnog ucenika
istraziva¢ima je omogucavao jednostavno objasnjavanje veza izmedu bioloski odredenih i
relativno nepromjenjivih i homogenih vidova identiteta, poput spola i, primjerice, uspjeha u
ucenju inog jezika ili umjeSnosti u govoru na inom jeziku (npr. van der Silk, van Hout 1
Schepans, 2015).

Za inojezi¢nog ucenika tzv. drustveni zaokret (engl. social turn) u OVI1J-u (vidi Block, 2007)
bio je izuzetno znafajan za promjenu razumijevanja njegova identiteta. Navedenu promjenu
Canagarajah (2004) opisuje na sljedeci nacin:

(...) srediSte zanimanja premjesteno je s apstraktnih gramatickih sustava i u€enika koji su

smatrani hrpom psiholoskih refleksa na nacine na koje uéenici pregovaraju svoje polozaje u

konfliktnim diskursnim zajednicama; nakon §to se s nama u OVIJ-u postupalo kao s ne-

entitetima 1 nakon S$to smo se osjecali uSutkanima, kona¢no nas se vidi kao sloZena bic¢a i

istrazivaci s paznjom osluSkuju na$ glas. Nakon $to nas se teoretiziralo i drzalo objektima

nametnutih ravnih stereotipnih identiteta, proslavljeni smo 1 hibridni subjekti koji prkose

analizama (str. 266).

Predstavnici druStvene paradigme na podru¢ju OV1J-a inojezi¢nog ucenika ne smatraju snopom
varijabli (Kinginger, 2004, str. 220) i jezi¢nim proizvodacem, ve¢ ¢ovjekom, clanom druStvenih
1 povijesnih zajednica, osobom sa svojim potrebama i Zeljama i s viSestrukim identitetima koji
moze ostvariti sebe 1 svoje interese slobodnim odabirom na podru¢ju ucenja jezika, ,,Sto
ukljucuje i1 izbor na otpor ucenju” (Duff, 2012, str. 414). Novom nacinu razumijevanja
inojezicnog ucenika, 1 to osobito tradicionalno prihvaéene dihotomije motiviran
ucenik/nemotiviran u€enik, pridonijela je Bonny Norton Peirce koja je svojim radom u OVI1J
uvela koncept naziva ulaganje (engl. investment) kojim je ukazala na druStveno-povijesno
oblikovanu vezu ucenika 1 jezika 1 njihovu cCesto ambivalentnu Zzelju za ucenjem 1
uvjezbavanjem (vidi Norton-Peirce, 1995; Norton, 2013), a ¢ija se teorija smatra kljuénom za
ovaj rad. Iako su ucitelji oduvijek inojezi¢nim ucenicima odredivali razli¢ite identitetske

polozaje, primjerice dobrog ili loSeg ucenika, identitet inojezicnog ucenika tek tada postaje sve
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¢eSc¢e spominjani koncept u OVIJ-u (Norton i Toohey, 2011). Predstavnici druStvene paradigme
suglasni su da je ucenikov identitet viSestruk i promjenjiv te da je jezik, ili diskurs, medij
njegova oblikovanja i iskazivanja. Oni takoder polaze od pretpostavke da je identitet drustveni
konstrukt u ¢ijem oblikovanju sudjeluje 1 sam pojedinac. ,,Identitet nastaje u drustvu, ali ujedno
1 oblikuje drustvo” (Block, 2006, str. 28), zbog cega vrlo Cesto naziv identitet zamjenjuju

nazivima drustveni identitet ili drustveno-kulturni identitet (Norton, 2006).

3.1. ViSestrukost identiteta inojezi¢nog ucenika

Identitet je viSestruk jer se oblikuje na razli¢itim drustvenim prostorima prilikom
preuzimanja razli¢itih zivotnih uloga i1 odredivanja polozaja i zato Sto ga oblikuju brojne
druStveno-kulturne kategorije kao $to su rasa, spol, seksualna orijentacija, narodnost, jezik,
generacija, religija, druStvena klasa, drustveni status, geopoliticka smjeStenosti i pripadnost
odredenim institucijama (Pavlenko i Blackledge, 2004).

Gee (2000) visestrukost identiteta prikazuje modelom identitetskog seta (engl. identity kir)
koji ¢ine Ccetiri povezana vida identiteta: prirodni identitet (engl. natural; N-Identity),
institucionalni identitet (engl. institutional; I-1dentity), dijaloski identitet (engl. discourse; D-
Identity) 1 interesni identitet (engl. affinity; A-Identity). Prirodni identitet odnosi se na,
primjerice, spol ili rasu. Medutim, iako je bioloSki predodreden, prirodni identitet postaje
identitet tek utjecajem drustva. DruStvo oblikuje Zenski identitet od rodenja, bojom Zenske
odjece, zenskim igratkama, Zenskim aktivnostima itd. Za ucenje inog jezika bioloska ¢injenica
da je osoba zenskog spola nije znacila niSta dok, temeljem osobnih i drustvenih predodzbi, nije
stvoreno misljenje da Zene strane jezike uce brze i lakse od muskaraca. Zene se stoga mogu
poistovjetiti sa skupinom koja jezike uci brze i lakSe i u skladu s tim ponasati ne zato §to su
genetski predodredene da budu bolje ucenice stranog jezika, ve¢ jer im je taj polozaj drustveno
odreden. Institucionalni identitet odnosi se na, primjerice, identitet inojezicnog ucenika. Njega
ucenikom ¢ine obveze 1 duznosti koje proizlaze iz te uloge. Na koji ¢e nacin osoba ispunjavati
obveze koje proizlaze iz njezine uloge ovisi o tome je li institucionalni identitet odabran ili
nametnut. Na primjer, identitet inojezi¢nog uc¢enika moze biti odabran — jer ucenik Zeli uciti taj
jezik, ili nametnut — jer inojezi¢nu nastavu pohada kako bi udovoljio svojim roditeljima.
Njegovo ¢e djelovanje u konacnici ovisiti 1 o razlogu zbog kojeg uci ini jezik. Dijaloski identitet
odnosi se na identitete koji proizlaze iz medudjelovanja. Kreativnost ili marljivost nisu svojstva
s kojima se pojedinac rada, ni uloge koje je potrebno ispunjavati u kontekstu neke institucije,

ve¢ pojedin¢eva svojstva mogu postati identiteti, i to tek kroz diskurs. Naime, o sugovorniku
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ovisi hoce li kreativnost biti pozitivno vrednovana (npr. ucitelj isti¢e ucenikovu kreativnost,
zadaje mu zadatke koji zahtijevaju kreativna rjeSenja) ili negativno vrednovana (npr. ucitelj ne
prihvaca ucenikova kreativna rjesenja, ucitelj kreativnog ucenika smatra napornim) te hocée li
navedeno svojstvo postati identitet kreativnog ucenika ili identitet napornog ucenika. Interesni
identitet proizlazi iz zajednica djelovanja kojima osoba pripada i djelovanja tipi¢nih za tu
odredenu zajednicu. Jedna osoba istovremeno pripada veéem broju zajednica. Ucenik
francuskog jezika, primjerice, pripada svjetskoj zajednici frankofona koji slusaju francusku
glazbu, u kino odlaze gledati francuske filmove i knjige i sudjeluju u razli¢itim aktivnostima
koje organizira Francuski institut. Ali taj isti u¢enik pripada i brojnim drugim interesnim
zajednicama, on je vjernik, sportas i ¢lan gradske knjiznice. Prema tome, za Gee (2000) je
identitet ,,odredena vrsta osobe u danome kontekstu ili ¢ak razlicite vrste odjednom” (str. 99).
Kresi¢ (2006) takoder identitet smatra viSestrukim. Prema njezinu modelu visestrukog
jezi¢nog identiteta ,,nitko ne govori samo jedan jezik kao jezik identiteta ve¢ vise jezika koji

saCinjavaju naSe visejezi¢no i visestruko sebstvo” (Kresi¢, 2009, str. 52) (vidi Sliku 3).

partner za &avrljanje

nogometni stadion

prijatelji Talijani

obitelj

posao u British Councilu ‘

Slika 3. Model visestrukog jezicnog identiteta, prema Kresi¢ (2006; 2009)
Osoba iz primjera prikazanog na Slici 3 kod kuc¢e govori jezik majke, na sveucilistu fizicarke,
na stadionu nogometne navijacice, a na internetu partnerice za cavrljanje. Engleski jezik rabi

na radnom myjestu, talijanski jezik s prijateljima. Iskazivanje svakog pojedinog identiteta
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omogucuje joj poznavanje leksika, fonologije, morfologije, sintakse i diskurzivnih jezi¢nih
obiljezja. Strelicama su predoceni svi nacini na koje su parcijalni jezicni identiteti medusobno
isprepleteni, a krugom osnovni medij ljudskog bivanja — jezik.

Za ucitelje 1 druge obrazovne strucnjake visSestrukost kao obiljezje identiteta ukazuje na
vaznost drugacijeg, Sireg pogleda na ucenike. Marko nije samo ucenik francuskog jezika, on je
i ucenik engleskog jezika, ali takoder i neciji brat, stanovnik glavnog hrvatskog grada, pjevac
u skolskom zboru, volonter u azilu za Zivotinje... Marko takoder moze istovremeno preuzeti, i
u razlicitim okruzjima iskazivati, dva proturjecna identiteta, primjerice dobrog i motiviranog
ucenika francuskog jezika, tj. redovito i uspjesno ispunjavati svoje Skolske obveze, kako bi
zadovoljio roditeljska ocekivanja i ocekivanja uciteljice, i polozaj ucenika neStrebera
povremenim upadicama nevezanima za nastavu francuskog jezika kako bi iskazao pripadnost

svojoj Skolskoj kliki. To ga ne Cini shizofrenom osobom, ve¢ osobom visestrukog identiteta.

3.2. Promjenjivost identiteta inojezi¢nog ucenika

Promjenjivost kao drugo identitetsko obiljezje objasnjivo je na dva nacina:

e Osoba mijenja svoj identitet s obzirom na prostor i vrijeme, odnosno odabire odredene
resurse iz svog identitetskog repertoara koji su u skladu sa situacijom u kojoj se nalazi (npr.
Blommaert, 2006; Blommaert i Varis, 2011).

e Identitet osobe mijenja se s obzirom na prolaznost vremena, s tim da je pojedine vidove
identiteta tesko ili nemoguce promijeniti, primjerice spol ili narodnost (Paia et al., 2015).
Moguénost promjene 1 ulogu jezika u promjeni za inojezicnog ucenika Norton 1 Toohey (2002)

objasnjavaju na sljedec¢i nacin:

Svako medudjelovanje oblikuje naSe razumijevanje svijeta 1 razumijevanje naSeg mjesta u
svijetu: svaki put kad inojezi¢ni u€enik govori, on sa svojim sugovornicima ne samo da
razmjenjuje informacije ve¢ i neprestano organizira i reorganizira svoj doZzivljaj sebe i
dozivljaj svog odnosa s druStvom (str. 3).

Nacini i moguénosti promjene identiteta te vidovi identiteta koje osoba oblikuje 1 iskazuje ovise

o okruzju, odnosno prevladavajucoj ideologiji prostora na kojem se osoba nalazi, a koji za

pojedinu osobu mogu biti prostori razli¢itih moguénosti ili pak ogranic¢enja, kako za govor tako

1 za diskursno predstavljanje svog identiteta. Miller (2004) ih usporeduje sa zajednicama

djelovanja (engl. communities of practice) (vidi Lave i Wenger, 1991) 1 opisuje na sljedeci

nacin:
To su mjesta na kojima se oblikuje identitet, na kojima se medudjeluje, na kojima se iskazuju
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kulture, jezici 1 identiteti, mjesto na kojem se postaje insajderom ili ostaje autsajder, gdje se
govoreni diskurs Cuje ili ne Cuje, prihvaca ili odbija, i gdje se omogucuje ili sprjecava
pripadnost zajednici (str. 295).
U razrednoj zajednici djelovanja ideologiju prostora Cine opca drustvena politika, Skolska
jezicna politika 1 stavovi ucitelja. Ako, primjerice, manjinski jezik ne Cini dio Skolske jezi¢ne
politike, vrlo je vjerojatno da ucenik koji je pripadnik manjine u Skoli nece ni iskazivati ni
oblikovati taj svoj vid drustveno-kulturnog identiteta. Medutim, ako je stav ucitelja da je
materinski jezik vazan za ucenje pripadnika manjinske zajednice, on ¢e, unato¢ Skolskoj

jezi¢noj politici, pronaci nacin za njegovu implementaciju u razredni prostor.

3.3. Uloga diskursa u oblikovanju i iskazivanju identiteta inojezi¢nog ucenika

Iako postoje razlike u nac¢inima na koji suvremeni jezikoslovci vide vezu izmedu jezika i
identiteta, postoji nacelno suglasje da se identitet iskazuje i oblikuje jezikom, odnosno
diskursom (npr. Baxter, 2016; de Fina, 2016; Kresi¢, 2006; Miller, 2004; Romaine, 2011). Neki
pak autori (npr. Baxter, 2016; Byrd Clark, 2009; Freeman Field, 2008; Gee, 2000; Miller, 2004;
Norton, 2000) u svom radu naziv jezik zamjenjuju nazivom diskurs kako bi ukazali da je jezik
potrebno analizirati kao diskurs, odnosno drustveno djelovanje, te da jezik nije neutralan objekt,
ve¢ da njegovo znacenje ovisi 0 osobi koja ga interpretira. Diskurs se u tom sluc¢aju ne odreduje
kao jezicna cjelina veca od re€enice, ve¢ kao nacin bivanja odredenom osobom S§to je Cini
prepoznatljivim ¢lanom odredene zajednice djelovanja. Svaka osoba razli¢itim diskursima,
primjerice diskursom uciteljice ili diskursom majke, oblikuje Siroki raspon identiteta kojima se
sluzi u odredenom okruzju, primjerice razredu ili mjestu stanovanja. Prema tome, neciji diskurs
¢ine i njegova nejezicna obiljezja. Za Gee (2000) je svaki pojedini diskurs ,,kombinacija nafina
komuniciranja, djelovanja i medudjelovanja, odijevanja, osjecanja, vjerovanja i vrednovanja te
koriStenja lica, tijela 1 stvari na odredeni nacin” (str. 109). Iz toga proizlazi da se jezikom, ili
diskursom, ne oblikuje jezicni identitet, ve¢ je jezik, ili diskurs, alat za oblikovanje drustveno-
kulturnog identiteta: djelovanje u odredenoj zajednici omogucuje ucenje jezi¢nog i nejezicnog
repertoara tipi¢nog za tu zajednicu, a i time oblikovanje jednog vida drustveno-kulturnog
identiteta, proizaslog iz te pojedine zajednice.

Za razumijevanje uloge jezika u oblikovanju 1 iskazivanju druStveno-kulturnog identiteta iz
sociolingvistickog glediSta vazan je model identitetskih cinova (engl. acts of identity)
Brodericka Le Pagea 1 Tabouret-Kellera (1985) prema kojemu ,,svaki pojedinac odabire svoje

jezi¢no ponasanje kako bi nalikovao drugima iz skupine s kojom se zeli poistovjetiti ili kako bi
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se razlikovao od onih od kojih se Zeli razlikovati” (str. 181). Svaki jezi¢ni iskaz, pa ¢ak i Sutnja,
moze se objasniti kao iskaz nekog vida identiteta. Tako, primjerice, za predstavnike
hispanofonske kulture u SAD-u tzv. Spanjolski engleski (engl. spanglish) nije samo
komunikacijska strategija, ve¢ i na¢in iskazivanja svoje jezi¢ne i kulturne hibridnosti (Romaine,
2011). Prema tom modelu, jezi¢no prekljucivanje za dvojezi¢ne i viSejezicne ucenike moze biti
identitetski ¢in kojim iskazuju svoj viSestruki identitet, odnosno svoju pripadnost razli¢itim
drustveno-kulturnim zajednicama.

Prema konstruktivistiCkim modelima identitet se smatra jezicno-diskurzivnim konstruktom.
Tako je, primjerice, prema konstruktivistickom modelu viSestrukog jezi¢nog identiteta koji
predlaze Kresi¢ (2006, 2009) govor temelj konstruiranja i oblikovanja visejezi¢nog, visestrukog
i promjenjivog sebstva. Za Kresi¢ (2009) ,jezik nije samo sredstvo ve¢ temeljni medij
oblikovanja sebstva” (str. 44), odnosno ,,0p¢i ili meta medij bivanja, namijenjen razmisljanju i
oblikovanju stvarnosti, kao 1 oblikovanju drustvenog i osobnog identiteta koji se izgraduje u
mediju jezika” (str. 55). Inojezicnom uceniku ini jezik ne sluzi konstruiranju nekog novog
identiteta, ve¢ pridonosi konstruiranju njegova jedinstvenog, ali viSestrukog i viSejezi¢nog
identiteta.

Teoreticari drustvenog konstruktivizma (npr. Davies 1 Harré, 1990), kao 1 konstruktivisti,
isticu vaznost uloge drugog medudjelujuceg partnera u konstruiranju i iskazivanju identiteta.
Za njih je identitet rezultat medudjelovanja, oblikovan i dogovoren u diskursu pri cemu diskurs
ima konstitutivnu snagu, ali pojedinac takoder aktivno doprinosi izgradnji diskursa.

Predstavnici poststrukturalizma (npr. Baxter, 2016; Pavlenko i Blackledge, 2004) pak
smatraju da je u procesima oblikovanja i1 iskazivanja identiteta vazno diskursno djelovanje
pojedinca, ali i mo¢ koja proizlazi iz ideologije prostora. Jezi¢ni resursi su sredstva koja sluze
oblikovanju, iskazivanju i pregovaranju identiteta, a jezicne ideologije i identitet odreduju
naine na koje ¢e osobe koristiti jezi¢ne resurse kako bi ukazale na svoj identitet. Drugim
rijeCima, ako odredeni jezik, primjerice materinski, ne postiZze visoku cijenu na simbolickom
trziStu nastave inog jezika, ucenik ga nece koristiti.

Dvojezi¢ni i viSejezicni govornici izborom jezi¢nih resursa pokazuju drugima tko su oni,
kojim zajednicama djelovanja pripadaju i kojim zajednicama djelovanja Zele pripadati. S druge
strane, 1 njihova odluka o neizboru odredenih jezi¢nih resursa, takoder pokazuje kojim
zajednicama djelovanja Zele pripadati, kao 1 njihovu svijest o utjecaju prostora na vrijednost
odredenih jezi¢nih resursa (vidi Le Page 1 Tabouret-Keller, 1985). Drugim rijeima, ,,uporaba

jezika u viSejezi¢nim zajednicama nikada nije neutralna” (Freeman Field, 2008, str. 80).
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Osnovni nacini iskazivanja i pregovaranja identiteta dvojezicnih 1 viSejezi¢nih govornika su
jezicno prekljucivanje (engl. code-switching) 1 jezicno umrezavanje (engl. code-meshing).
Jezi¢no prekljucivanje Medved Krajnovi¢ (2010) odreduje kao ,,naizmjeni¢no koriStenje dvama
ili viSe jezika kod dvojezi¢noga ili visejezicnoga govornika” (str. 11). Analizira li se jezi¢no
prekljucivanje u kontekstu poststrukturalizma, moze ga se smatrati vidom jezicnog djelovanja
kojim se osoba koristi kako bi preuzela polozaj mo¢nijeg sugovornika prilikom pregovaranja
identiteta i ostvarila svoje ciljeve. Jezicno umrezavanje odnosi se, prema Canagarajah (2009),
na ,,spajanje lokalnih varijeteta sa standardnim pisanim engleskim jezicima s ciljem postepenog
obogacivanja akademskog pisanja 1 razvoja viSejezicne kompetencije potrebne za
transnacionalne odnose” (str. 1625).

Transkomunikacija je pojam nadreden jezi¢nom prekljucivanju i jezicnom umrezavanju, a
jos§ obuhvaca i jezi¢nu igru, izmis$ljanje novih jezi¢nih varijeteta i hibridnih izraza te koriStenje
i drugih komunikacijskih kanala, primjerice neverbalnu komunikaciju. Luji¢ (2016a) ga
odreduje kao dinamicne, kompleksne, nepredvidljive, kreativne i multimodalne nacine
komuniciranja visejezi¢nih govornika koji ukljucuju razli¢ite jezike i/ili jezi¢ne varijetete i/ili

druge komunikacijske kanale (str. 677).

3.4. Uloga medudjelovanja u oblikovanju i iskazivanju identiteta inojezi¢nog ucenika

Osim §to je viSestruk, promjenjiv i jezicno oblikovan, identitet se smatra djelomicno ovisnim
1 0 sugovorniku. Prema Bourdieuovoj teoriji simbolicke mo¢i (1977, 1991), koja je obiljezila
drustvenu paradigmu u OV1J-u, a osobito model ulaganja, svako medudjelovanje obiljezeno je
nerazmjerom kapitala odnosno mo¢i kojom sugovornici raspolazu. Konceptom metaforickog
jezi¢nog trziSta Bourdieu je Zelio ukazati da je u medudjelovanju uvijek mo¢nija ona osoba koja
raspolaZe jezi¢nim kapitalom drustveno pozeljnog jezika, tj. da je mo¢niji onaj sugovornik koji
govori jezik koji postize vecu vrijednost na metaforickom jezi¢nom trzistu. Prema tome, u Skoli
u kojoj je sluzbeni jezik engleski, a koju pohadaju dvojezi¢ni i viSejezi¢ni ucenici, unatoc
¢injenici §to ucenik moZe imati bogatiji jezicni repertoar od ucitelja, to ne znaci da je on u
medudjelovanju moéniji sugovornik. Dapace, njegova dvojezi¢nost ili viSejezi¢nost moze se
smatrati 1 potencijalnom smetnjom. Analizira li se raspodjela mo¢i u nastavi inog jezika prema
konceptu metaforickog trziSta, na tom je trziStu najmoc¢nija osoba ucitelj, a najmanje je mocan
ucenik najoskudnijeg inojezicnog komunikacijskog repertoara.

Medutim, za razliku od Bourdieua koji je smatrao da je pojedincu s manje kapitala zauvijek

predodreden manje mocan polozaj, poststrukturalisti, u skladu sa svojom pretpostavkom o
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promjenjivosti identiteta, smatraju da svaka osoba posjeduje sposobnost djelovanja i
moguénost promjene. Navedeno umije¢e u OVIJ-u je poznatije pod anglofonskim nazivom
agency. Za Duff (2012) to je ,,sposobnost odlucCivanja, preuzimanja kontrole i samoregulacije
koja vodi prema osobnoj ili drustvenoj promjeni” (str. 417). Muramatsu (2013) ga opisuje kao
temeljnu snagu ljudskih bica da djeluju u drustvu; osjecaj koji pojedincu omogucuje da
zamislja, izvodi, prihvaca, odbija i pruza otpor (...), osje¢aj sposobnosti za preuzimanje

odgovornosti za poduzetnost u Zivotu i stvaranje priliku prilika za osobnu promjenu (str. 44).
Miller (2012) u svojoj odrednici, opisujuéi agency kao ,,odnosnu i posredovanu sposobnost
djelovanja” (str. 441), naglaSava ulogu konteksta, odnosno sugovornika. Budu¢i da ovaj pojam
jos uvijek nije u uporabi u hrvatskoj struénoj i znanstvenoj glotodidakti¢koj zajednici,’ predlaze
se naziv umijece djelovanja.

Kako bi inojezi¢ni u¢enik mogao oblikovati i1 iskazati svoj identitet, osim §to je vazno da se
smatra umjesnim za djelovanje, takoder je vazno da ga sugovornik vidi i ¢uje,’ odnosno da
posjeduje dovoljno glasan govor i dovoljno Sirok raspon diskursa koji drugi govornici mogu
jednostavno shvatiti i prihvatiti (Miller, 2004). Prema tome, da bi sugovornik, ucitelj ili izvorni
govornik, poStovao inojezicnog ucenika, uceniku nije dovoljno da rabi gramaticki ispravne
recenice 1 odgovarajuci naglasak, ve¢ 1 da pokazuje odredeni drustveni i kulturni kapital koji ¢e
mu omoguciti prihvacanje u zajednici djelovanja. S tim u vezi Norton 1 Toohey (2002) kazuju
sljedece: ,,Kada inojezi¢ni uc¢enik medudjeluje s ¢lanovima zajednice ciljnoga jezika, on ne
traZi samo rijeci, recenice 1 izraze, on se pita moZe li nametnuti primanje” (str. 115). Postizanje
mo¢i u medudjelovanju pritom je najteZe u€enicima inog jezika koji ne smiju koristiti odredene
resurse iz njihova jezi¢nog repertoara, koji su zabranjeni, nepozeljni ili koje drugi ne razumiju,
kao 1 onim ucenicima ¢ija se vanjska obiljeZja razlikuju od obiljezja izvornih govornika.

Mo¢ ima vrlo vaznu ulogu i u procesima odredivanja polozaja (engl. positioning) i
pregovaranja identiteta (engl. negotiation of identities). Davies 1 Harré (1990) odredivanje
polozaja opisuju kao ,,proces zajednickog prianja price dvaju sebstava koji se odvija u
razgovoru” (str. 48). Zapravo je rije¢ o Cetiri istodobna procesa: oba sugovornika odreduju svoje
polozaje 1 drugome odreduju poloZzaj. Inojezi¢ni ucenik moze i ne mora prihvatiti polozaj koji
mu odreduje mocniji sugovornik. Ako mu, primjerice, ucitelj odredi polozaj neuspjesnog

ucenika inog jezika, a uCenik ga prihvati, taj polozaj postaje samoodredeni $to moze, primjerice,

5 Karlak (2014) je u svojoj doktorskoj disertaciji predlozila hrvatsku ina¢icu 'vr$enje radnje'. Medutim, navedeni
prijedlog ne smatra se posve odgovarajuc¢im jer implicira performansu, a veéina autora koncept odreduje kao
sposobnost. K tomu, predlozena inacica jo$ nije zaZivjela.

6 Koncepti ¢ujnosti i vidljivosti takoder su preuzeti iz Bourdieuova djela (1977), tzv. pravo na govor (engl. right
to speak) 1 mo¢ nametanja primanja (engl. power to impose reception).
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utjecati na smanjenje ucenikova sudjelovanja usmjerenog ucenju inog jezika. U suprotnom, ako
ucitelj uceniku odredi polozaj nadarenog ucenika inog jezika, to u¢enika moze potaknuti na
dodatno sudjelovanje i vise ucenja. Ako pak dode do diskrepancije izmedu samoodredenog i
odredenog polozaja, u¢enik moze sa sugovornikom pokusSati i pregovarati svoj identitet
(Pavlenko 1 Blackledge, 2004). Medutim, preduvjet za uspjeSno pregovaranje je ucenikov
simbolicki kapital — ima 1i dovoljno resursa za pregovaranje te cuje li ga se 1 vidi, i umijeée
djelovanja. S obzirom na to da se inojezi¢ni ucenik ¢esc¢e nalazi na manje mo¢nom polozaju,
ako dode do procesa pregovaranja identiteta veca je Sansa da ¢e mu se osporiti samoodredeni
polozaj, osim ako ucenik ne odluci pregovarati identitet posredstvom nekog drugog jezika.
Prema Pavlenko i Blackledge (2004), Cetiri su glavna obiljezja pregovaranja identiteta u
visejezi¢nim sredinama:
e Jezi¢ni i identitetski polozaji ograniCeni su drustveno-povijesnim kontekstom.
e Razliciti identitetski polozaji povezani su s razliitim jezi€nim varijetetima koji nemaju
jednaku vrijednost na simbolickom trzistu.
e (dredeni identitetski polozaji mogu se pregovarati dok su drugi poloZzaji ili nametnuti pa se
ne mogu pregovarati ili pretpostavljeni pa se o njima ne pregovara.

e Osobe mogu djelovati 1 u stalnoj su potrazi za novim drusStvenim i jezi¢nim resursima koji
¢e im omoguciti otpor nametnutim identitetima 1 omoguciti oblikovanje novih identiteta.
Za ucenike u visejezicnoj Skolskoj sredini to znaci da je Skolskom jezi¢nom politikom odredena
vrijednost njihovih materinskih 1 inih jezika, bas kao i mogucénost iskazivanja, pregovaranja i
oblikovanja identiteta. Budu¢i da ,,nacini na koje ucitelji pregovaraju identitete s ucenicima
mogu imati znacajan utjecaj na ulaganje ili povlacenje u nastavi” (Cummins 1 Early, 2011, str.
24), $to se moze smatrati kljuénom preduvjetom Skolskog uspjeha u nastavi inog jezika, vazno
je pronaci nacine koji ¢e povecati simbolicku mo¢ ucenika. Miller (2004) isti¢e niz preduvjeta

koji mogu povecati mo¢ dvojezi¢nog ili visejezicnog inojezi¢nog ucenika:

e Skola bi svojom jeziénom politikom svim uéenicima trebala omoguéiti koristenje svih
njihovih jezika.

o Skolski kurikulum trebao bi odrazavati drustveni identitet uéenika, osobito njihovo jeziéno
1 kulturno podrijetlo.

e Prvi jezici ucenika trebali bi se koristiti kao resursi za uc¢enje 1 poucavanje.

e Nastavni pristupi trebali bi ukljucivati razlicite jezike.

Razvidno je da navedeni preduvjeti u potpunosti odgovaraju obiljeZzjima i1 nacelima

viSejezi€nog pristupa istaknutima u prethodnom poglavlju.
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3.5. UCenje inog jezika iz glediSta drusStvene paradigme

Na konceptualizaciju procesa ucenja inog jezika u drustvenoj paradigmi’ velik utjecaj je
imala drusStveno-kulturna teorija Lavea i Wengera (1991), tzv. teorija legitimnog rubnog
sudjelovanja (engl. legitimate peripheral participation). Wenger 1 Wenger-Trayner (2015)
ucenje opisuju ,,proces sudjelovanja u zajednici djelovanja, zajednici koju ¢ini skupina osoba
koje dijele odredeni interes ili strast te u redovitom medudjelovanju uce kako u tome biti §to
bolji” (str. 1). Kako bi mogli uciti, ,,ucenici trebaju imati pristup Sirokoj lepezi aktivnosti,
drugim clanovima zajednice, informacijama, resursima i prilikama za sudjelovanje koje,
medutim, oblikuje drustvena struktura zajednice djelovanja, odnosno njeni odnosi moéi” (Lave
i Wenger, 1991, str. 98). To znac¢i da mogucnosti za ucenje ne ovise samo o ucenikovim
osobnim namjerama i njegovoj motivaciji, ve¢ 1 o namjerama drugih ¢lanova zajednice,
odnosno poloZzajima koje im oni omoguce zauzeti. Mo¢niji ¢lanovi zajednice mogu manje
moc¢nim ¢lanovima omoguditi pristup uc¢enju osiguranjem dobrih uvjeta za ucenje, primjerice
brojne mogucénosti za vjezbanje i sudjelovanje, ili pak ograniciti sudjelovanje i moguénosti za
ucenje.

Jedan od najvaznijih modela ucenja inog jezika osmisljenih u okviru drustvene paradigme
je model ulaganja (vidi Norton Peirce, 1995; Norton 2000, 2013). Dva nova konstrukta koja je
Norton predlozila u svom radu, ulaganje 1 ucenikov drustveni identitet, omogucili su
razumijevanje inojezi¢nog ucenika i procesa ucenja inog jezika u kontekstu druStvenih odnosa
moc¢i, a time 1 drugadiji pristup istrazivanju ucenja inog jezika i uc¢enikova identiteta. Norton
(2013) predlaZe socioloSki koncept ulaganja kako bi ukazala na sloZeni odnos izmedu identiteta
inojezic¢nog ucenika i njegove predanosti ucenju i kako bi nadopunila motivaciju, psiholoski
koncept, zbog koje se ucenika smatralo pojedincem ujednacene i stabilne osobnosti. Naime,
sve do pojave koncepta ulaganja razlozi ulaganja ili neulaganja u nastavu inog jezika ili u
komunikaciju s pripadnicima nove zajednice tumacili su se individualnim svojstvima ucenika,
osobito onim afektivnim, primjerice motivacijom ili otvoreno$¢u kao karakternom osobinom,
ne uzimajuéi u obzir da su navedeni ¢imbenici i drustveno oblikovani, odnosno ovisni o
drustvenoj sredini. Uvodenjem koncepta ulaganja inojezi¢ni ucenik po prvi je put odreden

drustvenim bi¢em sloZenog identiteta na Ciju ponekad ambivalentnu Zelju za ucenjem i

7 Predstavnici drustvene paradigme naziv usvajanje jezika, tipi¢an za kognitivne teorije, zamjenjuju za naziv
ucenje jezika $to temelje na uvjerenju da jezikom nije moguce ovladati niti ga je moguce usvojiti jer nije predmet,
vjestina ili sustav znakova i simbola, niti je ucenje jezika samo mentalni proces, ve¢ proces utkan u drustveno-
kulturni kontekst (Davis, 1995).
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uvjezbavanjem jezika utjece ucenikova drustveno-povijesna veza s ciljnim jezikom (Norton i
Toohey, 2002), tj. odnosi mo¢i u zajednicama djelovanja Sto ucenika moze dovesti u
neravnopravan polozaj i tako doprinijeti ostvarenju nezeljenih odgojno-obrazovnih ishoda.
Naime, ucenik moze biti motiviran za ucenje inog jezika, no unato¢ motivaciji, u uc¢enje inog
jezika ne moze ulagati zbog, primjerice, manjka novcanih resursa. Isto tako, inojezi¢ni uc¢enik
moze biti otvoren i motiviran za razgovor s izvornim govornikom, no ako izvorni govornik ne
pokaze zanimanje za razgovor, uc¢enik svoju Zelju ne moze ostvariti. Oba navedena primjera
potkrepljuju njezinu pretpostavku da je ,,pravo pitanje za OV1J koliko je ucenikovo ulaganje u
ucenje inog jezika, a ne koliko je u€enik motiviran za ucenje jezika” (Norton, 2013, str. 352).
Ulaganje u ini jezik za ucenika uvijek predstavlja i ulaganje u neki vid drustvenog identiteta jer
se povecanjem kapitala mijenja i njegova moguénost sudjelovanja u zajednicama, a time i
pojedini vidovi njegova druStvenog identiteta. Sudjelovanjem u nastavi inog jezika u€enik uci
ini jezik 1 ujedno povecava svoju mogucnost daljnjeg sudjelovanja te iskazuje i dodatno
oblikuje svoj drustveni polozaj dobrog ucenika inog jezika. Prema tome, ulaganje se moze
odrediti kao svaki oblik djelovanja ucenika inog jezika usmjerenog prema ucenju inog jezika,
Sto posredno doprinosi oblikovanju njegova drustvenog identiteta.

Modelom ulaganja (engl. model of investment) (Darvin i Norton, 2015) pojasnjen je nacin
na koji ideologija utjee na poimanje kapitala koji oblikuje sve druStvene procese, pa tako i
ulaganje. Kapital je, bio on ekonomski (npr. novcano bogatstvo, nekretnine, pokretnine),
kulturni (npr. znanja, obrazovanje) ili drustveni (npr. povezanost s mrezama moci), ovisan o
vremenu i prostoru, odnosno pripadajucoj ideologiji. To znac¢i da se moze smatrati simbolickim
tek onda kada je, 1 ako je, procijenjen vrijednim (Darvin 1 Norton, 2015). Naime, inojezicni
ucenik u razrednu zajednicu uvijek ulazi s odredenim kapitalom, razli¢itim materijalnim
resursima, jezicnim vjeStinama i druStvenim mrezama, $to mu moZe posluziti kao pomo¢ u
ucenju. Zauzimanje novog mjesta ne ukljucuje samo usvajanje novih resursa vec¢ i koriStenje
onih resursa koji u€enik posjeduje i njithovu pretvorbu simbolicki kapital, odnosno nesto Sto se
smatra vrijednim u novoj sredini. Ta pretvorba uvijek je mjesto borbe jer ono $to se na jednom
mjestu smatra vrijednim na drugom je bezvrijedno. Stvaranje moguc¢nosti da ulazu ono §to ve¢
imaju nacin je pozitivnog vrednovanja njihova kapitala i potvrda je njihova druStvenog
identiteta. Tako se, primjerice, viSejezicnom uceniku koji pohada obrazovni program u kojem
se ne koriste jezici koje on govori zapravo obezvrjeduje njegov kulturni kapital. Prema ovom
modelu, za pretvorbu ucenicke viSejezi€nosti, oblika kulturnog kapitala, u simbolicki kapital
potrebno je visejezi¢nost procijeniti vrijednom 1 na odredenom prostoru, primjerice skoli, te

djelovanjem, u ovom slucaju Skolskom politikom ili nastavnim pristupom, iskazati njezinu
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vrijednost.

3.6. Jezik i identitet u International Baccalaureate Middle Years Programme

Porast zanimanja za vezu izmedu ucenikova identiteta i jezika zbog njihove vaznosti za
obrazovanje, osobito u dvojezi¢nim i visejezi¢nim sredinama, odrazio se i u IB MYP-u. Dok se
u IB MYP prirucniku iz 2008. godine veza izmedu jezika i identiteta ne spominje, u izdanju iz
2014. godine potpoglavlje poglavlja ,,Razumjeti IB filozofiju naslovljeno je ,,Jezik i identitet™.
U potpoglavlju je opisana povezanost jezika i identiteta i njithova vaznost za osobni 1 akademski
uspjeh ucenika. Iz teksta proizlazi da se identitet smatra dinami¢nim drustveno-kulturnim
procesom ovisnim o jeziku, a jezik sredstvom iskazivanja pripadnosti grupi, odnosno sredstvom
iskazivanja i oblikovanja identiteta. Identitet se odreduje ,,promjenjivim jer ovisi 0 odnosima
koji se neprestano mijenjaju” (2014, str. 26), a jezik ,klju¢em za iskazivanje pripadnosti
skupini”, vrlo vaznim ,,za stvaranje povezanosti skupine, ukljuc¢ivanje u skupinu, pregovaranje
mo¢i i statusa u odnosima pojedine skupine, za akademski uspjeh i razvijanje sposobnosti
kritickog razmis$ljanja o svim identitetskim vidovima” (str. 26). Takvo odredenje identiteta i
videnje veze izmedu jezika i identiteta upravo je u skladu s pretpostavkama drustvene
paradigme. U priruéniku se nadalje navodi da bi Skola ucenicima trebala omoguciti ucenje
materinskog jezika, jezika zemlje u kojoj se Skoluju, potporu u jeziku koji je sredstvo
poucavanja, kao 1 sve druge jezike koje ucenik poznaje, jer je to ,.kljucno za izgradivanje banke
jezicénih resursa ili viSejezinog profila koji osigurava veliki broj moguénosti za
poistovjecivanje 1 pripadanje lepezi skupina” (str. 26). Ovaj navod u potpunosti je u suglasju s
odredenjem jezika 1 viSejezicne kompetencije iz heteroglosnog gledista, jednog od polazisnih
nacela viSejezi¢nog pristupa. U suglasju s nacelima viSejezicnog pristupa jest i stav prema
jezi¢nom preklju€ivanju 1 drugim oblicima izraZavanja koji ne pripadaju standardnom jeziku.
Naime, u priruc¢niku je istaknuto da ,,takvo jezi¢no ponasanje uCenike osnazuje” (str. 26) i da
na taj nacin viSejezi¢ni ucenici iskazuju svoju pripadnost skupini zbog ¢ega ga ucitelji ne bi
trebali smatrati neprihvatljivim, osim ako je usmjereno namjernom negativnom isklju¢ivanju

drugih ucenika.

3.7. Ucenje inog jezika prema modelu sudjelovanja

Slozenost identiteta inojezicnih ucenika i1 sloZenost procesa ucenja inog jezika nije

jednostavno opisati jednim teorijskim modelom. Naime, oba procesa su istodobna, ovisna o
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brojnim individualnim ¢imbenicima, nastavnim obiljezjima, utkana u drustvene odnose moci

te ujedno i meduovisna. U ovom radu kao teorijski pristup istrazivanju procesa ucenja inog

jezikaiiskazivanja i oblikovanja u¢enikova identiteta prihvaéa se drustvena paradigma, a polazi

se od osnovnih teorijskih pretpostavki modela ulaganja. Medutim, budu¢i da je model ulaganja

do sada najcesSce istrazivan u kontekstu naturalistiCkog ucenja inog jezika, u ovom se radu za

opisivanje navedenih procesa predlaze model sudjelovanja koji se ¢ini primjerenijim za Skolski

kontekst u¢enja inog jezika. Dvije su osnovne polazi$ne pretpostavke:

1.

Pretpostavka o viSestrukosti ucenikova drustvenog identiteta

Ucenikov drustveni identitet (DI) viSestruk je i heterogen jer se oblikuje u viSe razlicitih
zajednica djelovanja u kojima ucenik sudjeluje i1 u kojima preuzima razliite drusStvene
uloge.

Zajednica djelovanja (ZD) podrazumijeva vise ¢lanova okupljenih u realnom ili virtualnom
prostoru koji dijele odredenu strast i/ili streme istom cilju. Primjer ZD-a je nastava
francuskog jezika. Odnosi u ZD-u uredeni su skupom napisanih i nenapisanih prava i
obveza. Drustvena uloga (DU) podrazumijeva skup prava i obveza koji proizlaze iz uloge
koju €lan zajednice preuzima u zajednici djelovanja.

Ucenikov DI je viSestruk i heterogen jer u jednoj DU sudjelovanjem odreduje vise
identitetskih poloZaja.

Identitetskim polozajima (IP) koje ucenik odreduje u pojedinoj zajednici on pokazuje kakav
je €lan te zajednice s obzirom na mo¢ kojom raspolaZe. Izvor mo¢i u inojezicnoj nastavi je
opseg inojezicnih resursa kojima ucenik raspolaze u svom komunikacijskom repertoaru.
Sudjelovanje (S) u inojezi¢noj nastavi podrazumijeva iskaz na vlastiti poticaj ili iskaz na
poticaj drugog Clana inojezicne nastave koji moze biti povezan ili nepovezan s nastavom 1
koji se ostvaruje posredstvom ucenikova komunikacijskog repertoara. Sudjelovanje je jedan
od oblika ulaganja koji rezultira oblikovanjem uc¢enikova drustvenog identiteta, a naj¢esce i
ucenjem inog jezika.

IP-1 mogu biti namjerno samoodredeni (NSIP) — koje si u¢enik namjerno odreduje, i slucajno
samoodredeni (SSIP) — koje si ucenik nenamjerno odreduje. NSIP moZe biti rezultat
refleksivnog identitetskog polozaja (RIP) — polozaja za koji u¢enik smatra da mu ga odreduje
neki drugi ¢lan zajednice pa ih zbog toga sebi odreduje.

Jednim sudjelovanjem ucenik moZe odrediti viSe IP-a, ¢ak i one koje oblikuje u drugim ZD-
ima.

Jednim sudjelovanjem ucenik moze odrediti i dva suprotstavljena IP-a.
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2. Pretpostavka o diskursnoj odredenosti i promjenjivosti ucenikova druStvenog
identiteta

e Ucenik IP-e odreduje, oblikuje i mijenja sudjelovanjem u inojezi¢noj nastavi.

e Za iskazivanje IP-a dvojezi¢ni ili viSejezicni inojezi¢ni ucenik rabi one resurse iz svog
komunikacijskog repertoara koji su simbolicki vrijedni u zajednici inojezi¢ne nastave.

e Ucenje inog jezika 1 promjena IP-a ostvaruju se razliCitim oblicima sudjelovanja u
inojezi¢noj nastavi.

Na temelju navedenih pretpostavki na Slici 4 je prikazan visestruki i viSejezi¢ni identitet

inojezi¢nog ucenika.

e ZD;
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i IDu. D22 1§ DU, ) 1Dy IDe2. |
Lo zpy L DT 1
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T S — 1 IDe. IDs Mmoo mmme
R, P - R, Tumat grafitkog prikaza:
ZD: zajednica djelovanja
R. Ry DU: druitvena uloga
R IP: identitetski polozaj
R: resurs

Slika 4. ViSestruki 1 viSejezi¢ni identitet inojezi¢nog uc¢enika prema modelu sudjelovanja

Kao $to je vidljivo na Slici 4, ucenik je istovremeno clan viSe ZD-a. One su omedene
isprekidanom linijom jer se neke od njih mogu preklapati, tj. isti ¢lanovi djeluju u dvjema ili
viSe zajednica. Primjerice, ucenici koji pripadaju zajednici nastave francuskog jezika ujedno
pripadaju i zajednici Skole u kojoj se nastava odvija. Osim toga, u¢enik moze ulogu i poloZaje
tipi€ne za jednu zajednicu odredivati 1 u drugim zajednicama. Primjerice, u obitelji ulogu
ucenika francuskog jezika moze iskazivati pisanjem domace zadace iz francuskog jezika, a u
zajednici nastave inog jezika ucenik moze iskazivati ulogu atletiarke.

Na Slici 4 vidljivo je da u svakoj ZD ucenik odreduje viSe polozaja, one tipicne za pojedinu
drustvenu ulogu u kojoj ucenik u tom trenutku djeluje, ali i polozaje tipicne za uloge u
zajednicama u kojima inace djeluje. Primjerice, u obitelji, pored uloge kéeri moze odredivati i

polozaj moéne ucenice francuskog jezika isticanjem dobre ocjene koju je dobila iz testa iz
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francuskog jezika, a u inojezi¢noj nastavi polozaj uspjesne atleti¢arke. U svakoj zajednici moze
odredivati i suprotstavljene polozaje, primjerice polozaje Strebera i neStrebera. Inojezi¢na
dvojezicna ili viSejezicna ucenica svoj polozaj mocne inojezicne ucenice moze iskazivati
jezicno pravilnim sudjelovanjem na inom jeziku povezanim s nastavom.

Donji dio Slike 4 prikazuje ucenikov heterogeni komunikacijski repertoar koji Cine jezicni i
nejezi¢ni resursi, poput leksika, neverbalnih znakova i na¢ina odijevanja, a koji su nauceni u
razli¢itim zajednicama djelovanja. Ucenik se pridruzuje zajednici nastave inog jezika kako bi
dodatnim resursima obogatio svoj komunikacijski repertoar. Budu¢i da se simbolicki jezicni
resursi mogu pretvoriti u materijalni ili drustveni kapital, za inojezicnog uc¢enika pohadanje
nastave inog jezika je ¢in ulaganja u svoj drustveni identitet i u svoju buducnost.

Na Slici 5 prikazan je ucenikov visestruki i viSejezicni identitet, odnos izmedu identitetskih

polozaja i sudjelovanja.

" ONSIPi2 SSIPy  peo -

| NSIP... DUs

Tumat grafitkog prikaza:

DU: drustvena uloga

IP: identitetski polozaj

NSIP: nenamjerno odredeni identitetski poloZaj
SSIP: sluéajno samoodredeni identitetski polozaj
SVR: simboli¢ki vrijedan resurs

SNR: simboli¢ki nevrijedan resurs

Slika 5. Prikaz odnosa izmedu ucenikova viSestrukog identiteta, njegova sudjelovanja u
inojezi¢noj nastavi i drugih ¢lanova zajednice

Na Slici 5. vidljivo je da je identitet inojezicnog ucenika rezultat viSe procesa. Jedan proces
odnosi se na ucenikovo namjerno odredivanje identitetskih poloZaja tipi¢nih za inojezi¢nu
nastavu (NSIP;.1; NSIP2.), kao 1 uloga (DUj4) 1 polozaja tipi¢nih za druge zajednice u kojima
djeluje (NSIP2.1). Primjerice, uCenik A samoinicijativnim ispravljanjem jezi¢no nepravilnog
iskaza ucenika B sebi odreduje polozaj inojezi¢nog ucenika mocénijeg od drugog ucenika, a
njemu polozaj nedovoljno moc¢nog. Drugi proces odnosi se na ucenikovo nenamjerno
odredivanje svojih polozaja tipi¢nih za inojezi¢nu nastavu (SSIPi). Primjerice, ucenik A
pogresnim odgovorom na uciteljevo pitanje sebi nenamjerno odreduje polozaj nedovoljno

moc¢nog inojezi¢nog ucenika. Tre¢i proces odnosi se na uciteljevo namjerno odredivanje

52



ucenicima identitetskih polozaja tipi¢nih za inojezi¢nu nastavu (ID; ID2). Primjerice, ucitel;
postavljanjem pitanja uceniku A za koje procjenjuje da ¢e znati ponuditi toc¢an i jezi¢no pravilan
odgovor zapravo uceniku A omogucuje odredivanje polozaja moc¢nog inojezi¢nog ucenika.
Polozaj koji ucitelj odredi uceniku moze postati i samoodredeni polozaj. Ako su ucenikovi
samoodredeni polozaji u diskrepanciji s identitetskim polozajem koji mu odreduje ucitel; ili za
koji u€enik smatra da mu ga odreduje ucitelj, tzv. refleksivni identitetski polozaj, moze do¢i do
pregovaranja identiteta ili pruzanja otpora.

Odredivanje svakog od identitetskih polozaja ostvaruje se sudjelovanjem simbolicki vrijednim
resursima (SVR). Primjerice, u inojezi¢noj nastavi francuskog jezika simbolicki najvrjedniji
resursi su resursi francuskog jezika. Vrijednost ostalih resursa djelomi¢no je odredena
ideologijom prostora, odnosno Skolskom jezi¢nom politikom, a djelomi¢no komunikacijskim
repertoarima drugih ¢lanova zajednice.

Svako sudjelovanje u inojezi¢noj nastavi ne podrazumijeva i uc¢enje inog jezika. Ono pridonosi
ucenju inog jezika samo ako je povezano s nastavom i ako se ostvaruje simbolicki vrijednim

resursima.

3.8. Zakljucak

Namjera ovog poglavlja bila je trostruka. Prvo, ukratko su predstavljene dosadasnje spoznaje
o identitetu inojezi¢nog ucenika 1 njegova povezanost s ufenjem inog jezika iz glediSta
drustvene paradigme. Drugo, ukazalo se na vaznost koju IB MYP kurikulum odnedavno
pripisuje ucenikovu identitetu 1 njegovo videnje odnosa izmedu jezika 1 identiteta. Trece,
predstavljen je model sudjelovanja koji omogucuje opis veze izmedu identiteta inojezicnog
ucenika, ucenja inog jezika i ostalih ¢lanova zajednice u kojoj se jezik uci. Njime se ukazalo na
vaznost razumijevanja inojezi¢nog dvojezi¢nog ili viSejezicnog ucenika kao osobe s
viSestrukim, promjenjivim 1 isprepletenim identitetima, kao 1 vaznost sugovornika, osobito
ucitelja inog jezika, za sudjelovanje u nastavi. lako se promjenjivos¢u kao jednim od svojstava
ucenikova identiteta istaknulo da su ucenici slobodni i sposobni mijenjati polozaje koje im
namece drustvo ili pojedini sugovornik, model istie i vaznu ulogu sugovornika, i to osobito
ucitelja, najodgovornije i najmocnije osobe razredne zajednice, koja svojim osobnim i
nastavnim pristupom 1 nastavnim materijalima oblikuje moguc¢nosti za ucenje 1 inspirira
ucenike da ustraju u ucenju i uporabi inog jezika. Naime, ucitelj uvijek, unato¢ ogranicenjima
koja ponekad namece nacionalna ili Skolska politika, ima moguénost izbora prilikom

organizacije iskustava ucenja i poucavanja i stvaranja razrednog okruzja koje osnazuje.
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U prvom, teorijskom dijelu ovog rada predstavljeni su razli¢iti oblici dvojezicnog 1
viSejezi¢nog obrazovanja s naglaskom na obiljezja medunarodnih Skola i nastave treceg jezika
u kojoj se provodi ovo istrazivanje. Predstavljena su i obiljeZja i nacini ostvarivanja
viSejezicnog nastavnog pristupa koji bi zbog svoje prilagodljivosti mogao odgovarati razli¢itim
oblicima dvojezi¢nog i visejezicnog obrazovanja, pa tako i1 nastavi tre¢eg jezika u skoli u kojoj
se istrazivanje provodi. Naime, pokazalo se da su nacela navedenog pristupa u suglasju s
dokumentima prema kojima se organizira IB MYP u OS MG. U teorijskom dijelu rada takoder
je prikazan nacin na koji predstavnici drustvene paradigme razumiju identitet inojezi¢nog
ucenika 1 vezu izmedu identiteta inojezi¢nog ucenika i ucenja inog jezika. Takoder je predloZzen
model za opis slozene i viSedimenzionalne veze izmedu identiteta inojezi¢nog ucenika i ucenja
inog jezika u skolskom kontekstu koji je utemeljen na modelu ulaganja (Norton, 1995; Darvin
i Norton, 2015.)

U sljedecem, istrazivackom dijelu rada pokuSavaju se pronac¢i odgovori na tri pitanja:

e Utjece i, 1 ako da na koji nacin, viSejezi¢ni nastavni pristup na sudjelovanje visejezi¢nih
ucenika u nastavi treceg jezika?

e Je li predstavljeni model sudjelovanja primjenjiv za objaSnjenje veze izmedu identiteta
inojezi¢nog ucenika i u¢enja inog jezika?

e Sto je to identitet inojeziénog uéenika, odnosno koji identitetski polozaji ¢ine identitet

inojezi¢nog ucenika?
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4. ISTRAZIVACKA METODOLOGIJA

U uvodnom dijelu ovog poglavlja predstavljaju se odrednice klju¢nih koncepata iz rada 1
ukratko se prikazuju rezultati dosadasnjih istrazivanja viSejezi¢nog pristupa i ulaganja uc¢enika
u kontekstu druStvene paradigme. Zatim se opisuje istrazivacka metodologija, odnosno
metodoloski pristup, istrazivacka eti¢nost, istrazivacki ciljevi, istrazivacki instrumenti te

postupak prikupljanja i analize podataka.

4.1. Odredenje klju¢nih koncepata rada

Budu¢i da je preduvjet izrade empirijskog dijela rada bilo usustavljivanje stranog nazivlja i
pripadaju¢eg mu sadrzaja, kao i pronalazak odgovaraju¢eg hrvatskog nazivlja, na samom
pocetku metodoloskog poglavlja potrebno je istaknuti odrednice klju¢nih koncepata iz ovog
rada i njihovo hrvatsko nazivlje. Naime, uvidom u istrazivanja koja proucavaju visejezicni
pristup otkrivena je i terminoloska i sadrzajna zbrka, odnosno nesuglasje autora koji koncept
proucavaju, Sto je izmedu ostalog rezultat nedovoljne upoznatosti medusobnih radova. Uvid u
literaturu o medunarodnim $kolama pokazao je sadrzajnu neujednacenost odrednica i u tom
sloZzenom 1 brzo rastu¢em obrazovnom podrucju. Pokazalo se da su i odrednice dvojezi¢nog 1
viSejezi€nog obrazovanja i nastave treceg jezika brojne i raznolike. Utvrdeno je i da ne postoji
odgovarajuce hrvatsko nazivlje za neke od modela i inaica dvojezicnog i viSejezicnog
obrazovanja, kao ni za koncept viSejezi¢nog nastavnog pristupa i za koncept sudjelovanja.
Naime, u Republici Hrvatskoj razmjerno mali broj autora bavi se modelima dvojezic¢nog i
viSejezi€nog obrazovanja, vi§ejezicni nastavni pristup, odnosno samo pojedini njegovi vidovi,
predmet je interesa malog broja hrvatskih autora, a ni koncept ulaganja ni koncept sudjelovanja
u kontekstu drustvene paradigme do sada nisu bili istrazivani na podru¢ju RH.® Stoga su za
potrebe ovog rada u skladu s njegovim teorijskim pretpostavkama klju¢ni pojmovi odredeni na
sljede¢i nacin:

e Dvojezi¢no i viSejezi¢no obrazovanje — obrazovni programi koje pohadaju ve¢ dvojezicni ili
viSejezi¢ni ucenici ili u€enici koji teze dvojezi€nosti 1/ili viSejezinosti, a u kojima se uci 1
poucava, ili samo uci, na dvama ili vise jezicima bez obzira na njihovo mjesto u skolskom

kurikulumu 1 odgojno-obrazovni cilj programa.

8 Autorica ovog rada predlozila je naziv ulaganje (vidi Luji¢, 2017b)
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e Medunarodna Skola — Skola koja iskustva ufenja i poucavanja organizira u skladu s
medunarodnim kurikulumom.

e Nastava treceg jezika — nastava u kojoj se treci ili bilo koji sljedeci jezik uci kao posebni
nastavni predmet.

e VisejeziCni nastavni pristup — nastavni pristup koji se uobziruje svrhovitom i strukturiranom
uporabom resursa ucenickih komunikacijskih repertoara s ciljem razvijanja visejezicne
komunikacijske kompetencije.

e Ulaganje — svaki oblik djelovanja inojezi¢nog ucenika usmjeren prema ucenju inog jezika,
koje pojedinac, s obzirom na kontekst u kojem se nalazi, moze poduzeti kako bi ucio ini
jezik 1 time posredno pridonio oblikovanju svog drustvenog identiteta.

¢ Sudjelovanje u inojezi¢noj nastavi — iskaz na vlastiti poticaj ili iskaz na poticaj drugog ¢lana
inojezi¢ne nastave koji moze biti povezan ili nepovezan s nastavom. U Skolskom kontekstu
sudjelovanje je oblik ulaganja koje moze rezultirati u¢enjem inog jezika i oblikovanjem

drustvenog ucenikova identiteta.

4.2. Pregled dosadas$njih istrazivanja

Podru¢jem visejezicnosti, a osobito nastave treCega jezika i trojezicne nastave najvise se
bave autori iz dvojezi¢nih 1 viSejezi¢nih zajednica, primjerice s podrucja Baskije (npr. Cenoz,
1997; 2009), Katalonije (npr. Muioz, 2009), Luksemburga (npr. Hoffman, 1998), Belgije (npr.
Byram i Leman, 1990) ili Kanade (npr. Genesee, 1998). Posljednja dva desetljeca i u RH raste
zanimanje za navedene teme. Tako su, izmedu ostalog, u sklopu Tempus projekta izdane dvije
monografije na temu komunikacijske kompetencija u visejezicnoj sredini (Kovacevi¢ i
Pavli¢evi¢-Frani¢, 2002; Pavlicevi¢-Frani¢ 1 Kovacevi¢, 2003), a viSejezi¢nost je bila 1 tema
medunarodnoga znanstvenoga skupa Hrvatskoga drustva za primijenjenu lingvistiku odrzanoga
od 2014. godine u Zagrebu (Udier i Cergol-Kovacevi¢, 2015). U Republici Hrvatskoj razli¢itim
vidovima nastave francuskoga kao trec¢ega jezika i razrednim diskursom u nastavi drugog i
treeg jezika bavila se Vrhovac (2001) dok su se psiholingvistickim vidovima ovladavanja
tre¢im jezikom u RH bavile Letica i Mardesi¢ (2007) te Letica-Krevelj (2016).

Iz pregleda radova koji istrazuju viSejezi¢ni pristup razvidno je da najvece zanimanje za
konceptom postoji na podru¢ju SAD-a gdje se imenuje transkomunikacijskim, 1 to u kontekstu

nastave engleskog kao drugog jezika u Skolama koje pohadaju dvojezi¢ni ucenici koji su
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pripadnici hispanofonske manjine. Razmjerno velik broj istrazivanja proveden je i na podrucju
Europske unije, gdje se najc¢es¢e imenuje pluralistiC¢kim pristupom ili pluralistic¢kim pristupima.
Na podrucju RH dosad je objavljeno nekoliko radova koji se bave visejezicnim nastavnim
pristupom, kao Sto su radovi Blazevi¢ (2003), Vrhovac i Hudi (2007) ili Luji¢ (2016b). S druge
strane, medukulturnim pristupima u kontekstu pluralistickih pristupa koji su jedan od mogucih
vidova primjene visejezicnoga nastavnoga pristupa bavili su se brojni autori s podru¢ja RH
(vidi Bili¢-Stefan, 2006; Andraka i Petravié, 2007).

Istrazivanja su pokazala da nastavni sadrzaji predstavljeni viSejezi¢nim pristupom pridonose ne
samo jednostavnijem i dugotrajnijem pohranjivanju tako predstavljenih pojmova u dugorocno
paméenje ve¢ i jednostavnijem pristupu novim semantickim predodzbama (Beres, 2014).
Visejezicni pristup povoljno utjece i na metakognitivne vidove ucenja, i to osobito na razvoj
ucenicke metajezi€ne 1 metakognitivne svjesnosti (Velasco 1 Garcia, 2014). Rezultati
istrazivanja koja su provele Garcia 1 Kano (2014) 1 Corcoll-Lopez (2013) pokazuju povoljan
ucinak visejezi¢nog pristupa i na afektivne vidove ucenja inog jezika, kao $to je smanjenje
intenziteta anksioznosti, povecanje motivacije za sudjelovanje u razrednim aktivnostima te
opc¢e poboljSanje razredne atmosfere. Pluralisticki pristup Otvaranje jezicima i kulturama, kao
jedan od nacina ostvarivanja viSejezi€nog pristupa, doprinosi razvoju razli¢itih vidova
uc¢enikove medukulturne kompetencije (Young i Hélot, 2003), a multimodalni pristup, to¢nije
identitetski tekstovi, doprinosi ojacavanju identiteta viSejezi¢nih ucenika (Cummins, 2006). U
razmjerno malom broju istrazivanja autori su se koristili viSejeziénom nastavnom tehnikom
Uvod, Obrada i1 Sazetak u kojoj se dva ili ¢ak tri jezika koriste u trima dijelovima nastavnog
sata. Istrazivanja u kojima se koristila navedena tehnika pokazuju da je ucenicima omogucila
medujezi¢ne prijenose (Young i Hadaway, 2006; Freeman 1 Freeman, 2009), pojednostavnila
ucenje vokabulara i u¢enike potaknula na vecu aktivnost u nastavi (Mercuri, 2015).

Uvid u radove koji istrazuju koncept ulaganja otkriva da je iskustva ucenja i poucavanja
stranih jezika potrebno planirati i organizirati u skladu sa sloZzenim identitetima inojezicnih
ucenika. Istrazivanja provedena u neinstitucijskom kontekstu s odraslim useljenicima koji
ovladavaju engleskim kao drugim jezikom pokazala su da oblik i Cestota sudjelovanja ovise o
polozaju koji govornici drugog jezika odrede sebi, kao i o polozaju koji im odrede njihovi
jezi¢no nadmoc¢niji sugovornici (Norton-Peirce, 1995; Vitanova, 2005). I istrazivanja
provedena u Skolskom kontekstu takoder otkrivaju da na oblik i Cestotu sudjelovanja utjece
polozaj koji si odredi inojezi¢ni u€enik 1 polozaj koji mu odredi Skola ili ucitelj. IstraZzivanje
koje su u SAD-u s kineskim imigrantima provele McKay i Wong (1996) pokazalo je da oblik

sudjelovanja u nastavi engleskog kao drugog jezika ucenika visih razreda osnovne Skole ovisio
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o modelu dvojezicnog obrazovanja. Istrazivanje koje je provela Potowski (2004) u dvostruko
uranjajuem viSejezicnom programu u SAD-u pokazalo je da je dio ucenika na uvodenje
Spanjolskog jezika u viSeetnicka razredna odjeljenja odgovorio sudjelovanjem, a drugi dio
nesudjelovanjem ili otporom, a to je ovisilo o spolu, procjeni vaznosti Spanjolskog jezika te
slici koju su o njima imali drugi, ucitelj, ucenici i roditelji. Ocito je da su mogu¢i razli€iti razlozi
nesudjelovanja ili otpora. Duff (2008) je kao moguée razloge nesudjelovanja navela u¢enikov
dozivljaj da se njegovo sudjelovanje u razrednom diskursu ne cijeni ili pak naklonjenost
mentalnom 1 emocionalnom sudjelovanju, a ne i opazljivim jezicnim sredstvima. Istaknula je i
da kod istog ucenika oblik i Cestota sudjelovanja moze ovisiti 1 o razrednom kontekstu ili
vremenu odrzavanja nastave. Luk Ching Man (2008) je pak kao jedan od razloga pruzanja
otpora ili nesudjelovanja navela u¢enikovo kulturno porijeklo. Da medudjelovanje identiteta i
drugih svojstava ucenika i nastavnog pristupa utjeCe na sudjelovanje ucenika, pokazalo je,
izmedu ostalih, istrazivanje Nakamure (2005) s odraslim uéenicima japanskog kao stranog
jezika u Kanadi, istrazivanje Lantolf i Genung (2002) s odraslim ucenicima kineskog kao
stranog jezika u Kini, istrazivanje Miller (2009) s odraslim uc¢enicima engleskog kao stranog
jezika u Kini 1 istrazivanje Morite (2004) s odraslim predackim ucenicama japanskog u ucenju
engleskog kao drugog jezika u Kanadi. U Europi i Aziji zanimanje za model ulaganja pojavilo

se tek odnedavno (vidi De Costa, 2010; Bemporad i Jeanneret, 2014).

4.3. MetodoloSki pristup

Za ovo istrazivanje odabran je kvalitativni metodoloski pristup jer takav pristup omogucuje:
e _temeljiti i detaljni opis promatranoga jezi¢nog fenomena,
e promatranje predmeta istraZivanja u prirodnom tijeku i1 uklju¢ivanje Sireg druStveno-
kulturnog konteksta 1 mikro-konteksta,
e detaljan opis odnosa unutar pojedinca ili male skupine pojedinaca,
e prikupljanje bogatih podataka i
e predstavljanje nove teorije koja moze biti pokuSaj neke nove holisticke teorije ili pokusaj
povezivanja 1 usuglasavanja postojecih teorija” (Medved Krajnovi¢, 2010, str. 131).
Odabrana je kvalitativna metoda proucavanja niza slucaja kako bi se mogao prikupiti velik 1
raznovrstan broj podataka ,,$to moZe pruziti cjelovitiju i kvalitetniju sliku o slozenim
pojavama” (Medved-Krajnovi¢, 2010, str. 134) kao Sto je identitet. Navedene prednosti

kvalitativnog istraZzivanja omogucit ¢e pronalazenje odgovora na istrazivacka pitanja. S
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obzirom na metodoloski pristup 1 cilj istrazivanja, odabrane su dvije kvalitativne metode
prikupljanja podataka: polustrukturirani intervju i promatranje na videozapisima.

Premda je metoda kvalitativna, razredni diskurs jednim se dijelom analizira kvantitativno
kako bi se izmjerila Cestota sudjelovanja u dvama pristupima te kako bi se na temelju tih
podataka iz pojedinacnog pokusalo prije¢i u opce. Stoga se u istrazivanju usporeduje
sudjelovanje ucenika inog jezika u dvama nastavnim pristupima. Da bi se podatci mogli mjeriti
i usporedivati, bilo je potrebno operacionalizirati sudjelovanje. Pretpostavljeno je da u
kontekstu inojeziéne nastave francuskog jezika u IB MYP-u u OS MG visejezi¢ni inojeziéni
ucenik moze jezi¢no sudjelovati na sljede¢ih dvanaest nacina:

e na francuskom jeziku povezano s nastavom francuskog jezika na poticaj drugog clana
zajednice

¢ na francuskom jeziku povezano s nastavom francuskog jezika na vlastiti poticaj

¢ na francuskom jeziku nepovezano s nastavom francuskog jezika na vlastiti poticaj

e na francuskom jeziku nepovezano s nastavom francuskog jezika na poticaj drugog Clana
zajednice

e na neciljnom jeziku (engleskom/hrvatskom) povezano s nastavom francuskog jezika na
poticaj drugog ¢lana zajednice

e na neciljnom jeziku (engleskom/hrvatskom) povezano s nastavom francuskog jezika na
vlastiti poticaj

¢ na neciljnom jeziku (engleskom/hrvatskom) nepovezano s nastavom francuskog jezika na
poticaj drugog ¢lana zajednice

¢ na neciljnom jeziku (engleskom/hrvatskom) nepovezano s nastavom francuskog jezika na
vlastiti poticaj

e transjezi¢nim iskazom’ povezanim s nastavom francuskog jezika na poticaj drugog ¢lana
zajednice

e transjezi¢nim iskazom povezanim s nastavom francuskog jezika na vlastiti poticaj

e transjezi¢nim iskazom povezanim s nastavom francuskog jezika na poticaj drugog c¢lana

zajednice 1
e transjezi¢nim iskazom povezanim s nastavom francuskog jezika na vlastiti poticaj.

Kako bi se nastavni pristupi mogli usporediti, bilo ih je potrebno osmisliti 1 jasno odrediti.
Jednojezi¢ni nastavni pristup u istrazivanju ucitelj uobziruje stavljanjem teziSta na uporabu

ciljnog jezika, u ovom slucaju francuskog, i izbjegavanjem uporabe drugih jezika. Ucenicima

° Transjezi¢ni iskaz u ovom se radu odreduje kao iskaz koji je sacinjen od resursa vise jezika (op. a.)
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u jednojezi¢nom nastavnom pristupu nije bila zabranjena uporaba drugih do francuskog jezika,
odnosno u jednojezi¢nom pristupu nastava se odvijala onako kako se i inac¢e odvija. Visejezi¢ni
nastavni pristup u istrazivanju uobziruje se nastavnom tehnikom Uvod, Obrada, Sazetak, u
kojoj se strukturirano povezuju tri jezika iz uCenickih jezi¢nih biografija, engleski, francuski i
materinski jezik, 1 to na nacin da ucitelj koristi engleski jezik u uvodnom dijelu nastavnog sata,
francuski jezik tijekom sata, a u¢enike na uporabu materinskog jezika u pisanom obliku potice

na kraju sata.

4.4. Eti¢nost u istrazivanju

Vrlo vazan zahtjev svakog istrazivanja je eti¢nost. Princip eti¢nosti, odnosno istrazivacke
odgovornosti prema svima posredno ili neposredno uklju¢enima u istraZivanje, nikako ne bi
trebao biti tek jedan zadatak s popisa koji istrazivac¢ odraduje na poc€etku svog istrazivanja, ve¢
dimenzija istrazivanja koja je utkana u sve etape istrazivackog rada, odnosno koja ukljucuje sve
istrazivac¢eve odluke prije, tijekom i nakon istrazivanja (Hultgren, Erling i Chowdhury, 2016).
Odgovornost prema svima posredno i neposredno ukljucenima u kvalitativnom istrazivanju
znaci sljedece:
¢ sudionici 1 istraZivac su partneri u istraZivanju
e istrazivaC uvazava zelje i potrebe sudionika 1 osigurava ¢ujnost njihovih glasova
e istrazivanje doprinosi promjeni pojedinaca 1/ili zajednice u kojoj se provodi 1
e istraZivac¢ Citatelja upoznaje sa svojim Zivotnim profilom 1 svim odlukama koje se ticu

eti¢nosti u svim etapama istrazivackog rada.

Cameron, Fraser, Harvey, Rampton i Richardson (1992) takvo istraZivanje nazvali su
istrazivanjem o, za i sa, a Hultgren et al. (2016) osnaZuju¢im istrazivanjem. IstraZivaceva
odgovornost iskazana je i odabirom dviju vrsta triangulacije ¢ime se Zeljela posti¢i §to veca
tocnost u donoSenju zaklju¢aka. Odabrana je metodoloska triangulacija koja podrazumijeva
prikupljanje podataka iz viSe izvora, a koja je osobito vazna za sva istraZivanja koja se provode
u okviru drustvene paradigme. Ukljucena je i triangulacija gledista koja se odnosi na analizu
prikupljenih podataka iz dvaju glediSta, emic¢kog 1 etickog. Budu¢i da istraZivaci nisu samo
skupljaci podataka vec¢ i aktivni interpretatori prikupljenih podataka koji neizbjezno sebe unose
u svaki korak istraZzivackog procesa, kako bi Sto bolje razumjeli istrazivacevu interpretaciju
dobivenih podataka vazno je da citatelji upoznaju istrazivacev viSestruki i viSejezicni identitet
(vidi Blackledge 1 Creese, 2016; Giampapa, 2016) (vidi Prilog 1). Moji razliciti poloZzaji i

djelovanja kao viSejezi¢nog govornika, bivse uciteljice francuskog jezika u medunarodnoj skoli
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u kojoj se istrazivanje provelo, pedagoga, nastavnika sa sveucilista, istrazivaca, drustveno
angazirane osobe bez stalnog prebivalista i pripadnika razli¢itih drustvenih mreza utjecali su na
nacine na koje sam predstavila Skolu, uciteljicu i u¢enike te na nacin na koji sam interpretirala
prikupljene podatke. Osim toga, viSestruki polozaji istrazivac¢a utjecu i na ,,nacin na koji
sudionici istrazivanja interpretiraju istrazivaceve uloge i njegov polozaj insajdera, autsajdera,
oboje ili niti jednoga” (Creese, Bhatt i Martin, 2009, str. 221). Zbog toga je nuzno Citatelje
upoznati sa svojom zivotnom i jezi¢nom biografijom i odnosima sa svim sudionicima ovog

istrazivanja.

4.5. Istrazivacki cilj i istrazivacka pitanja

U radu se istraZzuje utjecaj nastavnog pristupa na sudjelovanje viSejezi¢nih ucenika
medunarodne Skole u nastavi francuskog kao treceg jezika koji se ne govori u Skolskom okruzju
jer jos ne postoji istrazivanje koje istodobno ispituje slozeni meduodnos identiteta inojezi¢énog
ucenika, i njegova sudjelovanja kao nacina ucenja i iskazivanja identiteta, i njihove povezanosti
s nastavnim pristupom. Usporedbom oblika i Cestote sudjelovanja ucenika u dvama razlic¢itima
nastavnim pristupima zeli se otkriti kako dva pristupa utjecu na sudjelovanje ucenika. lako se
istrazivanju pristupilo otvorena uma jer su sve studije slucaja, kako je Platt (1988) kazao, pravi
rudnik iznenadenja, glavna tri istrazivacka pitanja koja su usmjeravala ovo istrazivanje bila su:
e Utjece li, 1 ako da, na koji nacin, viSejezi€ni nastavni pristup na sudjelovanje visejezinih

ucenika u nastavi tre¢eg jezika?

e Je li predstavljeni model sudjelovanja primjenjiv za objasnjenje veze izmedu identiteta
inojezi¢nog u¢enika i u€enja inog jezika?
e Sto je to identitet inojezi¢nog ucenika, odnosno koji identitetski poloZzaji &ine identitet

inojezi¢nog ucenika?

4.6. Sudionici istrazivanja

IstraZivanje je provedeno s osam uéenika petog razreda IB MYP-a u OS MG koji pohadaju
izbornu nastavu francuskog jezika. Svi su u€enici visejezicni 1 viSekulturni 1 stoga medusobno
vrlo razli€iti s obzirom na pojedina¢na svojstva te osobna 1 obrazovna iskustva: razlikuju se s
obzirom na mjesto rodenja i mjesta Zivljenja, kulturoloska i jezi¢na obiljezja svoje obitelji,
obrazovne ustanove koje su pohadali, jezike koje znaju 1 uce 1 dr. Zajednicka su obiljezja svih

ucenika dva jezika koja uce: engleski jezik koji je sluzbeni jezik Skole, pa se na njemu odrzava
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cjelokupna nastava, i francuski jezik kao izborni jezik. Medutim, skupina je vrlo heterogena i
prema razini umjesnosti u engleskom i francuskom jeziku. Detaljne informacije o sudionicima

navode se u drugom dijelu ovog poglavlja, u kojem se predstavljaju pojedine studije slucaja.

4.7. Istrazivacki instrumenti

4.7.1. Intervju

Intervju je jedna od glavnih metoda prikupljanja kvalitativnih podataka jer se podatci
prikupljeni intervjuom tradicionalno smatraju najboljima za razumijevanje sudionika. U ovom
istrazivanju s ufenicima primijenjena su dva polustrukturirana intervjua, jedan na pocetku
istrazivanja i jedan na njegovu kraju, a s u€iteljicom jedan polustrukturirani intervju na pocetku
istrazivanja. Odabirom polustrukturiranog intervjua kao istraZzivacke metode istraZivacica je
sebi osigurala prilagodljivost u pristupu svakom pojedinom sudioniku s obzirom na njegova
svojstva, a sudionicima da govore i 0 onome $to nije nuzno predvideno intervjuom, ali §to oni
procijene vaznim. Istrazivalica je cijelo vrijeme bila svjesna odredenih zamki intervjua o
kojima govori kao $to su selektivnost paméenja, nacini interpretiranja dogadanja ispitanika,
davanje pozeljnih odgovora 1 subjektivnost istrazivaca pri interpretaciji odgovora (Medved
Krajnovi¢, 2010). Istrazivacica je bila svjesna i da na odgovore ispitanika uvijek utjece 1 nacin
na koji sudionici percipiraju voditelja intervjua jer intervju nije samo osobna ispovijest
sudionika, ve¢ komunikacijski dogadaj izmedu dva ili viSe sugovornika smjeStenih u
odredenom jezi¢nom, socioekonomskom, povijesnom i politickom kontekstu (Duran Eppler i
Codo, 2016). Stoga je na istrazivacici bila odgovornost da Citatelju ukaze na sve osobne i
profesionalne veze sa sudionicima istraZivanja.

U intervjuu s uciteljicom francuskog jezika, koji je proveden prije pocetka glavnog dijela
istrazivanja (vidi Prilog 5), istraZivacica je bolje upoznala njezin jezi¢ni profil (vidi Prilog 2) i
nastavno iskustvo te je doznala razli¢ite podatke o ucenicima, primjerice njihove ocjene iz
francuskog jezika. Saznala je i1 koje poloZaje uciteljica odreduje svojim ucenicima te koji je
njezin doZivljaj njihova sudjelovanja.

U prvom intervjuu s ucenicima istrazivacica se koristila popisom unaprijed pripremljenih
pitanja koja su bila odraz njezinih znanstvenoistrazivackih ciljeva koje je prilagodavala s
obzirom na odgovore ispitanika (vidi Prilog 6). U drugom intervjuu koristila se popisom
unaprijed pripremljenih pitanja koja su izradena na temelju prethodne analize snimki (vidi

Prilog 7). Iako je drugi intervju bio popracen videoisjeCcima nastave, pokazalo se da neki
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ucenici nisu mogli detaljno ili uopce analizirati svoje sudjelovanje na temelju videozapisa, a
drugi su zbog srama odbili gledati videozapise.

S koordinatoricom programa nije proveden intervju, ve¢ ju je istrazivacica povremeno,
prema potrebi, tijekom procesa pripreme istrazivanja, istrazivanja i analize Skolskih

dokumenata 1 rezultata istrazivanja, kontaktirala s konkretnim upitima.

4.7.2. Promatranje

Promatranje je jedna od najceS¢ih metoda prikupljanja podataka u kvalitativnim
istrazivanjima. Medutim, navedena metoda primijenjena je kako bi se prikupili kvalitativni, ali
i kvantitativni podatci potrebni za analizu razrednog diskursa. Odabrano je promatranje jer su
podatci dobiveni iz usmenog medudjelovanja, i to osobito u prirodnim situacijama bez
istrazivaceve intervencije, najceS¢e koriSteni empirijski materijali za istraZzivanje odnosa
izmedu jezika i identiteta jer istraziva¢ima omoguduju istrazivanje identiteta kao drustvenog
djelovanja (Duran Eppler i Codo, 2016). Istrazivacica nije bila neposredni promatra¢ nastave,
ve¢ je nastava zabiljezena audio-video uredajem te je promatrana i analizirana naknadno,
koriste¢i se videozapisima. Takav pristup odabran je iz viSe razloga: kako bi se izbjegao utjecaj
istrazivac¢a na ponaSanje ispitanika, kako bi bilo moguce potpunije 1 pouzdanije analizirati
podatke te kako bi se drugim sudionicima istrazivanja omogucilo naknadno ukljucivanje u
proces analize. Nastava se pratila, a sudjelovanje kodiralo pomocu obrasca za promatranje
sudjelovanja svih uc¢enika na kojem je sudjelovanje bilo operacionalizirano na nacin istaknut u

potpoglavlju 4.3.

4.8. Istrazivacki postupak

O Zelji istrazivacice da se istrazivanje provede u IB MYP-u u OS MG i prije pocetka pisanja
sinopsisa bile su obavijeStene ravnateljica Skole, koordinatorica IB programa, uciteljica
francuskog jezika i buduéa razrednica. Zeljelo ih se na vrijeme upoznati s idejom istrazivanja i
njihovim mogué¢im obvezama kako bi se dobila njihova nacelna suglasnost. Budu¢i da je
istrazivacica u navedenoj $koli bila zaposlena na radnom mjestu uciteljice francuskog jezika u
periodu od 2010. do 2014. te da je ostala u bliskom odnosu s kolegama, ravnateljica Skole 1 sve
kolegice rado su prihvatile njezinu ideju.

Prije pocetka istrazivanja, u rujnu 2016., ravnateljici 1 koordinatorici programa urucen je

pisani opis istrazivanja i sinopsis istraZivanja te je zatraZzena pisana dozvola za provedbom
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istrazivanja u Skoli (vidi Prilog 3).

Formulari obavijestenog pristanka za roditelje izradeni su u dvama ina¢icama, na engleskom
jeziku i na hrvatskom jeziku, kako bi roditelji imali moguénost odabira jer je engleski sluzbeni
jezik skole, a hrvatski jezik materinski jezik ve¢em dijelu roditelja (vidi Prilog 4). Za urucenje
obavijesStenog pristanka bila je zaduzena razrednica koja je uz urucak roditeljima poslala 1
kratko autori¢ino pismo.

Polustrukturirani intervju s uciteljicom francuskog jezika, trajanja otprilike sat vremena,
proveden je pocetkom rujna na hrvatskom jeziku. Vazno je istaknuti da se istrazivacica i
uciteljica francuskog jezika poznaju ve¢ nekoliko godina te da su i prije profesionalno
suradivale, kao i da je uciteljica zaposlena u Skoli u kojoj je prethodno radila istrazivacica.

S koordinatoricom programa i razrednicom dogovoren je termin za prvi intervju s u¢enicima
u listopadu 2016. Svih osam ucenika intervjuirano je istog dana tijekom jutra, za vrijeme
njihove redovite nastave. Intervjui, prosje¢nog trajanja 20 minuta, odvijali su se u ucionici
francuskog jezika. Na pocetku svakog intervjua kratko im je predstavljeno istrazivanje i
istaknuta vaznost suradnje i doprinosa sudionika. Predstavljena im je moguénost izbora
engleskog ili hrvatskog jezika za intervju, kao i moguénost jezi¢nog prekljucivanja. Objasnjeno
im je da od istrazivanja mogu odustati od svakog trenutka. Posebno im je naglaseno da njihovo
sudjelovanje ni na koji na¢in nece utjecati na njihovu ocjenu iz francuskog jezika te da ¢e sve
Sto kazu biti zaStieno. Svi su intervjui zabiljeZeni u zvuénom formatu.

O istraZivanju se osobito detaljno 1 u vise prilika razgovaralo s uciteljicom francuskog jezika.
Vodila se briga da se uciteljicu ne preoptereti zadatcima, osobito na samom pocetku nastavne
godine. Za potrebe snimanja nastavnog procesa autorica je uciteljici ustupila svoj dlanovnik
videozapisa.

Glavni dio istrazivanja zapoceo je u studenom (24. 11. 2016.), a zavr$io u ozujku (30. 3.
2017.). Budu¢i da je u jednom tjednu nastava bila organizirana srijedom 7. 1 8. sat (13:05 —
14:45), au drugom utorkom i ¢etvrtom 7. sat (13:05 — 13:55), radi otklanjanja umora kao jednog
od moguc¢ih ¢imbenika razlika u sudjelovanju nastava je snimana samo kada su ucenici
francuski jezik imali 7. sat. Pristupi su se izmjenjivali svaka tri nastavna sata, zapocelo se s
jednojezi¢nim pristupom, a zavrsilo se s viSejezi¢nim pristupom.

Uciteljica je jednojezicnu nastavu (6 nastavnih sati) ostvarila koriste¢i se francuskim
jezikom tijekom cijelog nastavnog sata. Drugi jezici koristili su se samo u iznimnim prilikama,
kada je, primjerice, bilo razvidno da ne postoji drugi nacin da ucenici nesto razumiju osim

uporabom engleskog jezika. Visejezi¢ni pristup nastavi (6 nastavnih sati) uciteljica je ostvarila

64



na sljedeci nacin: uvodni dio nastavnog sata na engleskom jeziku, glavni dio sata na treCem
jeziku, francuskom, te zaklju¢ni dio sata na materinskom jeziku svakoga od ucenika, i to u
obliku kratkog pisanog sazetka nastavne jedinice u kojem su u¢enici kratko naveli $to su naucili
tijekom tog sata. Za tre¢i dio visSejeziCnog pristupa, pisanje sazetaka nastavnih satova na
materinskom jeziku, ucenicima su pripremljene biljeznice na ¢ijoj se prednjoj stranici nalazio
natpis ,,Mala biljeznica iz francuskog jezika na materinskom jeziku* i ilustracija visejezicnog
govornika u ¢ijoj se pozadini nalazila zastava zemlje iz koje ucenik potice. Natpisi su bili na
materinskom jeziku uCenika. Ucenici Cije materinske jezike istrazivacica nije razumjela su na
kraju istraZivanja svoje biljeske preveli na engleski jezik.

Analiza nastavnih satova provodila se kontinuirano, nakon svakog snimljenog sata. S obzirom
na cilj istrazivanja i naCin operacionalizacije varijable sudjelovanja, analiza diskursa provela se
kodiranjem sudjelovanja svakog uc¢enika kako je opisano u potpoglavlju 4.3.

Drugi intervju s u€enicima proveden je u svibnju nakon zavrSetka eksperimentalnog dijela
istrazivanja. S u€enicima se, na temelju provedene analize, razgovaralo o obiljezjima njihova
sudjelovanja u dvama pristupima, kao i o njihovu videnju visejezi¢nog pristupa.

Nakon izradenih istrazivanja slu€aja uvid u svaku studiju imala je uciteljica koja je
prethodnih godina, u nizim razredima osnovne Skole, ucenicima bila razredna uciteljica.
Njezino izvrsno poznavanje njihovih dinamicnih Zivotnih 1 jezi¢nih biografija istrazivacici je
omogucilo postizanje vece vjerodostojnosti istrazivanja slucaja.

Potpoglavlja rada u kojima se predstavljala Skola i program svoj su konac¢ni izgled dobila
tek nakon $to su ga procitale koordinatorica programa 1 uciteljica francuskog jezika. I na taj

nacin zeljelo se pridonijeti ve¢oj tocnosti pri donoSenju zakljucaka.

5. ISTRAZIVANJA SLUCAJA
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5.1. IstrazZivanje slu¢aja br. 1 — Sofija

5.1.1. Sofijin viSejezi¢ni i viSestruki identitet

Sofija je k¢i, mlada sestra, atleti¢arka, ZagrepCanka, u¢enica medunarodne Skole itd. Ona
nije ¢lanica medunarodne $kole zato Sto pripada obitelji globalnih nomada, ve¢ zato Sto su
njezini roditelji odlucili uloziti svoje materijalne resurse u njezino obrazovanje. Ona ¢e na taj
nacin dobiti vrijedne kulturne resurse, kao §to su engleski jezik i IB diploma, §to ¢e u buduénosti
moc¢i pretvoriti u simbolicki kapital jer engleski jezik postize visoku vrijednost na jezicnom
trziStu, a diploma IB $kole na obrazovnom trzistu i trziStu rada.

Na Slici 6 prikazan je dio Sofijina viSejezi¢nog 1 viSestrukog drustvenog identiteta, odnosno
dio zajednica u kojima djeluje, 1 njezin viSejezicni komunikacijski repertoar koji joj omogucuje

sudjelovanje u tim zajednicama.

MYPO T
___________________ : uéenica MYPO razreda i '
- 08 MG ~ ................... i ZAGREB .
$ . ucenica medunarodne ékolc_"’__,_l ______________ Lo Zagreptanka ,
P OBITELJ e
§ LT kéi  mlada sestra O st
e LIETNIKAMP | R e
' polaznica ljetnog kampa : e TTTTIIIIIIIIIII -~ ATLETSKI KLUB ]
e (" NASTAVAFRANCUSKOGJEZIKA™, gtletitarka
T N udenica francuskog jezika P
T -3 e et
engleski sportski
hrvatski
zagrebacki njemacki
francuski

Slika 6. Prikaz Sofijina viSejezi¢nog 1 viSestrukog drustvenog identiteta
Na gornjem dijelu Slike 6 prikazan je dio zajednica u kojima Sofija djeluje 1 njezine uloge u
tim zajednicama. Sofija u nekim od prikazanih zajednica djeluje s istim ¢lanovima, primjerice

u nastavi francuskog jezika i u MYP 0 razredu. Neke od uloga iskazuje ne samo u zajednici iz
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koje uloga proizlazi ve¢ 1 u drugim zajednicama. Primjerice, uvjezbavajuci francuski jezik kod
kuce, Sofija u obitelji iskazuje svoju ulogu ucenice francuskog jezika i k tomu polozaj ucenice
francuskog jezika Zeljne mo¢i, odnosno Zeljne ucenja.

U donjem dijelu Slike 6 prikazan je Sofijin viSejezi¢ni komunikacijski repertoar kojim se
sluzi, prema potrebi i moguénosti, ali i s obzirom na simboli¢ku vrijednost jezika u odredenoj
zajednici, kako bi iskazala razlicite identitetske polozaje. Njezin komunikacijski repertoar ¢ine
resursi engleskog, hrvatskog, zagrebackog, varijeteta hrvatskog jezika, francuskog i
njemackog, resursi sportskog registra, ali 1 drugi resursi tipi¢ni za zajednice u kojima djeluje.
Hrvatski je njezin materinski jezik kojim sudjeluje u brojnim zajednicama: u obitelji,
susjedstvu, plivackom i atletskom klubu itd. Formalno ga uci tijekom cijelog Skolovanja.
Engleski jezik kontinuirano formalno uci od polaska u djecji vrti¢ i rabi ga prvenstveno u
dvjema zajednicama, u Skoli i kod kuce, za iskazivanje lepeze uloga i poloZaja koji ¢ine njezin
viSestruki identitet: uloge sestre, prijateljice, uenice medunarodne Skole itd. Unato¢ tomu Sto
je hrvatski njezin materinski jezik i $to je znala da je hrvatski materinski jezik istrazivacice,
Sofija je u oba intervjua odabrala engleski jezik kao sredstvo komuniciranja. Na taj je nacin
pokazala prihvacéanje i postivanje Skolske jezicne politike prema kojoj je engleski jezik sluzbeni
jezik Skolske komunikacije. U Sofijinu komunikacijskom repertoaru nalaze se i1 resursi
njemackog jezika koji formalno, ali kod kuce, kontinuirano u¢i trecu godinu.

Sofija je jedina ucenica iz ovog istrazivanja koja je u intervjuu samoinicijativno ukazala na
viSejezi¢nost svog identiteta. Takoder je kazala da u nekim zajednicama, a naj¢eSce u obitelji,
medudjeluje transjezicnim iskazima sacinjenim od resursa engleskog i hrvatskog jezika. To je
opisala sljede¢i nacin:

S: Ponekad se samo preklju¢im na engleski kada govorim s nekim na hrvatskom i onda se

opet preklju¢im na hrvatski.

Ona je i jedina ucenica iz istrazivanja koja nije upotrijebila izraz mijesati,'° ve¢ prekljucivati.!!
Pokazalo se 1 da Sofija prema jezicnom prekljucivanju, odnosno komunikaciji transjezi¢nim
iskazima, ima povoljni stav:

I: Mislis i da je OK tako se prekljucivati?

S: Da, naravno.

5.1.2. Sofija — u€enica francuskog jezika

19 To mix (engl.)
' To switch (engl.)
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Francuski je, kronoloski, Sofijin tre¢i jezik, a iako to nije utvrdivano u ovom radu, vjerojatno
je treéi i s obzirom na razinu umje$nosti. U kontinuitetu ga uéi petu godinu u OS MG. Prve tri
godine ucila ga je u Francuskom klubu, kao izvannastavnu aktivnost, vrlo malim intenzitetom,
jedan skolski sat tjedno. Posljednje dvije godine, otkako pohada nastavu Francuskog jezika kao
izbornog predmeta, u nastavi sudjeluje dva Skolska sata tjedno po 40 minuta ili jedanput tjedno
dva skolska sata, u trajanju od 80 minuta. Ona je jedina ucenica iz ovog istrazivanja koja u
francuski jezik dodatno ulaze i izvan nastave — pohadanjem ljetnog frankofonskog kampa te
sluSanjem francuske glazbe i gledanjem francuskih filmova.

Sofijini pokretaci na ulaganje u francuski jezik su povoljni osobni stavovi prema francuskom
jeziku 1 korist jer ga moze koristiti u frankofonskim zajednicama u kojima djeluje:

I: Zasto ucis francuski jezik?

S: Pa...zato Sto mi se svida...imam francuske prijatelje 1 nakon §to neko vrijeme u€im

francuski sada mi je lakSe s njima komunicirati... i zato Sto svako ljeto boravim u

francuskom ljetnom kampu.

lako zakljuéne ocjene iz Francuskog jezika na kraju 4. razreda i na kraju 1. polugodista 5.
razreda ukazuju na to da je Sofija izvrsna ucenica francuskog jezika, Sofija je u intervjuu sebi
odredila poloZaj dobre ucenice francuskog jezika i to je potkrijepila sljede¢im iskazom:

S: Mislim da sam dobra uc¢enica francuskog jezika, puno u¢im i zato sam brza.

U intervjuu je kazala da je sigurna da joj i uciteljica odreduje polozaj zaista dobre uenice:

S: Mislim da misli da sam zaista dobra ucenica...vjerojatno bi me opisala kao nekoga tko

puno uci.

I bila je u pravu, uciteljica o njoj, kao ucenici francuskog jezika, ima vrlo visoko misljenje:

U: Sofija je primjer izvrsne uenice...svjesna je svoga znanja, odlikaSica 1 bistri¢. Rado

pomaze onomu tko ne zna ili se ne snalazi u zadatku. Smirujuce djeluje na ostale ucenike...

prava mala oaza znanja. Uredno 1 na vrijeme ispunjava sve obveze, poStuje me. I suraduje.
Iz te je izjave razvidno da joj uciteljica odreduje polozaj mocne ucenice francuskog jezika —
Sofija je primjer izvrsne ucenice... svjesna je svoga znanja, odlikaSica i bistri¢;, mala oaza
znanja, zatim poloZaj ucenice francuskog jezika moc¢nije od drugih — rado pomaze onomu tko
ne zna ili se ne snalazi u zadatku, smirujuce djeluje na ostale ucenike, polozaj ucenice
francuskog jezika zeljne moci — uredno i na vrijeme ispunjava sve obveze i polozaj pristojne
ucenice — postuje me; i suraduje. Analiza Sofijina sudjelovanja pokazat ¢e da su upravo to neki
od identitetskih poloZaja koje ona svojim sudjelovanjem iskazuje u nastavi Francuskog jezika.

5.1.3. Sofijino sudjelovanje u nastavi francuskog jezika
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Sofija je prvom intervjuu kazala da je u nastavi francuskog jezika (dalje: nastavi) aktivna te
da u nastavi sudjeluje kako bi se javila za rije¢, odgovorila na postavljeno pitanje ili pak
uciteljici postavila pitanje. Kazala je da sudjeluje i na engleskom jeziku:

S: Da, ponekad sudjelujem na engleskom, kad nesto ne razumijem.
1z toga se moze zakljuciti da Sofija na nastavi uvijek sudjeluje povezano s nastavom, na vlastiti
poticaj ili na uciteljicin poticaj. Ona za tu nakanu iz svog visejezicnog repertoara odabire one
resurse koji joj omogucuju sudjelovanje i odredivanje identitetskih polozaja: polozaja mocnije
od drugih sudjelovanjem na vlastiti poticaj — javljanjem za rije¢, polozaja moéne —
odgovaranjem na postavljeno pitanje, i polozaja nedovoljno moéne, ali zeljne moéi —
postavljanjem dodatnih pitanja.

Uciteljica je kazala 1 da je Sofija uvijek aktivna, bez obzira na, primjerice, sadrZaj nastavnog
sata ili umor, ¢ime je ukazala i na dva moguca zapornika na sudjelovanje uc¢enika — nastavnu
temu i umor. Posebno je istaknula i njezinu odmjerenost u sudjelovanju:

U: Iako zna to¢an odgovor, Sofija se ne namece kako ne bi nekome drugome uskratila priliku

da pokaze §to zna.
1z toga je moguce zakljuciti da Sofija u nastavi ne odreduje ¢esto polozaj moénije od drugih jer

time posredno moze drugim ucenicima odrediti poloZaj nedovoljno mo¢nih.

5.1.3.1. Oblici i cestota Sofijina sudjelovanja u dvama nastavnim pristupima

Rezultati analize oblika 1 ¢estote Sofijina sudjelovanja prikazani su u Tablici 1. U Tablici 1
navedena je srednja vrijednost Cestote svih oblika Sofijina sudjelovanja u jednojezi€nom 1
viSejezi¢nom pristupu te srednje vrijednosti Cestote svih oblika sudjelovanja cijele skupine u
dvama pristupima. Podatci su objedinjeni u jednoj tablici da bi se imao uvid u cjelokupno
Sofijino sudjelovanje u dvama pristupima, kao i u njezino sudjelovanje u odnosu na cijelu

skupinu.
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Analiza Sofijina sudjelovanja prema odabranim jezi¢nim resursima pokazala je da je u oba
pristupa najceSc¢e sudjelovala na francuskom jeziku: u nastavi organiziranoj prema
jednojezi¢nom pristupu (dalje: JP) prosje¢no 17.16 puta po satu, a u nastavi organiziranoj prema
visejezicnom pristupu (dalje: VP) prosjecno 20.75 puta po satu. Za povecanje cestote
sudjelovanja na francuskom jeziku u VP-u odgovorna je Sofija jer je uciteljica u VP-u nije
ceSce poticala na sudjelovanje, ve¢ je ona sama VP-u ¢esc¢e sudjelovala na vlastiti poticaj.
Prema tome, viSe je ucila u VP-u nego u JP-u. Budu¢i da je u oba pristupa na francuskom jeziku
sudjelovala ¢es¢e od skupine, Sofija je u oba pristupa i ucila vise od drugih ucenika.

Osim na francuskom jeziku, Sofija je, ba$ kao §to je istaknula u prvom intervjuu, u nastavi
sudjelovala i na engleskom jeziku. U oba je pristupa na engleskom jeziku povezano s nastavom
sudjelovala priblizno jednako ¢esto: u JP-u prosjecno 14.83 puta po satu, a u VP-u prosjec¢no
15.25 puta po satu. Prema tome, ¢ini se da uvodni dio VP-a, koji se odvijao na engleskom
jeziku, nije osobito utjecao na povecanje njezina sudjelovanja na engleskom jeziku. U drugom
intervjuu Sofija je podijelila svoje povoljno misljenje o uvodnom dijelu sata na engleskom
jeziku:

I: Sto misli§ o tome kad bi ugiteljica zapocela sat na engleskom jeziku?

S: Mislim da je to dobro.

I: Zasto?

S: Zato §to onako lagano pocnemo na engleskom, malo se zezamo 1 onda prijedemo na

francuski.

Usporedba Cestote njezina sudjelovanja na engleskom jeziku u dvama pristupima sa srednjom
vrijednoS¢u Cestote ukupnog sudjelovanja skupine na inim jezicima u dvama pristupima,
engleskom 1/ili hrvatskom, pokazala je da je Sofija u oba pristupa na taj nacin sudjelovala cesce
od prosjeka. Pritom, kao i1 ostali ucenici iz skupine, u oba je pristupa na engleskom jeziku
sudjelovala ¢es¢e na vlastiti poticaj nego na ucitelji¢in poticaj'? (vidi Tablicu 1). Analiza je
pokazala i da je svaki put kada je sudjelovala nepovezano s nastavom, $to je u oba pristupa bilo
rjede od jednog puta na satu, to bilo na engleskom jeziku. Budu¢i da je njezino sudjelovanje na
engleskom jeziku gotovo uvijek bilo povezano s nastavom, moguce je zakljuciti da je Sofija
francuski jezik ucila i posredstvom resursa engleskog jezika, a §to je i pokazala kvalitativna
analiza.

lako Sofija u prvom intervjuu nije kazala da u nastavi sudjeluje transjezi¢nim iskazima,

analiza je pokazala da je u oba pristupa sudjelovala transjezicnim iskazima povezanim s

12 Istrazivanje je pokazalo da je gotovo uvijek uciteljica bila drugi ¢lan zajednice koji poti¢e na sudjelovanje
stoga je ,,sudjelovanje na poticaj drugog ¢lana zajednice* zamijenjeno sa ,,sudjelovanje na uciteljic¢in poticaj®.
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nastavom. DodusSe, kao i drugi ucenici, prili¢no rijetko: u JP-u je transjezicnim iskazima
sudjelovala prosjecno 1.833 puta po satu, a u VP-u prosjecno 1 put po satu. Transjezi¢ni iskazi
kojima je sudjelovala u nastavi ¢inili su francuski i engleski resursi §to su ujedno i simbolicki
najvrjedniji resursi u zajednici nastave francuskog jezika.

Analiza Sofijina sudjelovanja takoder je pokazala da je u oba pristupa viSe no dvostruko
cesce sudjelovala na vlastiti poticaj nego na ucitelji¢in poticaj (vidi Tablicu 1). To pokazuje da
je Sofija najodgovornija za svoje ucenje francuskog jezika. Usporedba njezinih rezultata sa
srednjim vrijednostima sudjelovanja na vlastiti poticaj skupine i1 sudjelovanja skupine na
ucitelji¢in poticaj pokazala je da je Sofija u oba pristupa na vlastiti poticaj sudjelovala ¢eS¢e od
prosjeka skupine, kao i da ju je uciteljica u oba pristupa na sudjelovanje poticala priblizno
jednako Cesto kao i druge uc¢enike. Buduci da je ukupni broj sudjelovanja u jednom nastavnom
satu relativno ograni¢en,'® prije svega vremenom, moguée je pretpostaviti da je Sofijino
sudjelovanje na vlastiti poticaj zapravo smanjivalo moguénosti za sudjelovanje drugih ucenika.
To ukazuje da uciteljica ipak nije bila u pravu kada je u intervjuu kazala da je Sofija odmjerena
u svojim nastupima. Iz toga je moguce pretpostaviti da u inojezi¢noj nastavi ucenje jednog
ucenika istovremeno moze znaliti smanjenu mogucnost ucenja drugog ucenika. Uz
pretpostavku da u nastavi ¢eS¢e sudjeluju oni mocniji, a rjede oni manje mocni, takoder je
moguce pretpostaviti da u inojezi¢noj nastavi dolazi do obnavljanja moc¢i: moéniji ostaju mocni
ili postaju jo§ moc¢niji, a oni manje mo¢ni ostaju na svojim poloZajima.

Ukupni rezultati njezina sudjelovanja u dvama pristupima samo potvrduju pojedinacne
rezultate. Iako je u oba pristupa u nastavi zauzimala ve¢i komunikacijski prostor od drugih
ucenika §to joj je omogucilo 1 viSe ucenja, Sofija je ipak viSe ucilau VP-u u kojem je sudjelovala
prosjecno 37 puta po satu, dok je u JP-u sudjelovala nesto rjede, prosjecno 33.83 puta po satu.

Medutim, analiza je takoder pokazala da je Cestota njezina ukupnog sudjelovanja u svakom
pojedinom satu uvelike varirala: u JP-u od najmanje ukupno 16 puta, do najvise ukupno 43
puta, a u VP-u od najmanje ukupno 25 puta, do najvise ukupno 43 puta. Vaznim se Cinilo
analizirati upravo te satove kako bi se pokusali otkriti njezini individualni pokretaci 1 zapornici
na sudjelovanje u nastavi, a koji nisu nuzno povezani s nastavnim pristupom. U Tablici 2
prikazano je ukupno Sofijino sudjelovanje u svakom nastavnom satu te ukupno sudjelovanje
na vlastiti poticaj (SVP) i1 na ucitelji¢in poticaj (SUP) u svakom nastavnom satu. Svijetlije
sivom bojom istaknuti su nastavni satovi u obama pristupima u kojima je sudjelovala najrjede,

a tamnije sivom bojom nastavni satovi u obama pristupima u kojima je sudjelovala najcesce.

13 Skupina je u jednom satu najmanje sudjelovala ukupno 160 puta, a najvise 232 puta, prosjecno 192.83 puta po
satu.
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Tablica 2. Ukupno Sofijino sudjelovanje u svakom nastavnom satu

DATUM NASTAVNI PRISTUP SUDJELOVANJE
SUP SVP UKUPNO
24.11.2016. JP 8 28 36
29.11.2016. JP 10 23 33
1. 12.2016. JP 14 29 43
19.1.2017. VP 13 26 39
2.2.2017. VP - - -
7.2.2017. VP 10 15 25
21.2.2017. JP 10 25 35
23.2.2017. JP 10 30 40
2.3.2017. JP 5 11 16
21.3.2017. VP 5 38 43
23.3.2017. VP - - -
30. 3. 2017. VP 11 30 41

U Tablici 2 vidljivo je da je Sofija u JP-u naj¢eSce sudjelovala 1. prosinca 2016., ¢ak 43 puta,
a najrjede 2. ozujka 2017., samo 16 puta. Analizom njezina sudjelovanja, potkrijepljenom
Sofijinim odgovorima u drugom intervju, zakljuceno je da je viSe ¢imbenika nevezanih za
nastavni pristup utjecalo na ukupnu ¢estotu njezina sudjelovanja ta dva sata. Jedan od pokretaca
svakako je uciteljica — ona je Sofiju u JP-u najviSe poticala 1. prosinca, a najmanje 2. oZujka.
Drugi pokretac je Tea, njezina prijateljica i u¢enica pokraj koje sjedi — ona je upravo ta dva sata
sudjelovala najrjede odnosno najceS¢e. U drugom intervjuu djelomi¢no je potvrdena je ova
pretpostavka:

I: Misli$ 1i da drugi u€enici utjecu na tvoju aktivnost, na primjer drugi su jako aktivni, pa ¢e§

1ti biti, ili drugi nisu pa neces ni ti?

S: Pane bas...

I: A kad je Tea jako aktivna, misli$ li da te to potice da ti bude$ aktivnija?

S: Pa da, to je istina...ali 1 inace smo nas dvije jako aktivne...
Temeljem analize odgojno-obrazovnih ciljeva dvaju navedenih nastavnih satova (vidi Prilog
8), pretpostavljeno je da je njezin drugi pokreta¢ na sudjelovanje izazovnost odgojno-
obrazovnog cilja, tj. da viSe sudjeluje ako je cilj zahtjevniji, a manje ako je cilj jednostavniji.
Ona je to potvrdila u drugom intervjuu:

I: Mislis li da na tvoju aktivnost utjece zahtjevnost teme?

S: Pa...uvijek ¢u biti aktivna, ali bit ¢u neSto malo viSe aktivna kad je nesto teze jer je to

nesto novo...
U Tablici 2 vidljivo je da je Sofija u VP-u najcesce sudjelovala 21. ozujka 2017., ukupno 43

puta, a najmanje 7. veljace, ukupno 25 puta. Na satu na kojem je najces¢e sudjelovala odgojno-
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obrazovni cilj bio je ucenje novih sadrzaja, a na satu na kojem je najmanje sudjelovala

ponavljanje naucenih sadrzaja ¢ime je potvrdena gornja pretpostavka.

5.1.3.2. Veza izmedu Sofijina sudjelovanja, ucenja francuskog jezika i njezinih identitetskih

polozaja u nastavi francuskog kao treceg jezika

Kvalitativna analiza njezina sudjelovanja pokazala je da je u oba pristupa u nastavi iskazivala
Cetiri identitetska polozaja proizasla iz zajednice nastave francuskog jezika:

e polozaj ucenice francuskog jezika moénije od drugih
¢ polozaj moé¢ne ucenice francuskog jezika
e polozaj ucenice francuskog jezika zeljne moci i
¢ polozaj nedovoljno moéne ucenice francuskog jezika.

U oba pristupa najcesce je odredivala polozaj ucenice francuskog jezika moc¢nije od drugih
(dalje: polozaj moc¢nije). Taj je rezultat u skladu s kvantitativnom analizom koja je ukazala na
veliku cestotu njezina sudjelovanja na vlastiti poticaj povezanog s nastavom §to se pokazalo
oblikom sudjelovanja kojim se najceS¢e odreduje polozaj mocénijeg od drugih ucenika. Na
francuskom jeziku Sofija je taj polozaj odredivala na razli¢ite nacine:

e davanjem povratne obavijesti drugim u€enicima o to¢nosti ili neto¢nosti njihova iskaza

e prevodenjem rijeci ili iskaza ostatku skupine

e odgovaranjem na ucitelji¢ina pitanja postavljena cijeloj skupini i

e odgovaranjem na pitanja drugih ucenika postavljena uciteljici.

Sljedeca dva primjera pokazuju neke od nacina na koje je Sofija odredivala svoj polozaj
mocnije:

U: Qu'est-ce qu'il y a sur la table? / Sto je na stolu?

C: Le gateau. / Torta.

S: Le gateau d'anniversaire. / Rodendanska torta.

U: Vous avez fini, on continue ? / Zavrsili se, nastavljamo?

S: Oui. / Da.
U prvom primjeru Sofija je samoinicijativno nadopunila iskaz drugog ucenika kako bi
preciznijim ucinila njegov, inace to¢an odgovor. U drugom primjeru odredila si je polozaj toliko

moc¢ne da njezin odgovor vrijedi kao odgovor svih u€enika iz skupine.
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Polozaj mo¢nije na engleskom jeziku takoder je odredivala sudjelovanjem na vlastiti poticaj,
1 to najcesce:
e prevodenjem ili objasnjavanjem rijeci, izraza ili pitanja ostatku skupine ili pojedinom
uceniku
e odgovaranjem na pitanje postavljeno cijelom razredu na francuskom jeziku
e potvrdivanjem razumijevanja zadatka ili razredne upute 1
¢ iskazima kojima je Zeljela ukazati na svoju umjesnost i brzinu u rjeSavanju zadataka.
Njezino odredivanje polozaja mo¢nije odabirom engleskih resursa ilustrirano je sljede¢im
primjerima:

S: It's more like curly. / To je vise onako kovrcavo.

S: That's verb to be. / To je glagol biti.

S: It’s a time table. / To je skolski raspored.

S: Oh, I gotit! / A, jasno mi je!

S: I have just finished! / Upravo sam zavrsila!
Takvo sudjelovanje ponekad je bilo namjerno upucéeno drugim ucenicima, a ponekad iz
videozapisa nije posve jasno kome je Zeljela pokazati da je neSto razumjela ili da je u ne€emu
bila umjesna — samoj sebi, uciteljici ili drugima.
Ona je jedina ucenica iz skupine koja je polozaj moc¢nije odredivala i transjezi¢nim iskazima,
kao u sljede¢em primjeru:

S: Teacher, we have already written ,,ami, amie*. / Uciteljice, ve¢ smo napisali “prijatelj,

prijateljica®.’
Vazno je istaknuti da je uciteljica samo njoj 1 Andrzeju potkrjepljivala poloZaje mocnijih
ucenika, kao u sljede¢em primjeru:

U: Qu'est-ce que c'est ,,un repas? / Sto je to ,,obrok“?

S: A meal (tiho za sebe). / Obrok.

U: Sofija, tell them... / Sofija, kazi im...

S: A meal. / Obrok.

14U svim transjezi¢nim iskazima, izvornim i u njihovim prijevodima, razli¢iti jezici istaknuti su sljede¢im
slovnim obiljezjima: francuski jezik — obi¢no, engleski jezik — kurzivno, hrvatski jezik — masno.
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Taj primjer, osim §to ilustrira nacin na koji je uciteljica Sofiji odredivala polozaj mo¢nije od
drugih, takoder potvrduje Sofijinu cujnost u nastavi. Za razliku od Lea kojeg uciteljica ponekad
ne bi ¢ula kada bi samoinicijativno ponudio to¢an odgovor na pitanje postavljeno cijeloj
skupini, uciteljica je Sofiju uvijek cula, cak i kada je govorila tiho. Analiza Sofijina
sudjelovanja pokazala je da ona sebi ponekad odreduje, bas kao i Andrzej, polozaj toliko
mocne, ¢ak i mocnije od same uciteljice. U jednoj situaciji samoinicijativno je na glas
komentirala dok je uciteljica na ploci zapisivala rije¢ ,,diner*/“vecera® da je potrebno dodati
dijakriticki znak na slovo i, kao da je ona nju na to Zeljela podsjetiti:

S: And there is that thing on the ,,i*. / I ima ona stvar¢ica na ,,i*.

Polozaj moéne ucenice francuskog jezika (dalje: polozaj moéne) Sofija je odredivala to¢nim
i jezitno pravilnim odgovaranjem na francuskom jeziku na njoj postavljena pitanja na
francuskom jeziku:

U: Comment ¢a se dit en frangais? / Kako se to kaze na francuskom?

S: Avoir. / Imati.

U: Oui, c'est ¢a, bravo! / Da, to je to, bravo!

U: Qu'est-ce que les frangais mangent au déjeuner? / Sto Francuzi ruéaju ?

S: Au déjeuneur les francais mangent les sandwiches, des salades ou des grillades. / Francuzi

rucaju sendvice, salate ili neSto sa Zara.

Uciteljica joj je poloZaj mo¢ne odredivala i potkrjepljivala postavljanjem pitanja na francuskom
jeziku za koja je procijenila da ¢e biti umjeSna razumjeti ih 1 na njih to€no 1 jezi¢no pravilno
odgovoriti.

To¢nim 1 jezi¢no pravilnim odgovorima na njoj postavljena pitanja ponekad je u istom
iskazu odredivala viSe polozaja. U sljede¢em primjeru jednim je iskazom odredila polozaj
mocéne — jer je razumjela pitanje postavljeno na francuskom jeziku i na njega umjela na
francuskom jeziku to€no 1 jezi¢no pravilno odgovoriti, kao 1 polozaj neljubiteljice Povijesti i
Geografije:

U: Pourquoi tu n'aimes pas 1'Histoire et la Géo? / ZaSto ne voli$ Povijest i Geografiju?

S: C'est nul! / To je katastrofa!

Polozaj nedovoljno moéne ucenice francuskog jezika (dalje: polozaj nedovoljno mocéne)
Sofija je, kao 1 drugi ucenici, na francuskom jeziku odredivala nenamjerno iskazima koji su
sadrzavali jezi¢na odstupanja, kao u sljede¢em primjeru:

S: [x]Mardi, j'ai un cours d'Histori / [nedostaje odredeni ¢lan] Utorkom imam jedan sat

Povijesti [pogreSan izgovor].
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Ispravljanjem njezina netocnog odgovora uciteljica joj je odredila polozaj nedovoljno mocéne,
ali poticanjem na ispravljanje njezina netocnog odgovora i polozaj ucenice francuskog jezika
zeljne moc¢i (dalje: polozaj zeljne mo¢i). Prihvacanjem ispravka Sofija je prihvacala i odredivala
sebi polozaj zeljne mo¢i:

U: D'histoire. / Povijesti.

S: ...d'histoire. / ...Povijesti.
Sudjelovanjem na vlastiti poticaj na engleskom jeziku ili transjezi¢nim iskazima, i to najcesce
postavljanjem pitanja, Sofija je ucestalo istodobno odredivala polozaj nedovoljno moc¢ne i
zeljne moci:

S: And how do you say ,,spending times with his friends*? /  kako se kaze ,,provoditi vrijeme

s prijateljima*?

S: So we look for the questions? / Dakle, mi trebamo pronaci pitanja?

S: Teacher, I don't understand what does this mean... / Uciteljice, ne razumijem $§to to

znaci. ..

S: So this is ,,un®, et this is ,,une*? / Dakle, ovo je ,,muski neodredeni ¢lan®, a ovo je ,,zenski

neodredeni ¢lan‘?

S: Teacher, what is ,,un verre*? / Uciteljice, sto je ,,Ca8a*?

Sofija je u nastavi odredivala 1 neke identitetske polozaje proizasle iz drugih zajednica
djelovanja kojima pripada, 1 to naj¢es¢e na engleskom jeziku povezano s nastavom:

G: Je déteste les Maths! / Mrzim Matematiku!

S: Maths, I love Maths... / Matematika, volim Matematiku...
Ocito je da prethodni primjer njezina sudjelovanja nije bio povezanim s nastavom, ve¢ je Sofija
njime pokazivala da s razumijevanjem prati odvijanje tijeka nastave. Medutim, ona je tim
sudjelovanjem Zeljela pokazati da je drugacija od Galine, ucenice koja ne voli matematiku, i
odrediti si polozaj ljubiteljice matematike. U drugom, slicnom primjeru Sofija je na pitanje njoj
postavljeno na francuskom odgovorila na engleskom jeziku:

U: Qu'est-ce que tu n'aimes pas & I'école? / Sto ne volis u §koli?

S: To study. / U¢iti.
Odabirom forme, odnosno jezika, pokazala je pripadnost medunarodnoj $koli, iako vjerojatno

i nemogucnost da na francuskom jeziku autenti¢no sudjeluje sadrzajem polozaja ucenice
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nestreberice. Taj, 1 drugi namjerom sli¢ni iskazi vrlo vjerojatno nisu nepovoljno utjecali na
polozaje koji joj odreduje uciteljica Sofiji, a njoj su omogucili da autenti¢no prikaze tko ona
jest — odnosno svoj identitet.

Kao $to je vec istaknuto, svaki put kada je sudjelovala nepovezano s nastavom, §to je u oba
pristupa bilo prosjecno rjede od jednog puta na satu, to je bilo na engleskom jeziku:

S: Teacher, I have Olaf' too and it is this big [shows his size by using hands]. / U¢iteljice i

ja imam Olafa i ovoliki je [rukama pokazuje njegovu veli¢inu].
Takav oblik sudjelovanja moguce je odrediti nepovoljnim za ucenje francuskog jezika.

1z dva se razloga ocekivalo da ¢e Sofija u nastavi sudjelovati na hrvatskom jeziku: kao prvo,
Sofija je Zagrepcanka koja nikada nije zivjela izvan Zagreba, i kao drugo, hrvatski je njezin
materinski jezik, materinski jezik uciteljice, a i svi drugi ucenici iz skupine umjesni su u
hrvatskom jezikom. Medutim, analiza je pokazala da u nastavi ni jednom nije sudjelovala na
hrvatskom jeziku. U drugom intervjuu svoje nesudjelovanje na hrvatskom jeziku objasnila je
na sljedeci nacin:

I: Zasto nikad nisi sudjelovala na hrvatskom? To ti je ipak materinski jezik...

S: Mislim.. .jer je Skola na engleskom pa onda...

I: Onda postujes pravila?

S: Da!
Za nju njezin materinski jezik u nastavi francuskog jezika nema nikakvu simbolicku vrijednost
jer je tako odredeno Skolskom jezi¢nom politikom. Stoga je jedina prigoda u kojoj se legitimno
mogla izraZavati na hrvatskom jeziku bila pisana aktivnost koja je ¢inila tre¢u fazu VP-a (vidi
Prilog 9). U drugom intervjuu objasnila je svoje povoljno misljenje o ovoj fazi VP-a:

I: A Sto misli§ o maloj biljeZnici na hrvatskom?

M: To je isto u redu.

I: Je 1i ti to bilo korisno?

M: Da, da se mozZemo prisjetiti §to smo radili. Mislim, moZemo i1 u normalnoj biljeZnici, ali

ovo je skrac¢ena verzija.

5.1.4. Zaklju€ak

Rezultati kvantitativne analize Sofijina sudjelovanja u dvama pristupima pokazali su da je

Sofija u VP-u ¢esce sudjelovala, a budu¢i da je oba pristupa najcesce sudjelovala povezano s

15 Pligana igracka (op.a.).
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nastavom, njezino sudjelovanje je bez obzira na odabir resursa gotovo uvijek najcesc¢e znacilo
ucenje francuskog jezika. Analiza je takoder pokazala da je, za razliku od vecine drugih
ucenika, u oba pristupa ¢esc¢e sudjelovala na vlastiti poticaj povezano s nastavom i na taj nacin
pokazivala, bez obzira na odabir resursa, svoju zelju za ucenjem i1 odredivanjem polozaja
mocnije od drugih. Sudjelovanjem na francuskom jeziku iskazivala je svoju pripadnost
zajednici nastave francuskog jezika, prihvacanje razrednih pravila i zelju za ucenjem
francuskog jezika. Sudjelovanjem na engleskom jeziku uvijek je iskazivala svoju pripadnost
zajednici IB MYP-a i istodobno je odredivala najmanje dva polozaja, od kojih je jedan bio
polozaj poslusne ucenice medunarodne Skole koja postuje Skolsku jezi¢nu politiku, a drugi
vezan za neku drugu zajednicu, najéesée zajednicu nastave francuskog jezika. Sudjelovanjem
transjezi¢nim iskazima, osim viSejezi¢nosti svog identiteta, uvijek je istodobno iskazivala
pripadnost ve¢em broju drustvenih zajednica, onim zajednicama u kojima je naucila i u kojima
koristi te jezike. Na hrvatskom, materinskom jeziku nije sudjelovala jer ga nije procijenila
simbolicki vrijednim u nastavi francuskog jezika, stoga je tre¢i dio VP-a bio jedini trenutak u
nastavi francuskog jezika u kojoj je uporaba njezina materinskog jezika bila i legitimna i
simbolicki vrijedna.

Analiza satova u kojima je najcesce sudjelovala, odnosno najrjede, potkrijepljena njezinim
odgovorima iz drugog intervjua, pokazala je da su, osim VP-a i u¢iteljice, Sofijini pokretaci na
sudjelovanje 1 uenje bili izazovnost odgojno-obrazovnog cilja sata i ¢estota sudjelovanja druge
ucenice — Tee.

Na grafickom prikazu Sofijina viSejezi¢nog i viSestrukog identiteta vidljive su zajednice
kojima je Sofija u nastavi francuskog jezika iskazivala svoju pripadnost i drustvene uloge koje
joj pripadaju u tim zajednicama, zatim identitetski polozaji koje je odredivala u nastavi
posredstvom jednog dijela svog komunikacijskog repertoara, a koji ¢ine njezin identitet ucenice
francuskog jezika, kao 1 poloZaji koje joj je odredivala uciteljica francuskog jezika (vidi Slika

7).
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Slika 7. Sofijin viSejezi€ni 1 viSestruki identitet u nastavi francuskog jezika

Na Slici 7 vidljivo je da Sofijin identitet uCenice francuskog jezika ¢ini kombinacija Cetiriju
polozaja: polozaj mo¢nije od drugih, mo¢ne, nedovoljno moéne i Zeljne moci. U oba je pristupa
odredivala ista Cetiri polozaja, pri ¢emu je, bez obzira na odabrane resurse, najistaknutiji bio
polozaj mo¢nije od drugih koji je uvijek odredivala sudjelovanjem na vlastiti poticaj. Medutim,
ona je svaki sat, ovisno o oblicima sudjelovanja, odredivala razli¢itu kombinaciju ovih polozaja.

Uciteljica je Sofiji svojim djelovanjem odredivala 1 potkrjepljivala iskljuc¢ivo povoljne
identitetske poloZaje, i to iste one koje je i Sofija odredivala svojim sudjelovanjem u nastavi.
Na snimkama nije zabiljeZeno da su ostali u€enici iz skupine svojim sudjelovanjem Sofiji
odredivali neke identitetske polozaje vezane za nastavu francuskog jezika. To nije iznenadujuce
1z najmanje dva razloga: prvi razlog je metodoloske naravi — u radu nije analiziran rad u paru
ili skupini tijekom kojeg su ucenici izravno jedni drugima oblikom i sadrZajem svojeg
sudjelovanja mogli odredivati poloZzaj, a drugi razlog je ontoloske naravi — u€enici su u nastavi
vi§e usmjereni na sebe, na polozaje koji ¢e oni sebi odrediti unutar zajednice. Osim toga, zbog

Sofijine moci, odnosno umjesnosti u francuskom jeziku, drugi u€enici nisu imali mogucnost
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ispravljanja njezinih neto¢nih odgovora ili jezi¢nih odstupanja pa joj nisu mogli ni odrediti

polozaj nedovoljno mo¢ne.

5.2. Istrazivanje slucaja br. 2 — Tea

5.2.1. Tein viSejezi¢ni i viSestruki identitet

Tea je, bas kao i1 Sofija, k¢i, mlada sestra, atletiCarka, ZagrepCanka, uenica medunarodne
Skole itd. Medutim, Teu drugacijom od Sofije 1 drugih u€enika iz ovog istraZivanja Cini
drugacija kombinacija mo¢i koju posjeduje u tim zajednicama, kao i drugacija kombinacija
jezicnih i nejezi¢nih resursa koji ¢ine njezin visejezicni komunikacijski repertoar. Na Slici 8
prikazan je dio Teina viSejezi¢nog i viSestrukog drustvenog identiteta, odnosno dio zajednica u
kojima djeluje, i njezin visejezicni komunikacijski repertoar koji joj omogucuje sudjelovanje u

tim zajednicama.
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Slika 8. Prikaz Teina viSestrukog i visejezicnog druStvenog identiteta
Na gornjem dijelu prikaza vidljiv je dio zajednica u kojima Tea djeluje i uloge koje joj u tim
zajednicama pripadaju, a na donjem dijelu prikaza njezin komunikacijski repertoar koji je

saCinjen od resursa hrvatskog, engleskog i francuskog jezika, zagrebackog dijalekta i sportskog
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registra, kao i brojnih drugih resursa nau¢enih u nekim drugim zajednicama, primjerice, na
internetu ili druzenjem s pripadnicima njezine generacije, tzv. milenijalcima. Hrvatski je njezin
materinski jezik koji formalno uci tijekom cijelog Skolovanja. U intervjuu je istaknula da u
najveem broju zajednica sudjeluje na hrvatskom jeziku — u medudjelovanju s obitelji i
prijateljima, u atletskom klubu itd. U oba intervjua sudjelovala je na hrvatskom jeziku, no
odabir resursa prepustila je istrazivacici:

T: Meni je svejedno na kojem jeziku, §to Vi Zelite, §to je Vama lakse?
Engleski jezik kontinuirano formalno uci od polaska u skolu. Ona, kao i nekolicina ucenika iz
skupine, ne pohada medunarodnu Skolu na engleskom jeziku zato $to pripada obitelji globalnih
nomada, ve¢ zato Sto joj roditelji, pripadnici lokalnog stanovnistva, zele osigurati medunarodno
obrazovanje i njemu pripadajuci kapital — medunarodno valjanu i cijenjenu diplomu i umjesnost
u engleskom jeziku, §to u 21. stolje¢u predstavlja simbolicki kapital neovisan o prostoru i
zajednici. lako je viSejezicna, Tea se u prvom intervjuu nije takvom predstavila:

I: Sto mislis, jesi li visejezi¢na?

T: Paaa... MoZzda...

I: Mozda?

T: Tri jezika...pa ne bas..
Njezin komunikacijski repertoar jest manji od repertoara drugih u€enika iz ovog istrazivanja,
stoga je moguce da je o svojoj viSejezicnosti zapravo zakljucivala usporedbom s drugim
uéenicima iz MYPO razreda ili OS MG. Medutim, do drugog intervjua promijenila je svoje
misljenje:

I: Smatras li se viSejezicnom?

T: Da...
U prvom intervjuu takoder je kazala da ponekad mijesa jezike, i to najées¢e u Skoli s prijateljima
ili kod kuce sa sestrom koja je takoder viSejezi¢na i u¢enica medunarodne Skole. Iako je kazala
da jezi¢no prekljucivanje smatra normalnim, iz njezina iskaza proizlazi da to ne radi svjesno i
s odredenom namjernom, ve¢ da je uglavnom rije¢ o negativnom jezi¢nom prijenosu:

T: U 8koli govorim engleski, a doma hrvatski pa mi se pomijesa.
Iz toga je moguce zakljuciti da je za nju komuniciranje transjezi¢nim iskazima vise slu¢ajno
nego namjerno te da ovisi o svojstvima sugovornika, odnosno je li sugovornik visejezican, kao
1 o obiljezjima zajednice, odnosno je li u pojedinoj zajednici dopusten takav oblik

komunikacije.
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5.2.2. Tea — ucenica francuskog jezika

Francuski je, kronoloski, Tein treci jezik, a iako to nije utvrdivano u ovom radu, vjerojatno
je treéi i s obzirom na razinu umje$nosti. U kontinuitetu ga uéi petu godinu u OS MG. Prve tri
godine ucila ga je u Francuskom klubu, kao izvannastavnu aktivnost, vrlo malim intenzitetom,
jedan Skolski sat tjedno. Posljednje dvije godine, otkako pohada nastavu francuskog jezika kao
izbornog predmeta, u nastavi sudjeluje dva Skolska sata tjedno po 40 minuta ili jedanput tjedno
dva skolska sata, u trajanju od 80 minuta.

Njezini pokretaci na ulaganje u francuski jezik su povoljni stavovi o francuskom jeziku i
dobro misljenje o uciteljici francuskog jezika:

I: Zasto si pocela uciti francuski jezik?

T: Pa... zvucao mi je lijepo, uvijek sam ga htjela znat, mislila sam da je tezak pa sam ja kao

htjela to znati, 1 da je zanimljiv, onda kad sam krenula nije mi bilo teSko i onda mi se svidio

kao jezik pa sam nastavila.

I: A je li ti se svida nastava francuskog?

T: Da... Uciteljica je meni dobra, svida mi se. I jezik mi se svida... kao naglasci nisu isti

kao u hrvatskom i to, i onda mi je to drugacije pa mi se to vise svida.
[ uciteljica je svjesna Teina povoljnog stava prema francuskom jeziku:

U: Uvidjela sam da joj je uzitak uciti francuski 1 sluZiti se njime, jako je ponosna na samu

sebe kada je uspjeSna u usmenom ili pisanom izrazavanju.

Tea, kao 1 ve¢ina drugih ucenika iz ovog istraZivanja, u francuski jezik ne ulaZe izvan nastave.
K tomu, ona je jedina ucenica koja samostalno nije istaknula korist francuskog jezika za svoju
buducnost.

Iako njezine zaklju¢ne ocjene iz francuskog jezika na kraju 4. razreda i kraja 1. polugodista
5. razreda ukazuju na to da je izvrsna ucenica, ona sebe osobno ne smatra osobito umjesnom i
uspjesnom ucenicom francuskog jezika:

T: Pa...nisam nes$to najbolja uc€enica, da sve znam, ali OK mi ide.

Iako joj nije bilo jednostavno kazati $to misli koji polozaj joj u nastavi odreduje uciteljica,
kazala je sljedece:

T: Misli da sam dobra, ali nekad zaboravljiva...

I: Sto zaboravis, zada¢u napisati?

T: Ne, ne, ne, ne.. nego ako smo nesto prosli put ucili... ja to zaboravim, te stvari.

Uciteljica francuskog jezika u intervjuu je o Tei kazala sljedece:
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U: Ona je vrlo radiSna, znatizeljna, otvorenog uma i srca prema ucenju francuskog. I redovito
izvr§ava sve svoje obaveze, za primjer drugima.
Iz uciteljicina odgovora proizlazi da joj uciteljica odreduje polozaj ucenice francuskog jezika

zeljne mo¢i, odnosno ucenja francuskog jezika.

5.2.3. Teino sudjelovanje u nastavi francuskog jezika

O svom sudjelovanju u nastavi francuskog jezika Tea je kazala:

I: Jesi li aktivna na nastavi?

T: Pa...da. Volim odgovarati na pitanja...ako znam pogotovo. Ako bas ne znam onda

(smijeh).
Iz tog njezina odgovora bilo je moguée pretpostaviti da u nastavi sudjeluje samo povezano s
nastavom 1 ¢es¢e na uciteljicin poticaj nego na vlastiti poticaj. Na pitanje o jezicima, drugim od
francuskog, kojima se sluzi u nastavi francuskog jezika kazala je:

T: Pitam na engleskom ako nesto ne razumijem.
Ocito je za nju, kao 1 za druge u€enike iz ovog istrazivanja, sudjelovanje na sluzbenom jeziku
Skolske komunikacije u nastavi francuskog jezika prvenstveno nacin ucenja francuskog jezika
1 odredivanja identitetskog poloZaja ucenika francuskog jezika Zeljnog mo¢i, ali 1 nacin
iskazivanja pripadnosti medunarodnoj Skoli. Uciteljica francuskog jezika u intervjuu je

potvrdila da je Tea u nastavi uvijek aktivna.

5.2.3.1. Oblici i cestota Teina sudjelovanja u dvama nastavnim pristupima

Rezultati analize oblika 1 ¢estote Teina sudjelovanja prikazani su u Tablici 3. U Tablici 3
navedena je srednja vrijednost Cestote svih oblika Teina sudjelovanja u jednojezi¢nom 1
vi§ejezicnom pristupu te srednje vrijednosti Cestote svih oblika sudjelovanja cijele skupine u
dvama pristupima. Svi relevantni podatci objedinjeni su u jednoj tablici da bi se imao uvid u
cjelokupno Teino sudjelovanje u dvama pristupima, kao i u njezino sudjelovanje u odnosu na

cijelu skupinu.

84



85

ourdnys efueaora[pns jsoupaliia elupass eudnyn :Ssy
elueao[afpns eurd ] jsoupaliia efupars eudnyn Sy
qurdnys elueao[a[pns 3soupaliiA vlupais S|
elueaora[pns ruro, soupaliiA efupais ;|\
woAe)seu s ouezarod feorjod nnselA vu afueao[alpns :NJdA
woAejseu s ouezarod feonjod uif[en eu afueaoralpns :Nddn
dmsud 1u1zafogIA (A
dmsud rugizafoupal :dr
HIITIV.L QVINNL
¢8°LT 12244 8’1 98’1 I'TT ¥L9'8 SL6VI YO'¥I S
89¢ EEPVC [4 999°1 8'8 L9T1°9 8¢I 91 ‘W
691 601 8CTET | TBTIT | SLYV'T | STEQ |LSY'T | 69€°0 |STT6 | S8'1 19TL | €EI¥'T | ST9 STL'8 | VSV €6 SN
(49! 911 £EE’6 SI (A 80 9990 | I 9L 1 L9TY | T 9 96 4 4! N
v o
NddA Nddn NddA Nddn NddA Nddn NddA Nddn NddA Nddn NddA NddNl | NddA | NddN NddA NddN m m
& =
dA df dA df dA dr dA df m
<
ONdN3N ZVIASI qu
INQIZAISNV YL AMZAL TASHTONA AIZAL IASNONVIA S

ewirdnysud eweap n

ourdnys 91210 elueaodlpns wo303s39 s ndmsiad wouizafosia 1 wouizaloupal n efueso[alpns vurd | 930199 zeyud ruparodsn) ¢ edIqe ],



Analiza Teina sudjelovanja prema odabranim jezicima pokazala je da je u oba pristupa
najcesce sudjelovala na francuskom jeziku povezano s nastavom, i to priblizno jednako cesto:
u JP-u prosjec¢no 16.5 puta po satu, a u VP-u prosjecno 15.8 puta po satu. U oba je pristupa na
francuskom jeziku sudjelovala malo ¢eS¢e od drugih uenika, §to znaci da je 1 ucila malo vise
od prosjeka. Nadalje, u oba je pristupa na francuskom jeziku cesc¢e sudjelovala na uciteljic¢in
poticaj nego na vlastiti poticaj, medutim omjer izmedu dva oblika sudjelovanja razlikuje se u
JP-u i VP-u: Tea je u VP-u na francuskom jeziku ¢esce sudjelovala na vlastiti poticaj nego u
JP-u (vidi Tablicu 3).

Tea je, kao $to je 1 istaknula u prvom intervjuu, u nastavi sudjelovala i na engleskom jeziku.
U JP-u je na engleskom jeziku povezano s nastavom sudjelovala prosje¢no 6.16 puta po satu, a
u VP-u nesto ¢esée, 8.8 puta po satu. Prema tome, u VP-u je malo ¢eS¢e sudjelovala na
engleskom jeziku. U drugom intervjuu Tea je kazala da ima povoljno misljenje o takvom uvodu
u sat:

I: Sto misli§ o nastavi koja je zapo&ela na engleskom jeziku?

T: To mi je bolje, onak', lakSe mi je jer znam o ¢emu se radi...

Usporedba Cestote njezina sudjelovanja na engleskom jeziku u dvama pristupima sa srednjom
vrijednosc¢u Cestote ukupnog sudjelovanja skupine na neciljnim jezicima u dvama pristupima,
engleskom 1/ili hrvatskom, pokazala je da je Tea u oba pristupa na taj nacin sudjelovala rjede
od prosjeka te da je, kao 1 ostali uCenici iz skupine, u oba pristupa na engleskom jeziku cesce
sudjelovala na vlastiti poticaj nego na ucitelji¢in poticaj (vidi Tablicu 3). Budu¢i da je njezino
sudjelovanje na engleskom jeziku uvijek bilo povezano s nastavom, moguce je zakljuciti da je
Tea francuski jezik ucila i1 posredstvom resursa engleskog jezika. To je uostalom potvrdeno i
kvalitativnom analizom njezina sudjelovanja na engleskom jeziku.

Tea je u oba pristupa sudjelovala i transjezi¢nim iskazima povezanim s nastavom, prili¢no
rijetko, kao uostalom i drugi ucenici: u JP-u prosjecno 1.666 puta po satu, a u VP-u prosjecno
2 puta po satu. Sudjelujuéi transjezicnim iskazima, Tea je, prema potrebi i mogucnosti,
kombinirala dio u zajednici nastave francuskog jezika simbolicki vrijednih resursa iz svoga
komunikacijskog repertoara — engleskog i1 francuskog. Budu¢i da je njezino sudjelovanje
transjezi¢nim iskazima takoder uvijek bilo povezano s nastavom, ocito je da je i na taj nacin
Tea ucila francuski jezik.

Kvantitativna analiza Teina sudjelovanja takoder je pokazala da postoji razlika u omjeru
izmedu Teina ukupnog sudjelovanja na vlastiti poticaj 1 njezina sudjelovanja na ucitelji¢in
poticaj: u JP-u je gotovo dvostruko c¢eSée sudjelovala na ucitelji¢in poticaj nego na vlastiti

poticaj, dok je u VP-u €eSce sudjelovala na vlastiti poticaj nego na ucitelji¢in poticaj (vidi
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Tablicu 3). Navedena razlika ukazuje da je VP Teu potaknuo na ¢es¢e sudjelovanje na vlastiti
poticaj, tj. na preuzimanje odgovornosti za ucenje francuskog jezika. Usporedba njezinih
rezultata sa srednjim vrijednostima sudjelovanja na vlastiti poticaj skupine i sudjelovanja
skupine na ucitelji¢in poticaj pokazala je da je Tea u oba pristupa na vlastiti poticaj sudjelovala
rjede od prosjeka skupine, ali 1 da ju je uciteljica u oba pristupa poticala ¢es¢e od prosjeka
skupine. Ti rezultati pokazuju da je uciteljica Tei ¢eS¢e nego drugim ucenicima stvarala
moguénosti za ucenje, odnosno da joj je ¢eS¢e nego drugima odredivala polozaj moéne i
stvarala moguénost za odredivanje polozaja mo¢ne ucenice francuskog jezika.

Tea, za razliku od veéine drugih ucenika, ni jednom nije sudjelovala nepovezano s nastavom,
Sto pokazuje njezinu privrzenost razrednim pravilima, ali i Zelju za u¢enjem francuskog jezika.

Ukupni rezultati njezina sudjelovanja u dvama pristupima pokazuju da je Tea u oba pristupa
u nastavi sudjelovala malo rjede od prosjeka skupine, kao 1 da je u VP-u sudjelovala i ucila
malo viSe nego u JP-u (vidi Tablicu 3).

Medutim, analiza je takoder pokazala da je Cestota njezina ukupnog sudjelovanja u svakom
pojedinom satu uvelike varirala: u JP-u od najmanje ukupno 9 puta, do najvise ukupno 34 puta,
a u VP-u od najmanje ukupno 14 puta, do najvise ukupno 54 puta. Vaznim se €inilo analizirati
upravo te satove kako bi se pokusali otkriti njezini individualni pokretaci i zapornici na
sudjelovanje u nastavi, a koji nisu nuzno povezani s nastavnim pristupom. U Tablici 4
prikazano je ukupno Teino sudjelovanje u svakom nastavnom satu te ukupno sudjelovanje na
vlastiti poticaj (SVP) 1 na ucitelji¢in poticaj (SUP) u svakom nastavnom satu. Svjetlije sivom
bojom istaknuti su nastavni satovi u obama pristupima u kojima je sudjelovala najrjede, a
tamnije sivom bojom nastavni satovi u obama pristupima u kojima je sudjelovala najcesce.

Tablica 4. Ukupno Teino sudjelovanje u svakom nastavnom satu

DATUM NASTAVNI PRISTUP SUDIELOVANIE
SUP SVP__ | UKUPNO
24, 11,2016, 1P 20 > 2
29. 11. 2016, Iy 3 I5 28
1. 12.2016. I 16 I8 34
19. 1. 2017. VP 12 6 E
2.2.2017. VP 3 21 29
7.2.2017. VP 10 9 9
21.2.2017. 1P 16 9 25
23.2.2017. 1P 17 T 28
2.3.2017. Iy 8 I 9
21.3.2017. VP 1 10 4
23.3.2017. VP 24 30 54
30.3.2017. VP : i i
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U Tablici 4 vidljivo je da je Tea u JP-u najceS¢e sudjelovala 1. prosinca 2016., 34 puta, a
najrjede 2. ozujka 2017., samo 9 puta. Analizom njezina sudjelovanja, potkrijepljenom
njezinim odgovorima u drugom intervju, zaklju¢eno je da je viSe ¢imbenika nevezanih za
nastavni pristup utjecalo na ukupnu Cestotu njezina sudjelovanja ta dva sata. Ista dva sata
najvise je, odnosno najmanje, sudjelovala i Sofija, njezina prijateljica i razredna kolegica pokraj
koje sjedi na nastavi francuskog jezika. Pretpostavku da na ¢estotu njezina sudjelovanja utjecu
drugi ucenici, osobito Sofija, Tea je potvrdila u drugom intervjuu:

I: Mislis 1i da te neki u€enici poticu na sudjelovanje?

T: Da! Maja...

I: A na francuskom?

T: Sofija.

No nije potvrdila pretpostavku da u nastavi viSe sudjeluje §to je odgojno-obrazovni cilj
nastavnog sata sloZeniji:

I: Sto te vise potie na sudjelovanje, kad ugite nesto novo ili kad ponavljate?

T: Ono kad ponavljamo.

Prema tome, moguce je zakljuciti da je na njezino sudjelovanje viSe utjecala Sofija nego
odgojno-obrazovni cilj. Medutim, u Tablici 4 vidljivo je da je tijekom 6. sata uciteljica Teu
najmanje poticala nego u svim drugim satovima u JP-u, Sto je takoder utjecalo na ukupnu
Cestotu njezina sudjelovanja. Prema tome, ¢ini se da uciteljica takoder njezin pokretac. To je
jednostavno objasnjivo — poticanjem na sudjelovanje uciteljica je Tei odredivala i
potkrjepljivala poloZzaj moéne, Sto je pak pridonijelo Teinu dozivljaju svog identiteta ucenice
francuskog jezika.

U VP-u je najrjede sudjelovala 21. ozujka 2017., ukupno 14 puta, a najviSe samo dva dana
nakon, 23. ozujka 2017., i to ukupno 54 puta. Na ukupnu cestotu njezina sudjelovanja 21.
ozujka 2017. najvise je utjecala uciteljica koja ju je tijekom tog sata primjetno rjede nego inace
poticala na sudjelovanje, ne zato $to ju je smatrala manje mo¢nom ve¢ zbog aktivnosti pisane
proizvodnje koja je trajala 12 minuta koja je smanjila ukupnu moguénost u¢enickog usmenog
sudjelovanja. Na satu na kojem je najceSce sudjelovala Tea je bila jedna od ukupno samo cetiri
prisutna ucenika te ju je uciteljica zbog manje mogucnosti izbora ceS¢e poticala na
sudjelovanje. K tomu, tijekom tog sata Tea je na raspolaganju imala ve¢i komunikacijski

prostor za sudjelovanje koji je 1 iskoristila te je ¢eS¢e nego inace sudjelovala na vlastiti poticaj.
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5.2.3.2. Veza izmedu Teina sudjelovanja, ucenja francuskog jezika i njezinih identitetskih

polozaja u nastavi francuskog kao treceg jezika

Kvalitativna analiza Teina sudjelovanja pokazala je da je Tea u oba pristupa u nastavi

odredivala Cetiri identitetska poloZaja proizasla iz zajednice nastave francuskog jezika:

e polozaj ucenice francuskog jezika moc¢nije od drugih

e polozaj mo¢ne ucenice francuskog jezika

e polozaj ucenice francuskog jezika zeljne moc¢i i

¢ polozaj nedovoljno moéne ucenice francuskog jezika.

Tea je na francuskom jeziku naj¢escée odredivala polozaj moéne ucenice. Taj je rezultat u skladu
s kvantitativnom analizom koja je pokazala da je Tea najcesce sudjelovala na francuskom jeziku
na ucitelji¢in poticaj povezano s nastavom, a Sto se pokazalo oblikom sudjelovanja kojim se
odreduje polozaj moénog ucenika. U oba pristupa navedeni je polozaj odredivala to¢nim i
jezi¢no pravilnim odgovorima na njoj upuéena pitanja na francuskom jeziku:

U: Qu'est-ce que tu bois pour le petit déjeuner? / Sto pijes za dorucak?

T: Je bois de I’eau, un thé ou un jus de fruits. / Pijem vodu, ¢aj ili voéni sok.

U VP-u je taj polozaj odredivala 1 odgovarajuci na francuskom jeziku na njoj postavljena pitanja
na engleskom jeziku:

U: What can we find at the bottom part of the [eating] pyramid? / Sto se nalazi na dnu

[prehrambene] piramide?

T: Les céréales. / Zitarice.
pitanja za koja je procijenila da ¢e Tea na njih odgovoriti jezi¢no pravilno.

Ponekad je istim iskazom, naj¢eS¢e odgovarajuci na njoj postavljena osobna pitanja, osim
poloZaja mo¢ne ucenice Tea odredivala i jo$ jedan polozaj, proizasao iz neke druge zajednice
djelovanja. Iz sljedeceg primjera vidljivo je kako je jednim sudjelovanjem istovremeno odredila
polozaj ljubiteljice nastave engleskog i francuskog jezika i neljubiteljice nastave hrvatskog
jezika, povijesti i geografije:

U: Quelles matieres scolaires tu aimes et quelles matiéres tu détestes? / Koje nastavne

predmete voli§, a koje mrzis?

T: J’aime I’anglais et le frangais, je déteste 1’histoire, la géo et le croate. / Volim engleski 1

francuski jezik, mrzim povijest, geografiju i hrvatski jezik.

Neformalnim razgovorom s uciteljima ovih nastavnih predmeta bilo je jednostavno doznati da

je uciteljica engleskog jezika smatra vrlo umjesnom, a ucitelji povijesti, geografije i hrvatskog
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jezika manje umjesnom. To upucuje na moguénost da ucenici svoje odredene stavove temelje
na polozajima koje zauzimaju u tim zajednicama — $to vise moc¢i, to povoljniji stav.

Polozaj mo¢nije od drugih na francuskom jeziku najcesée je odredivala samoinicijativnim
odgovaranjem na uciteljic¢ina pitanja postavljena cijeloj skupini 1 samoinicijativnim
ispravljanjem netocnih ili jezicno nepravilnih odgovora drugih ucenika:

U: Quelle date sommes-nous aujourd'hui? / Koji je dana$nji datum?'®

T: C’est le 3 février. / Danas je 3. veljace.

Na engleskom jeziku je polozaj mo¢nije od drugih odredivala samoinicijativnim prevodenjem
rijeci ili izraza na engleski jezik drugim ucenicima:

G: What does it mean . faire de la voile™? / Sto znaci jedriti”?

T: It’s sailing or something. / To je jedrenje ili nesto tako.

C: What'’s ,Ja pate”? / Sto je to ,tjestenina”?

T: That’s pasta. / To je tjestenina.

Zabiljezen je i jedan transjezi¢ni iskaz kojim si je odredila polozaj moénije od druge ucenice,
ali ujedno i dobre kolegice:

T: Tu aimes la voile, sailing? / Voli§ jedrenje, jedrenje?

Naime, kada je na traZenje uciteljice trebala postaviti pitanje drugoj ucenici, ona je svoje pitanje
na francuskom proSirila rije¢ju na engleskom procijenivsi da u suprotnom druga ucenica nece
moci razumjeti postavljeno pitanje.

Polozaje nedovoljno mo¢ne 1 Zeljne mo¢i na francuskom jeziku najceSce je odredivala
sukcesivno ispravljanjem neto¢nog ili ceS¢e jezi¢no nepravilnog iskaza na ucitelji¢in poticaj ili
poticaj nekog drugog, moc¢nijeg ucenika:

T: Jaimi...'7 / Voljim...

U: J'aime... / Volim...

T: J'aime... / Volim ...
Poticanjem Tee na ispravljanje jezi¢nih odstupanja uciteljica joj je odredivala polozaje
nedovoljno moéne i Zeljne mo¢i. S druge strane, kada je drugi ucenik ispravljao njezina jezi¢na
odstupanja, njegova namjera mogla je biti omoguciti joj odredivanje poloZaja Zeljne moc¢i, ili

pak sebi odrediti polozaj mo¢nijeg od nje.

16 Pitanje upuéeno cijeloj skupini (op. a.).
17 Nepravilno izgovara rije¢: [Emi] umjesto [Em].
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Polozaje nedovoljno mo¢ne 1 zeljne moc¢i na engleskom jeziku ili transjezi¢nim iskazima Tea
je mnajceS¢e odredivala istodobno, odnosno jednim iskazom, najceS¢e samoinicijativnim
postavljanjem pitanja:

T: How do we say ,,there is*“? / Kako se kaze ,,ima*?

T: Teacher, how do you spell ,.fruits*? / Uciteljice, kako se slovka ,,voée*?

T: Madame, how do you read June? / Gospodo, kako se cita lipanj?

T: Teacher, I don’t know how to say, ,,un thé ou le thé*“? / Uciteljice, ne znam kako se kaze,

,»¢aj s neodredenim ¢lanom ili ¢aj s odredenim ¢lanom*?

T: Madame, does it ,les Maths* have to be written in capitals? / Gospodo, mora li se

,Matematika* pisati velikim pocetnim slovom?

T: Je mange du sucre but not that much. / Jedem Secer, ali ne previse.

T: J’aime, I don’t hate school. Je ne déteste pas I’école, but I don'’t like it. / Volim, ne mrzim

Skolu. Ne mrzim skolu, ali ne volim je.
Iz navedenih primjera transjezi¢nog sudjelovanja vidljivo je da je Tea maksimalno koristila
resurse francuskog jezika iz svog komunikacijskog repertoara, uz nadopunu engleskim
resursima kako bi ujedno naucila i to¢no 1 istinito sudjelovala. Prema tome, sudjelovanje
transjezi¢nim iskazima za nju nije bilo vazno samo za u€enje vec i za ostvarenje autenti¢nosti,
odnosno potpunije predstavljanje onoga Sto ona jest. Istu namjeru ostvarivala je i1 resursima
engleskog jezika §to je vidljivo u sljede¢im trima primjerima:

U: Pourquoi tu aimes l'anglais? / Zasto voli§ Engleski?

T: It's fun! / Zabavno je!

T : Teacher, you have already asked me, but You didn’t ask Sofija. / Mene ste ve¢ pitali, ali

niste pitali Sofiju.

C: J'ai un cours de musique, deux cours de croate, trois cours de maths... / Imam sat
Glazbenog, dva sata Hrvatskog, tri sata Matematike...

U: Oh, la, la, trois cours de maths le mardi?! / Oh, ¢ak tri sata Matematike utorkom?!

[...]
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T: I think he thinks third hour. / On misli tre¢i sat. / Mislim da on misli na tre¢i sat.

Prvi primjer pokazuje ulogu engleskog jezika kao sredstva za autenti¢no sudjelovanje — Tea je
zeljela odgovoriti na njoj postavljeno pitanje na francuskom jeziku koje je razumjela, a buduci
da nije bila dovoljno umjesna da to autenticno ucini na francuskom, odgovorila je na
engleskom. I drugi primjer ukazuje na tu ulogu engleskog jezika — Tea je u toj situaciji
procijenila vaznim odrediti si polozaj prijateljice i nenametljive i pristojne razredne kolegice i
ucenice koja drugima zeli osigurati mogu¢nost za sudjelovanje i ucenje, a sto nije bila umjesna
napraviti na francuskom jeziku. Tre¢i primjer takoder ukazuje na vaznost moguénosti uporabe
neciljnog jezika u inojezi¢noj nastavi — Tea se pokazala posrednicom izmedu uciteljice i drugog
ucenika izmedu kojih je doslo do nesporazuma zbog medusobnog nerazumijevanja te je tim
sudjelovanjem pokazala pracenje tijeka nastave, razumijevanje komunikacijskog problema i
mo¢ za njegovo razrjeSenje, odnosno odredila je svoj polozaj dobre razredne kolegice. Na
diskrepanciju izmedu autenti¢nosti i fiktivnosti iskazanog identiteta u nastavi ukazuje i sljedeci
primjer:

T: We can invent, don't we? / MoZemo izmisliti, zar ne?

Postavivsi to pitanje, Tea je pokazala da prihvaca pravila medudjelovanja u inojezi¢nom
razredu u kojem nije vazna istinitost iskaza, ve¢ njegova tocnost, ali je na taj na¢in posredno
odredila i1 poloZaj nedovoljno mo¢ne da sudjeluje autenti¢no.

Unatoc¢ tomu §to Tea u prvom intervjuu nije spomenula da u nastavi sudjeluje na hrvatskom
jeziku, ipak se pretpostavljalo da ¢e sudjelovati na hrvatskom jer je to njezin materinski jezik
koji ujedno c¢ini komunikacijske repertoare svih ¢lanova te zajednice. Medutim, na
videozapisima nije zabiljeZeno ni jedno njezino sudjelovanje na hrvatskom jeziku. Na taj nacin
Tea je pokazala prihvacanje Skolske jezicne politike, Sto je 1 potvrdila u drugom intervjuu:

I: Zasto nikad nisi sudjelovala na hrvatskom?

T: Pa ovo je Skola na engleskom...

Stoga je za nju trec¢a faza VP-a bila jedina prigoda u kojoj se legitimno mogla izrazavati na
hrvatskom jeziku te u kojoj je hrvatski jezik imao simbolicku vrijednost (vidi Prilog 9). U
drugom intervjuu o ovoj fazi VP-a Tea je iskazala povoljno misljenje:

T: Pomaze, mogu se sjetiti nekih stvari §to smo radili...

5.2.4. Zaklju€ak

Rezultati kvantitativne analize Teina sudjelovanja u dvama pristupima pokazali su da je Tea

u oba pristupa u nastavi zauzimala manji komunikacijski prostor od drugih ucenika, ali da je u

92



VP-u ceS¢e sudjelovala, i to osobito na vlastiti poticaj. Povecanje njezina sudjelovanja na
vlastiti poticaj znacilo je ¢es¢e preuzimanje odgovornosti za svoje ucenje, tj. iskazivanje zelje
za usvajanjem mo¢i uklju¢ivanjem u prostor borbe za ucenje francuskog jezika. Buduéi da je
Tea u oba pristupa uvijek sudjelovala povezano s nastavom, njezino sudjelovanje je bez obzira
na odabir resursa uvijek znacilo i uc¢enje francuskog jezika.

Analiza satova u kojima je sudjelovala najvise, odnosno najmanje, potkrijepljena njezinim
odgovorima iz drugog intervjua, pokazala je da su njezini glavni pokreta¢i na sudjelovanje i
ucenje bile dva mo¢nija Clana zajednice — uciteljica, koja ju je u oba pristupa na sudjelovanje
poticala ¢eS¢e nego druge ucenike, te Sofija — njezina prijateljica i razredna kolegica koju je 1
ona svojim sudjelovanjem poticala na ¢esce sudjelovanje.

Sudjelovanjem na francuskom jeziku Tea je, kao 1 drugi u¢enici, iskazivala svoju pripadnost
zajednici nastave francuskog jezika, prihvacanje razrednih pravila i Zelju za ucenjem
francuskog jezika. Sudjelovanje na engleskom jeziku i1 sudjelovanje transjezi¢nim iskazima za
Teu se pokazalo izuzetno korisnim, i to ne samo za ucenje francuskog jezika ve¢ kao i sredstvo
za ostvarivanje autenti¢nosti u sudjelovanju, odnosno iskazivanje veéeg dijela svog visestrukog
identiteta. Sudjelovanje transjezi¢nim iskazima ujedno je bio najzorniji odraz viSejezicnosti
njezina identiteta. Tea nije sudjelovala na hrvatskom, materinskom jeziku jer je poStovala
Skolsku jezi¢nu politiku kojom je engleski jezik propisan kao sluZzbeni jezik komunikacije cime
je, kao 1 Sofija, odredivala svoj polozaj poslusne u¢enice medunarodne Skole. Stoga je tre¢i dio
VP-abio jedini trenutak u nastavi francuskog jezika u kojoj ga je rabila, a da je to bilo legitimno.

Na grafickom prikazu Teina viSejezi€nog i viSestrukog identiteta vidljive su zajednice
kojima je Tea u nastavi francuskog jezika iskazivala svoju pripadnost 1 druStvene uloge koje joj
pripadaju u tim zajednicama, zatim identitetski poloZaji koje je odredivala u nastavi
posredstvom jednog dijela svog komunikacijskog repertoara, a koji ¢ine njezin identitet ucenice
francuskog jezika, kao 1 poloZaji koje joj je odredivala uciteljica francuskog jezika (vidi Slika

9).
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Slika 9. Tein viSejezicni 1 viSestruki identitet u nastavi francuskog jezika prema modelu
sudjelovanja

Kao §to je vidljivo na Slici 9, Tein identitet ucenice francuskog kao treceg jezika Cini
kombinacija Cetiriju polozaja: poloZzaj mo¢nije od drugih, moéne, nedovoljno mocne i Zeljne
moci. U oba je pristupa odredivala ista Cetiri polozaja, pri cemu je, bez obzira na odabrane
resurse, najistaknutiji bio polozaj moc¢ne ucenice, §to je odredivala tocnim sudjelovanjem na
ucitelji¢in poticaj. Medutim, ona je svaki sat, ovisno o oblicima sudjelovanja, i njihovoj Cestoti,
odredivala razli¢itu kombinaciju ovih poloZzaja.

Slika 9 takoder prikazuje da je uciteljica Tei svojim djelovanjem odredivala i potkrjepljivala
iste one poloZaje koje je i1 Tea odredivala svojim sudjelovanjem u nastavi, a da su joj moéniji
ucenici iz zajednice, 1 to najceS¢e Andrzej, odredivali polozaj nedovoljno mocne ucenice
francuskog jezika ispravljanjem njezinih jezi¢nih odstupanja. Oni to nisu radili s namjerom

odredivanja njezina poloZzaja, ve¢ sa zeljom odredivanja svog poloZaja mo¢nijeg od nje.
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5.3. Istrazivanje sluc¢aja br. 3 — Petar

5.3.1. Petrov viSejezi¢ni i viSestruki identitet

Petar je ucenik francuskog jezika, ali on je 1 puno viSe od toga. On je stanovnik Zagreba,
bivii stanovnik SAD-a, u¢enik OS MG i u¢enik MYP 0 razreda, youtuber koji recenzira
videoigrice, vaterpolist itd. Na Slici 10 prikazan je dio njegova visejezi¢nog 1 visestrukog

drustvenog identiteta.

T MYPO T
_____________________ IE:,\_ uéenik MYPO razreda ‘._,_
ST 08 MG ) TR ZAGREB
i uCenik medunarodne skole i __ . 7 .. y
P OBITELJ e, casrepeanin
i T sin mladi brat P -~ .
: YOUTUBE e S e
k. outuber VoeemTTTTTT T ~~-.._ IVATERPOLSKIKLUB ;
P Y _'NASTAVA FRANCUSKOG JEZIKA“\Zl nogometas
Lo T ’ f udéenik francuskog jezika R T -
hrvatski talijanski
engleski sportski
zagrebacki youtuberski
francuski

Slika 10. Prikaz Petrova viSejezi¢nog i viSestrukog drustvenog identiteta

U gornjem dijelu prikaza vidljiv je dio zajednica u kojima djeluje, a u donjem dijelu njegov
visejezicni komunikacijski repertoar koji mu omogucuje sudjelovanje u tim zajednicama, a koji
je sacinjen od razliCitih komunikacijskih resursa. Hrvatski je Petrov materinski jezik. Rabi ga
u obitelji, u nastavi Hrvatskog jezika i1 knjiZzevnosti, ali 1 u brojnim izvanskolskim zajednicama
kao $to je vaterpolski klub u kojem trenira. Engleski jezik u kontinuitetu formalno uc¢i od
polaska u predSkolu i rabi ga prvenstveno u Skoli iskazuju¢i na taj nacin svoju pripadnost
zajednici ¢lanova medunarodne Skole na engleskom jeziku. Talijanski jezik uci i rabi iskljucivo

u talijanskom sportskom kampu koji ljeti pohada ve¢ nekoliko posljednjih godina. Ni Petar, kao
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ni ve¢ina drugih ucenika iz ovog istrazivanja, svoju visejezicnost nije istaknuo kao posebno
svojstvo svog identiteta. Medutim, na poticaj istrazivacice naveo je da se smatra visejezicnom
osobom i taj svoj odgovor potkrijepio je nabrajanjem jezika koje govori. U intervjuu je kazao
da ponekad s prijateljima komunicira i transjezicnim iskazima u kojima kombinira resurse
engleskog 1 hrvatskog jezika:

P: Postoje engleske rijeci koje ne postoje na hrvatskom pa ih uvijek izgovaram na

engleskom.

5.3.2. Petar — ucenik francuskog jezika

Francuski je, kronoloski, Petrov treci jezik, a iako to nije utvrdivano u ovom radu, vjerojatno
je treéi i s obzirom na razinu umjesnosti. U kontinuitetu ga uéi petu godinu u OS MG. Prve tri
godine ucio ga je u Francuskom klubu, kao izvannastavnu aktivnost, vrlo malim intenzitetom,
jedan Skolski sat tjedno. Posljednje dvije godine, otkako pohada nastavu francuskog jezika kao
izbornog predmeta, u nastavi sudjeluje dva Skolska sata tjedno po 40 minuta ili jedanput tjedno
dva Skolska sata, u trajanju od 80 minuta.

Njegov pokreta¢ na ulaganje u francuski jezik je korist koju od francuskog jezika vidi za
svoju buducénost:

P: Bit ¢e mi koristan kad odrastem jer ¢u mo¢i razgovarati s Francuzima i jer ¢e mi koristiti

za karijeru.

Njegov drugi pokreta¢ na ulaganje u francuski jezik je njegov povoljan stav o nastavi
francuskog jezika:

P: Nastava francuskog je zabavna. Stalno igramo igre.

Iako njegove zaklju¢ne ocjene iz francuskog jezika na kraju 4. razreda i 1. polugodista 5.
razreda ukazuju da je vrlo dobar ucenik francuskog jezika, on je prilikom odredivanja svog
polozaja u nastavi francuskog jezika govorio s dosta oklijevanja:

P: Sto misli§ o sebi kao udeniku francuskog jezika?

: Smatras li se dobrim, uspjesnim...?
.. OK.

: Samo OK?

.. da.

e
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Iako mu nije bilo jednostavno procijeniti ni koji polozaj mu odreduje uciteljica francuskog
jezika, rekao je da misli da ga smatra dobrim ucenikom francuskog jezika i to je potkrijepio
sljede¢im navodom:

P: Imam dobre ocjene iz testova iz francuskog jezika.
Medutim, na temelju intervjua s uciteljicom utvrdeno je da mu ona ne odreduje polozaj dobrog
ucenika francuskog jezika, ve¢ polozaj razrednog zabavljaca i polozaj nedovoljno dobrog
ucenika francuskog jezika:

U: Petar uglavnom jer pokuSava zabavljati ostale (...) rezultati nisu najbolji.

5.3.3. Petrovo sudjelovanje u nastavi francuskog jezika

Petar u nastavi francuskog jezika sudjeluje odgovaranjem na pitanja koja mu postavi
uciteljica ili pak samoinicijativnim postavljanjem pitanja, na francuskom ili na engleskom
jeziku:

P: Govorim francuski, ali i engleski kada nesto ne razumijem.
1z toga je bilo moguce zakljuciti da Petar u nastavi sudjeluje samo na francuskom i engleskom
jeziku te da je njegovo sudjelovanje na engleskom jeziku uvijek povoljno za ucenje francuskog
jezika. Medutim, kazao je 1 da ponekad u nastavi sudjeluje 1 nepovezano s nastavom. K tomu,
pokazao je svijest o utjecaju tog oblika njegova sudjelovanja na polozaje koji mu odreduje
uciteljica, kao i razumijevanje ucitelji¢ine Zelje da manje sudjeluje na taj nacin:

P: Vjerojatno bi uciteljica Zeljela da manjem govorim o onome S§to nema veze s

francuskim...

P: Stalno pokuSava zabaviti ostale §to mu onemogucuje prac¢enje nastave (...). Kada prati

tijek nastave, nema nikakvih problema. Rijetko sudjeluje na francuskom, samo kada je

prilicno siguran da ¢e odgovor biti tocan. Zapravo nisam sigurna pohada li Petar nastavu

francuskog jezika iz vlastite zelje ili zbog Zelje roditelja.

5.3.1.1. Oblici i Cestota Petrova sudjelovanja u dvama nastavnim pristupima

Rezultati analize oblika 1 Cestote Petrova sudjelovanja prikazani su u Tablici 5 u kojoj je
istaknuta srednja vrijednost Cestote svih oblika Petrova sudjelovanja u jednojezicnom i
viSejezi€nom pristupu te srednje vrijednosti Cestote svih oblika sudjelovanja cijele skupine u

dvama pristupima.
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Za razliku od svih drugih ucenika koji su u oba pristupa u nastavi najcesce sudjelovali na
francuskom jeziku, analiza Petrova sudjelovanja prema odabranim jezicima pokazala je da je
Petar u oba pristupa naj¢esée sudjelovao na neciljnim jezicima, engleskom i hrvatskom: u JP-u
prosjecno 11.166 puta po satu, a u VP-u prosje¢no 15 puta po satu. Navedeni rezultat pokazuje
da je u VP-u cesce sudjelovao na neciljnim jezicima. U drugom intervjuu je kazao, doduse vrlo
Sturo, da ima povoljno misljenje o uvodu u sat na engleskom jeziku:

I: Sto misli§ o ideji da se uvodni dio sata u kojoj se predstavlja tema govori na engleskom?

P: Mislim da je to dobro...

Petar je u nastavi sudjelovao na hrvatskom jeziku, iako je u prvom intervjuu kazao da se u
nastavi francuskog jezika sluzi samo francuskim i engleskim jezikom, Sto je potkrijepio
sljede¢im objasnjenjem:

P: Ovo je medunarodna $kola u kojoj se treba govoriti engleski jezik.

Zanimljivo je istaknuti da u drugom intervjuu nije Zelio priznati da je u nastavi uopce
sudjelovao na hrvatskom jeziku, osim kad se obracao nekim ucenicima kojima je odredio
polozaj ,,ne tako dobrih u engleskom jeziku“.

Usporedba ¢estote njegova sudjelovanja na neciljnim jezicima u dvama pristupima sa srednjom
vrijednoSc¢u Cestote ukupnog sudjelovanja skupine na neciljnim jezicima u dvama pristupima
pokazala je da je Petar u oba pristupa na taj nain sudjelovao ¢eSc¢e od prosjeka skupine te da
je, kao 1 ostali ucenici iz skupine, u oba pristupa na neciljnim jezicima ceS¢e sudjelovao na
vlastiti poticaj nego na uciteljiin poticaj (vidi Tablicu 5). Medutim, dok su drugi ucenici
sudjelovanjem na neciljnim jezicima najceS¢e ucili francuski jezik, Petar je na neciljnim
jezicima nepovezano s nastavom, $to nije oblik sudjelovanja povoljan za ucenje francuskog
jezika, u JP-u sudjelovao prosjecno 3.833 po satu, a u VP-u prosjecno 2.5 puta po satu.

Petar je u nastavi sudjelovao i na francuskom jeziku: u JP-u prosjecno 8.66 puta po satu, au
VP-u nesto ¢esce, prosjecno 10 puta po satu. Buduci da je njegovo sudjelovanje na francuskom
jeziku uvijek bilo povezano s nastavom, Petar je sudjelujuci na francuskom jeziku uvijek ucio
francuski jezik. Medutim, u oba je pristupa na francuskom jeziku sudjelovao rjede od drugih
ucenika, Sto znaci 1 da je ucio manje od prosjeka skupine. Nadalje, Petar je u oba pristupa na
francuskom jeziku ceS¢e sudjelovao na ucitelji¢in poticaj nego na vlastiti poticaj, medutim
razlika izmedu dva oblika sudjelovanja veca je u JP-u nego u VP-u. To znaci da je Petar, kao 1
Tea, u VP-u na francuskom jeziku ¢esSc¢e sudjelovao na vlastiti poticaj nego u JP-u (vidi Tablicu
5). Budu¢i da su kvalitativne analize pokazale da je sudjelovanje na vlastiti poticaj na
francuskom jeziku uvijek iskaz ili Zelje za u€enjem francuskog jezika, odnosno Zelje za

stjecanjem dodatne simbolicke mo¢i ucenjem inog jezika, ili iskazivanje osobne nadmoc¢i u
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zajednici, smanjena ucestalost njegova sudjelovanja na vlastiti poticaj na francuskom jeziku
moze biti pokazatelj nezelje za u¢enjem ili nemoguénosti odredivanja polozaja moénijeg od
drugih. S obzirom na mjesto francuskog jezika u Petrovoj jezi¢noj biografiji i rezultate
kvalitativne analize njegova sudjelovanja, vjerojatnije je da je ovaj rezultat pokazatelj njegove
nezelje za uCenjem francuskog jezika. Taj rezultat takoder pokazuje da je za njegovo ucenje
francuskog jezika zasluznija uciteljica nego Petar. Medutim, i ona ga je na sudjelovanje na
francuskom jeziku poticala rjede no druge ucenike i time mu je rjede nego ostalim ucenicima
odredivala polozaj moc¢nog ucenika, odnosno uskrac¢ivala mu je mogucnost odredivanja
polozaja mo¢nog ucenika.

Petar u prvom intervjuu nije kazao da u nastavi sudjeluje transjezi¢nim iskazima, no analiza
je pokazala da je u oba pristupa sudjelovao kombinirajuci dio resursa razlicitih jezika iz svog
komunikacijskog repertoara. U JP-u je transjezi¢nim iskazima sudjelovao prosjecno 1.833 puta
po satu, a u VP-u prosjecno 2.833 puta po satu. Buduéi da njegovo sudjelovanje u VP-u
transjezi¢nim iskazima nije uvijek bilo povezano s nastavom, u njegovu slucaju sudjelovanje
transjezi¢nim iskazima nije uvijek ni znacilo ucenje francuskog jezika.

Analiza Petrova sudjelovanja s obzirom na podrijetlo poticaja pokazala da je u oba pristupa
cesS¢e sudjelovao na vlastiti poticaj nego na ucitelji¢in poticaj. U JP-u je na poticaj sudjelovao
prosjecno 8.5 puta po satu, a na vlastiti poticaj 18.003 puta po satu. U VP-u je pak na poticaj
sudjelovao prosjecno 10 puta po satu, a na vlastiti poticaj 20.33 puta po satu. Medutim, Cestota
Petrova sudjelovanja na vlastiti poticaj djelomi¢no je rezultat njegovih sudjelovanja nevezanih
za nastavu francuskog jezika. Naime, Petar je naj¢eSc¢e od svih u€enika sudjelovao nepovezano
s nastavom. Osim §to takvim sudjelovanjem nije ucio, takoder je omogucavao uciteljici da mu
na temelju takvog sudjelovanja odredi nepovoljne poloZaje, primjerice polozaj ucenika
nezeljnog moci, $to je uostalom uciteljica 1 istaknula u intervjuu. Iz toga proizlazi da
sudjelovanje na vlastiti poticaj moze biti pokazatelj Zelje ucenjem, ali 1 Zelje za odredivanjem
drugih polozaja, nevezanih za zajednicu u kojoj se sudjeluje, ili pak nacin iskazivanja otpora
prema zajednici u kojoj osoba sudjeluje. Vazno je istaknuti da je Petrovo sudjelovanje
nepovezano s hastavom na najmanje dva nac¢ina nepovoljno utjecalo i na druge ucenike. Kao
prvo, neke medu njima poticalo je na sudjelovanje nepovezano s nastavom, a kao drugo, s
obzirom relativnu ograni¢enost ukupnog broja sudjelovanja u jednom nastavnom satu, na taj se
nacin posredno smanjila mogucénost svih ucenika za sudjelovanje povezano s nastavom, a time
1 za ucenje. U drugom intervjuu Petar nije uspio u potpunosti objasniti zbog Cega sudjeluje
nepovezano s nastavom, no kazao je da kad se necega sjeti za vrijeme nastave da to jednostavno

pozeli podijeliti s drugim ucenicima jer bi u suprotnom zaboravio.
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Iako ukupni rezultati Petrova sudjelovanja u dvama pristupima pokazuju da je Petar u oba
pristupa u nastavi sudjelovao malo ¢es¢e od prosjeka skupine, kao i1 da je u VP-u sudjelovao
malo vise nego u JP-u (vidi Tablicu 5), to niposto ne znaci da je Petar i u¢io vise od ostalih, $to
¢e pokazati i1 kvalitativna analiza njegova sudjelovanja.

Medutim, analiza je takoder pokazala da je Cestota njegova ukupnog sudjelovanja u svakom
pojedinom satu uvelike varirala: u JP-u od najmanje ukupno 11 puta, do najvise ukupno 32
puta, a u VP-u od najmanje ukupno 19 puta, do najvise ukupno 41 put. Vaznim se Cinilo
analizirati upravo te satove kako bi se pokusali otkriti njegovi individualni pokretaci i zapornici
na sudjelovanje u nastavi, a koji nisu nuzno povezani s nastavnim pristupom. U Tablici 6
prikazano je ukupno Petrovo sudjelovanje u svakom nastavnom satu te ukupno sudjelovanje na
vlastiti poticaj (SVP) i na ucitelji¢in poticaj (SUP) u svakom nastavnom satu. Svjetlije sivom
bojom istaknuti su nastavni satovi u obama pristupima u kojima je sudjelovao najrjede, a
tamnije sivom bojom nastavni satovi u obama pristupima u kojima je sudjelovao najcesce.

Tablica 6. Ukupno Petrovo sudjelovanje u svakom nastavnom satu

DATUM NASTAVNI PRISTUP SUDJELOVANJE
SUP SVP UKUPNO
24.11. 2016. JP 12 15 27
29.11. 2016. JP 11 6 17
1.12.2016. JP 11 10 21
19.1.2017. VP 12 15 27
2.2.2017. VP 10 18 28
7.2.2017. VP 10 9 19
21.2.2017. JP 6 5 11
23.2.2017. JP 11 21 32
2.3.2017. JP 10 20 30
21.3.2017. VP 6 18 24
23.3.2017. VP 18 23 41
30. 3. 2017. VP 6 20 26

Petar je JP-u najrjede sudjelovao 21. veljace 2017., samo 11 puta, a najcesce 23. veljace
2017., cak 32 puta. Na satu na kojem najrjede sudjelovao uciteljica ga je potaknula samo 6 puta.
Ona mu na taj nacin nije omogucivala odredivanje polozaja mo¢nog i posredno mu je odredila
polozaj nedovoljno mo¢nog koji on nije odlucio pregovarati ili pak nije ni Zelio pregovarati,
ve¢ ga je prihvatio. Drugo moguée objasnjenje njegove smanjene ucestalosti sudjelovanja jest
povecano sudjelovanje drugih u¢enika, osobito Cristiana i Andrzeja. Naime, iako drugi ucenici
mogu biti pokretaci na sudjelovanje, oni mogu biti 1 zapornici, osobito ako se drugi ucenik ne
smatra dovoljno mo¢nim za pristupanje borbi za sudjelovanje s onim mo¢nijima. Tre¢e moguce

objaSnjenje je umor, §to je i sam Petar tijekom drugog intervjua istaknuo kao glavni uzrok
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njegova smanjenog sudjelovanja. Sat na kojem je najcesce sudjelovao ujedno je i sat na kojem
je najcesce sudjelovao na vlastiti poticaj u vezi s nastavom stvarajuéi si mogucnosti za ucenje.
U drugom je intervjuu potvrdio da je moguée da je taj sat sudjelovao vise jer mu se svidjela i
tema sata — Skola i Skolski predmeti i odgojno-obrazovni cilj — iskazivanje stava o Skoli i
Skolskim predmetima. U intervjuu je takoder kazao da ga opcenito na viSe sudjelovanja u
nastavi potice pozitivna, odnosno zabavna razredna atmosfera. Pitanje je medutim potice li ga
takva atmosfera na ¢eS¢e sudjelovanje kojemu je cilj ucenje francuskog jezika ili pak nesto
drugo.

U VP-u je najrjede sudjelovao tijekom 7. veljace 2017. sata, 9 puta, a najceSce 23. oZujka
2017., cak 41 put. Smanjena Cestota njegova sudjelovanja objasnjiva je umorom. Naime, iz
snimke je vidljivo da je Petar, $to je i sam potvrdio u drugom intervjuu, tijekom tog sata bio
umoran. Na satu na kojem je najc¢esce sudjelovao bio je jedan od ukupno samo cCetiri prisutna
ucenika te ga je uciteljica zbog manje moguénosti izbora ¢esce poticala na sudjelovanje, a i on
je sam iskoristio ve¢i komunikacijski prostor koji je imao na raspolaganju za sudjelovanje. K
tomu, na tom satu nisu bili prisutni oni uéenici koji inace u nastavi francuskog jezika zauzimaju
najveci dio komunikacijskog prostora pa je i zbog toga mogucénost za sudjelovanja prisutnih

ucenika bila veca.

5.3.2.2. Veza izmedu Petrova sudjelovanja, ucenja francuskog jezika i njegovih identitetskih

polozaja u nastavi francuskog kao treceg jezika

Kvalitativna analiza Petrova sudjelovanja na francuskom jeziku pokazala je da je u oba
pristupa u nastavi iskazivao pet polozaja proizaslih iz zajednice nastave francuskog jezika:
¢ polozaj mo¢nog ucenika francuskog jezika
¢ poloZzaj nedovoljno moénog ucenika francuskog jezika
e poloZzaj ucenika francuskog jezika nedovoljno Zeljnog moci
e polozaj ucenika francuskog jezika Zeljnog mo¢i i
e polozaj ucenika francuskog jezika moc¢nijeg od drugih.

Petar je oba pristupa na francuskom jeziku najce$¢e odredivao poloZaj moénog ucenika. Taj
je rezultat u skladu s kvantitativnom analizom koja je pokazala da je Petar naj¢es¢e sudjelovao
na francuskom jeziku na ucitelji¢in poticaj povezano s nastavom, a §to se pokazalo oblikom
sudjelovanja kojim se odreduje polozaj moc¢nog ucenika. Uciteljica je, na temelju svoje

procjene da ¢e Petar razumjeti pitanje i na njega tocno i jezi¢no pravilno odgovoriti, Petru
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odredivala polozaj mo¢nog ucenika i omogucavala njemu odredivanje polozaja mocénog
ucenika:

U: Qu’est-ce Chloé aime? / Sto Chloé voli?

P: Chlo¢ aime lire. Chlo¢ aime regarder la télé. / Chloé¢ voli Citati. Chloé voli gledati

televiziju.
Odgovaranjem na postavljeno pitanje, ako je bilo osobno, a odgovor autenti¢an, Petar je istim
iskazom uz polozaj mo¢nog ucenika odredivao i druge polozaje, proizasle iz drugih zajednica,
kao u sljede¢em primjeru u kojem je odredio poloZzaj ljubitelja Tjelesne 1 zdravstvene kulture:

U: Pourquoi tu aimes I’EPS? / Zasto voli§ TZK?

P: J’aime I’EPS parce que c’est amusant. / Volim TZK jer je zabavan.

Polozaje nedovoljno mo¢nog i zeljnog mo¢i na francuskom jeziku odredivao je sukcesivno,
1 to na dva nacina: ispravljanjem to¢nog ili jezi¢no nepravilnog odgovora na poticaj moc¢nije
osobe ili, kao u sljede¢em primjeru, prevodenjem iskaza s engleskog na francuski jezik na
uciteljicin poticaj:

P: And that's it! / I to je to!

U: Et c'est ¢a, répéte. / I to je to, ponovi.

P: Etc'est ca. /[ to je to.
Na engleskom jeziku 1 transjezi€nim iskazima poloZaje nedovoljno moc¢nog 1 Zeljnog moci ili
pak samo Zeljnog mo¢i 1 sudjelovanja odredivao je jednim iskazom, samoinicijativno, najéesce
postavljanjem pitanja:

P: What does it mean? / Sto to znagi?
P: How to write ,,Art*“? / Kako se piSe ,,Likovna kultura*?
P: Teacher, can I read? / Uciteljice, mogu li Citati?
P: So, teacher, what'’s ,,croque-monsieur*? / Dakle, uciteljice, sto je to ,,croque-monsieur?
P: How to say ,.kas$a“? / Kako se kaze ,,kasa*?
1z tih je primjera vidljivo da je Petar pratio odvijanje nastave i da je zelio sve razumjeti kako bi

mogao nastaviti pratiti nastavu i, eventualno, u njoj sudjelovati. Medutim, takvo sudjelovanje

zabiljeZeno je puno ¢eSce kod drugih ucenika.
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Petar je vrlo rijetko odredivao polozaj moc¢nijeg ucenika od drugih, ali je najces¢e od svih
ucenika sudjelovanjem na engleskom i hrvatskom jeziku ili transjezi¢nim iskazima odredivao
polozaj uc¢enika nezeljnog moci:

P: I don’t know... / Ne znam...

P: Teacher, can we play Bingo? / U¢iteljice, mozemo li igrati Bingo?

P: Uzet ¢u mu mobitel!

P: Teacher, moje drugo ime je Nikola. / U¢iteljice, moje drugo ime je Nikola.

P: Teacher, di je Strumpf oti§’0? / Ugiteljice, di je Strumpf oti§’0? [nakon §to je sakrio
plisanu igracku]

Medutim, kada bi mu uciteljica odredila polozaj nezeljnog moci pruzao je otpor:
U: Petar, arréte de parler! / Petar, prestani pricati.

P: Teacher, I didn’t say anything! / U¢iteljice, niSta nisam rekao!

U: Petar, tu n’as pas ton devoir? / Petre, ti nemas zadacu?
P: Zapravo imam dva [dvije domace zadace], ovaj tu 1 ovaj tu gore.

U: Znas 1 sam da si jedno napisao prosli sat, a drugo sada...

U: Petar, calme-toi! / Petre, smiri se.

P: T am just giving him a paper... / Samo mu dodajem papir...

U: Tu n'as pas de livre... / Ti nemas knjigu...

P: No, I have a book. / Ne, imam knjigu.

U: Qu'est-ce que tu manges pour le petit déjeuner? / Sto jedes za dorucak?
P: Je mange kaSa... / Jedem kasu...
U: Tu manges kasa, mais c’est pour les bébés, non? / JedesS kasu, nije li to za male bebe?
P: Ma nije to ta kaSa...
Vazno je istaknuti da je na videozapisima bilo vidljivo da je uciteljica u prvoj i drugoj situaciji

bila u pravu, a u trecoj, ¢etvrtoj i petoj nije. Stoga je Petar u tim situacijama opravdano pruzio
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otpor. Prema tome, engleski i hrvatski jezik u njegovu slucaju sluzili su i za zastitu od
nametnutih identitetskih polozaja.

Petar je nerijetko pruzao otpor na engleskom jeziku i kada je sudjelovanje bilo povezano s
nastavom:

U: Les garcons ¢écoutent de la musique sur Youtube... / Djecaci sluSaju glazbu na

Youtubeu...

P: No, we watch videos on Youtube ... / Ne, mi gledamo spotove na Youtubeu...

U: So girls do the sport, and boys play on the computer. / Dakle, djevoj€ice se bave sportom,

a djecaci se igraju na rac¢unalu.

P: We also play sports. / Mi se takoder bavimo sportom.

U prvom primjeru iskazao je otpor prema nametnutom poloZaju youtubera koji na Youtubeu
sluSa glazbu, a u drugom primjeru otpor prema nametnutom polozaju nesportasa, odnosno
pristase nezdravog zivota. U oba primjera zamjenicom ,,mi* odredio je pripadnost zajednici —
u prvom primjeru jednoj od zajednica youtubera, a u drugom pripadnost zajednici djecaka iz
MYPO razreda.

Iako su 1 drugi ucenici u nastavi ukazivali na pripadnost brojnim zajednicama nevezanima
za nastavu francuskog jezika, takvo sudjelovanje bilo je najtipicnije upravo za Petra. On je u
oba pristupa pripadnost drugim zajednicama iskazivao sudjelovanjem na engleskom jeziku
pokazujuci istovremeno da prati tijek nastave i1 da razumije uciteljicu i druge ucenike kada
govore na francuskom:

P: Teacher, do you know that Cokolino has a lot of sugar. / U¢iteljice, znate li da Cokolino

sadrzi puno Secera.

P: Playing video games is also kind of sport, your brain works. / Igranje videoigrica je

takoder sport, mozak ti radi.

P: How many subscribers does she [Joyce Johnatan — French singer] have? / Koliko ona

[Joyce Johnatan — francuska pjevacica] ima pretplatnika?

P: What did you ask, do we like History? I don’t like Social studies but I like History. / Sto
ste pitali, volimo 1i Povijest? Ja ne volim Drustvene znanosti, ali mi se Povijest svida.
Navedeni primjeri ilustriraju Petrovo odredivanje razli¢itih polozaja nevezanih za zajednicu

nastave francuskog jezika, poput poloZaja poznavatelja zdrave prehrane, Saljivca, youtubera,
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glazbenika 1 ljubitelja nastave Povijesti. Medutim, on je takvim sudjelovanjem istodobno
odredivao i polozaj nedovoljno moénog ucenika francuskog jezika koji s navedenim idejama
nije umjesan sudjelovati na francuskom jeziku. lako takvo sudjelovanje nije posve povoljno za
ucenje francuskog jezika, ono nije ni nepovoljno jer njima ucenik pokazuje da pazljivo i s
razumijevanjem prati tijek aktivnosti. Osim toga, takvo sudjelovanje uciteljici moze ukazati na
ucenikovu pripadnost drugim zajednicama, $to joj moze olakSati odabir nastavnih tema i
aktivnosti koje mogu ucenike potaknuti na ¢es¢e sudjelovanje. S druge strane, velika Cestota
takvih oblika sudjelovanja pokazala je da Petar ne mari §to si na taj nacin odreduje polozaj
nedovoljno moénog ucenika francuskog jezika te da su mu vazniji neki drugi identitetski
polozaji.

Iako je Petar u nastavi sudjelovao na hrvatskom jeziku, i za njega je, s obzirom na skolsku
jezi¢nu politiku, samo treca faza VP-a bila prigoda u kojoj se na hrvatskom jeziku mogao
legitimno izraZavati, odnosno trenutak u kojem je hrvatski jezik u nastavi francuskog jezika
imao simboli¢ku vrijednost. Zanimljivo je stoga Sto je dio njegovih biljeski bio na engleskom,
a dio na hrvatskom jeziku (vidi Prilog 9). U drugom intervjuu to je objasnio ,,zbunjenoséu®. O
toj fazi VP-a u drugom intervjuu je kazao:

P: Pa to je pozitivno...

Petar svoj odgovor nije mogao detaljnije obrazloZiti.

4.6.4. Zakljucak

Rezultati kvantitativne analize Petrova sudjelovanja u dvama pristupima pokazali su da je
Petar u oba pristupa u nastavi zauzimao manji komunikacijski prostor od drugih uc¢enika, ali da
je u VP-u sudjelovao cesce. lako je u oba pristupa ¢eS¢e sudjelovao na vlastiti poticaj nego na
ucitelji¢in poticaj, to je djelomicno rezultat njegovih sudjelovanja nevezanih za nastavu
francuskog jezika. Naime, Petar je najceS¢e od svih uc¢enika sudjelovao nepovezano s nastavom.
Prema tome, njegovo sudjelovanje nije uvijek podrazumijevalo 1 ucenje francuskog jezika,
osobito kada nije bilo na francuskom jeziku. Takvim sudjelovanjem posredno je nepovoljno
utjecao i1 na druge ucenike — smanjenjem komunikacijskog prostora za uenje i poticanjem
drugih ucenika na sudjelovanje nepovoljno za ucenje francuskog jezika. Osim toga, Petar je
rjede sudjelovao na vlastiti poticaj na francuskom jeziku od ostatka skupine $to je drugi
pokazatelj njegove neZelje za ucenjem francuskog jezika. Takvi rezultati u skladu su i1 s
njegovim zakljuénim ocjenama iz francuskog jezika, koje su niZe od ocjena ostalih ucenika iz

skupine. Sudjelovanjem na francuskom jeziku Petar je, kao i drugi ucenici, iskazivao svoju
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pripadnost zajednici nastave francuskog jezika, prihvacanje razrednih pravila i zelju za u¢enjem
francuskog jezika. Sudjelovanjem na engleskom jeziku, osim §to je iskazivao pripadnost
zajednici medunarodne Skole, najcesce je pokazivao pracenje tijeka nastave, kao i svoju
pripadnost nekim njemu vaznim zajednicama, ali 1, za razliku od vecine drugih ucenika, polozaj
ucenika nezeljnog moci. Sudjelovanjem na hrvatskom jeziku najcesce je odredivao polozaj
nezeljnog moc¢i. Medutim, hrvatski i1 engleski jezik omogucili su mu i pruzanje otpora
nametnutim polozajima, Sto ponekad pokazalo opravdanim, a ponekad ne. Osim Sto je
sudjelovanjem transjezi¢nim iskazima posredno i nenamjerno odredivao svoj visejezicni
identitet, tim je oblikom sudjelovanja, kada je bilo povezano s nastavom, istodobno odredivao
polozaje nedovoljno moénog i Zeljnog moéi, a kada je bilo nepovezano s nastavom, polozaj
nezeljnog moci.

Analiza satova u kojima je sudjelovao najviSe, odnosno najmanje, potkrijepljena njegovim
odgovorima iz drugog intervjua, pokazala je da je njegov glavni zapornik na sudjelovanje bio
umor, a glavni pokretac tema sata i odgojno-obrazovni cilj sata.

Na Slici 11 prikazan je Petrov visejeziCni i1 viSestruki identitet u nastavi francuskog jezika

prema modelu sudjelovanja.
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Slika 11. Petrov visejezicni i1 visestruki identitet u nastavi francuskog jezika prema modelu
sudjelovanja

Na grafickom prikazu Petrova visejezicnog i viSestrukog identiteta vidljive su zajednice
kojima je Petar u nastavi francuskog jezika iskazivao svoju pripadnost i drustvene uloge koje
mu pripadaju u tim zajednicama, zatim identitetski polozaji koje je odredivao u nastavi
posredstvom jednog dijela svog komunikacijskog repertoara, a koji ¢ine njegov identitet
ucenika francuskog jezika, kao i polozaji koje mu je odredivala uciteljica francuskog jezika. U
srediSnjem dijelu prikazani su identitetski polozaji ¢ija kombinacija Cini Petrov identitet
ucenika francuskog kao treceg jezika, a koje je odredivao posredstvom resursa francuskog,
engleskog 1 hrvatskog jezika. U oba je pristupa odredivao istih pet polozaja, od kojih je jedini
nenamjerno odreden polozaj bio polozaj nedovoljno mo¢nog. Vazno je istaknuti i da je Petar,
za razliku od drugih ucenika, vrlo rijetko odredivao polozaj mo¢nijeg od drugih, ali i ¢eS¢e od
drugih ucenika polozaj nezeljnog moéi.

Na Slici 11 vidljivo je da je uciteljica Petru odredivala polozaj moénog ucenika, polozaj
ucenika zeljnog moéi i polozaj nezeljnog moci. Polozaj mo¢nog ucenika odredivala mu je
poticanjem na sudjelovanje na francuskom jeziku povezano s nastavom, a polozaj Zeljnog moci
poticanjem na ispravljanje neto¢nih odgovora, jezi¢nih odstupanja ili poticanjem na prevodenje
svojih iskaza s engleskog na francuski jezik. PoloZaj neZeljnog moc¢i odredivala mu je
opomenama vezanima za ona njegova djelovanja koja je procijenila nepovoljnima za ucenje
francuskog jezika, primjerice njegovo sudjelovanje nepovezano s nastavom. Ipak, analiza je
pokazala da mu je uciteljica ponekad 1 nepotrebno odredivala poloZaj nezeljnoga mo¢i. To se
¢ini osobito opasnim s obzirom na ¢injenicu da je ona, zbog svoje uloge, ali 1 mjesta francuskog
jezika u njezinu komunikacijskom repertoaru, najmocnija osoba u toj zajednici koja svojim
djelovanjem mozZze pridonositi povoljno, ali i nepovoljno. Drugi u€enici Petru su odredivali
polozaj nedovoljno mo¢nog ispravljanjem njegovih neto¢nih ili jezicno nepravilnih iskaza.
Moguce je da oni to nisu radili s namjerom odredivanja njegova polozaja, ve¢ sa zZeljom

odredivanja svog polozaja mo¢nijeg od njega.

S54. Istrazivanje slu¢aja br. 4 — Leo

5.4.1. Leov viSejezi¢ni 1 viSestruki identitet

Od svih drustvenih uloga i identitetskih poloZaja koji ¢ine Leov identitet, a koje on navodi

opisujudi se u prvom intervjuu, istice se jedna uloga — uloga nogometasa:
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L: Imam 11 godina, igram nogomet, igram nogomet, s prijateljima idem u kino, igramo
kosarku... i to je to.
Nogomet, naime, odreduje njegov drustveni identitet od rodenja jer je zbog profesionalne
nogometne karijere njegova oca cijelo rano djetinjstvo bio globalni nomad. Medutim, Leo je
puno viSe od nogometasa i bivseg globalnog nomada. Njegov visejezi¢ni 1 viSestruki identitet,
koji je prikazan na Slici 12, na razli¢ite nacine odreduju zajednice u kojima je djelovao i one u

kojima danas djeluje.
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Slika 12. Prikaz Leova visSejezi¢nog 1 viSestrukog drustvenog identiteta

Na gornjem dijelu prikaza vidljiv je dio zajednica u kojima Leo djeluje i uloge koje mu u
tim zajednicama pripadaju, a u donjem dijelu dio resursa kojima raspolaZe, a koji mu sluze za
sudjelovanje u zajednicama. Resurse koji danas ¢ine njegov viSejezicni komunikacijski
repertoar ucio je u razliitim sredinama, na razli¢ite nacine, sa stankama, a danas se njima
koristi prema potrebi, ovisno o zajednici, sugovorniku, ali 1 moguénosti. Hrvatski jezik uc¢i od
rodenja i njime se sluZi u najve¢em broju zajednica — u obitelji, u nogometnom klubu, u gradu,
medu prijateljima, u nastavi Hrvatskog jezika, pa i s prijateljima i razrednim kolegama u skoli,
unato¢ jezi€noj politici kojom je engleski jezik odreden kao jezik Skolske komunikacije.

Talijanski jezik takoder uci od rodenja jer je roden u Italiji, medutim oduvijek u neformalnom
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kontekstu, a njime se sluzi samo kod kuce, razgovaraju¢i s dadiljom Talijankom i ponekad s
ocem. Engleski jezik formalno i u kontinuitetu uéi od upisa u prvi razred OS MG i njime se
sluzi u toj zajednici i u svim zajednicama koje ¢ine dio te velike zajednice. Zagrebacki dijalekt
neformalno uci od preseljenja u Zagreb, a resurse koji ¢ine sportski registar, poput tipi¢nih
nogometnih izraza, od rodenja jer mu je otac profesionalni nogometas. lako svi navedeni
podatci pokazuju da je Leo viSejezi¢ni govornik dinamicne jezi¢ne biografije, sljedeci isjecak
iz prvog intervjua pokazuje da on sebe bas ne dozivljava kao visejezicnog govornika:

I: Bi li rekao za sebe da si viSejezi¢an?

L: ... hm... dobro ajde, engleski, hrvatski...talijanski, francuski i to je to.

I: Pa jesi li onda visejezic¢an?

L: Da... malo!
Leo je u prvom intervjuu kazao da €esto, 1 u razli¢itim zajednicama, sudjeluje transjezi€nim
iskazima, no uvijek u zajednicama viSejezi¢nih govornika: u Skoli s prijateljima ili kod kuce s
dadiljom. Objasnio je da komunicirajuéi s dadiljom sudjeluje istodobno s resursima engleskog
i talijanskog jezika kako bi joj omogucio sudjelovanje na njezinu materinskom jeziku, ali i kako
bi je, kao moéniji sugovornik, poucio engleskom jeziku. Prema tome, za njega je sudjelovanje
transjezi¢nim iskazima nac¢in odredivanja identitetskih polozaja ovisan o sugovorniku, odnosno

o prihvatljivosti takvog oblika sudjelovanja.

5.4.2. Leo —ucenik francuskog jezika

Za Lea je francuski jezik, kronoloski gledano, tre¢i jezik jer ga je poceo uciti nakon
engleskog 1 talijanskog jezika. PoCeo ga je uciti u drugoj godini Zivota u francuskom vrticu u
Monacu u prirodnoj sredini medu frankofonima. Medutim, nakon preseljenja u RH odredeno
vrijeme ga nije ucio, a onda je nastavio u skoli, u prvom razredu, pohadaju¢i izvannastavnu
aktivnost Francuski klub, s drugim u€enicima koji su svi tada bili pocCetnici. Posljednje dvije
godine francuski jezik pohada kao izborni predmet, 1 to dinamikom od dva puta tjedno po 40
minuta ili jednom tjedno u trajanju od 80 minuta.

Leo francuski jezik uci iz tri razloga: osiguranja kontinuiteta u ucenju francuskog jezika,
moguce koristi od francuskog jezika u buducnosti i zbog povoljnog misljenja o nastavi
francuskog jezika:

I: Zasto ucis francuski?

L: Zato Sto sam ve¢ ucio francuski jezik, pa zasto sad odustati... I bit ¢e mi korisno kada

budem igrao u francuskoj ligi.
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I: A voli$ li nastavu francuskog jezika?

L: Da, zabavno je, igramo igrice...
Izvrsna zaklju¢na ocjena iz francuskog jezika na kraju 4. razreda, kao i izvrsna zaklju¢na ocjena
na kraju 1. polugodista 5. razreda ukazuju da je Leo izvrstan ucenik francuskog jezika.
Medutim, Leo si ne odreduje polozaj izvrsnog ucenika francuskog jezika:

I: Sto mislig, kakav si u¢enik francuskog jezika?

L: Dobro, ja mislim da sam dobar, nisam ba$ fantastican...

I: Sto ti nedostaje da postanes fantasti¢an?

L: Nisam kao drugi ovi...

I: Koji?

L: Ma ovi moji prijatelji... Oni su jako dobri u francuskom.
Ocito je da o svojoj neumjesSnosti zakljuuje usporeduju¢i se s drugima, S$to potvrduje
pretpostavku da mo¢ nije stati¢na vrijednost, ve¢ da ovisi i o drugim ¢lanovima zajednice. O
polozaju za koji smatra da mu odreduje uciteljica francuskog jezika kazao je sljedece:

L: Teacher zna da sam dobar... da mo... da znam iz francuskog nesto, da ovaj...hm...
da...hm...samo malo...da...da...ovaj...da sam.. to je to.

Dugo razmisljanje i brojne stanke ukazuju na njegovu nesigurnost pri odredivanju tog poloZzaja.
No 1z odgovora je moguce razluc€iti da Leo ne smatra da mu uciteljica odreduje polozaj osobito
moc¢nog ucenika francuskog jezika.
Uciteljica o Leu — uceniku francuskog jezika ima vrlo povoljno misljenje:

U: Leo je zanimljiv ucenik, dobri duh razreda, simpati¢nih upadica koje pridonose pozitivnoj

razrednoj atmosferi.
Ocito je da ne spominje njegovu umjesnost u ulozi ucenika francuskog jezika, ve¢ ga odreduje

kao ucenika zabavljaca, u povoljnom smislu rijeci.

5.4.3. Leovo sudjelovanje u nastavi francuskog jezika

Leo je u prvom intervjuu kazao da u nastavi francuskog jezika najces¢e sudjeluje na
francuskom jeziku, 1 to odgovaranjem na pitanja upuc¢ena njemu ili skupini ili samoinicijativnim
postavljanjem pitanja na francuskom jeziku. Kazao je da ponekad sudjeluje i na engleskom
jeziku — kad nesto ne razumije, uciteljici postavi pitanje na engleskom. 1z toga proizlazi da Leo
postuje Skolsku jeziénu politiku koja propisuje engleski kao sluzbeni jezik Skolskog

komuniciranja, kao i razrednu jezi¢nu politiku koja poti¢e uporabu francuskog jezika, a
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odobrava uporabu sluzbenog jezika u slucaju da ucenik neSto ne razumije. Iz intervjua je
takoder bilo moguce zakljuciti da na engleskom jeziku Leo ponekad sudjeluje i zbog umora:
L: Ponekad kad mi se ono'®... kad imamo dva lessona'®...kad sam umoran i Zelim i¢i doma i
u zadnjih 5 minuta teacher mene prozove kao ajde sad ¢u te nesto pitat ja to odgovorim na
engleskom.
Njegovo objasnjenje upucuje da oblik sudjelovanja, odnosno odabrani resurs, moze biti i
rezultat nekog nejezi¢nog ¢imbenika nevezanog za sugovornika ili nastavni pristup. U njegovu
slucaju sudjelovanje na engleskom jeziku na nastavi francuskog jezika moze jednostavno biti
rezultat umora.
Utiteljica je o Leovu sudjelovanju kazala sljedece:
U: Rijetko riskira u izri¢aju na francuskom jeziku, javlja se, ali bira kada, odnosno javit ¢e
se kada je prili¢no siguran da ¢e odgovor biti toan. Kada ne zna, povlaci se u sebe i
izbjegava kontakt sa mnom i s ostalima u razredu.
Ona je medutim svjesna napora o kojem je govorio Leo, a koji on ulaze da bi pohadao nastavu
francuskog jezika:
U: Mislim da iskreno voli i¢i na francuski, no da mu blok-sat bude prenaporan te tesko ostaje

koncentriran.

5.4.3.1. Oblici i cestota Leova sudjelovanja u dvama nastavnim pristupima

Rezultati analize oblika i ¢estote Leova sudjelovanja prikazani su u Tablici 5. U Tablici 5
navedena je srednja vrijednost Cestote svih oblika Leova sudjelovanja u jednojezi¢nom i
viSejezicnom pristupu te srednje vrijednosti Cestote svih oblika sudjelovanja cijele skupine u
dvama pristupima. Svi relevantni podatci objedinjeni su u jednoj tablici da bi se imao uvid u
cjelokupno Leovo sudjelovanje u dvama pristupima, kao i u njegovo sudjelovanje u odnosu na

cijelu skupinu.

18 Moze se pretpostaviti da je Leo Zelio reéi ,,kad mi se ono ne da“.
19 Nastavni sat (prev. R. L.).
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Analiza Leova sudjelovanja prema odabranim jezicima pokazala je da je u oba pristupa
najcesce sudjelovao na francuskom jeziku povezano s nastavom, i to priblizno jednako ¢esto u
oba pristupa: u JP-u prosjecno 11 puta po satu, a u VP-u prosje¢no 11.2 puta po satu. U oba
pristupa na francuskom jeziku sudjelovao je viSestruko ¢eS¢e na uciteljiin poticaj nego na
vlastiti poticaj (vidi Tablicu 7). Budu¢i da je kvalitativna analiza oblika sudjelovanja pokazala
da je sudjelovanje na vlastiti poticaj na francuskom jeziku uvijek iskaz ili zelje za u¢enjem
francuskog jezika, odnosno Zelje za stjecanjem dodatne simboli¢ke mo¢i ucenjem inog jezika
ili iskazivanjem osobne nadmo¢i u zajednici, smanjena Cestota sudjelovanja na vlastiti poticaj
¢ini se pokazateljem nemoguénosti odredivanja polozaja moc¢nijeg od drugih ili nezelje za
ucenjem. K tomu, Leo je u oba pristupa na francuskom jeziku sudjelovao rjede od drugih
ucenika, Sto znaci da je i u¢io manje od prosjeka.

Osim na francuskom jeziku, Leo je u nastavi sudjelovao i na neciljnim jezicima. U njegovu
slu€aju to su bili engleski 1 hrvatski jezik. Svakim sudjelovanjem na engleskom jeziku Leo je
posredno, jezikom, iskazivao svoju pripadnost zajednici ucenika i ucitelja medunarodnog
programa na engleskom jeziku, a svakim svojim sudjelovanjem na hrvatskom jeziku ili
zagrebackom idiomu Leo je iskazivao svoju pripadnost RH, gradu Zagrebu i obitelji, odnosno
svim zajednicama u kojima se primarno sluzi hrvatskim jezikom. Medutim, u prvom intervjuu
nije istaknuo da se u nastavi koristi hrvatskim jezikom. Vjerojatno zato $to je svjestan da
hrvatski jezik, s obzirom na Skolsku jezi¢nu politiku, nije jedan od jezika legitimnih za
koriStenje u nastavi.

U JP-u je neciljnim jezicima povezano s nastavom sudjelovao prosjecno 4.8 puta po satu, a
u VP-u nesto ¢esc¢e, 7.2 puta po satu. U drugom intervjuu o uvodnom dijelu sata u VP-u Leo je
kazao:

L: Dobro mi je to zato $to bolje razumijem na engleskom nego na francuskom...malo se

zbunim pa ne znam...
lako je iz njegova odgovora razvidno da mu se svidio taj dio VP-a, moguce je da mu se svidio
samo zato $to mu je za razumijevanje engleskog jezika potrebno uloziti manje kognitivnog
napora nego za razumijevanje francuskog jezika.

Usporedba Cestote njegova sudjelovanja na neciljnim jezicima u dvama pristupima sa srednjom
vrijednos¢u Cestote ukupnog sudjelovanja skupine na neciljnim jezicima u dvama pristupima
pokazala je da je Leo u oba pristupa na taj nacin sudjelovao rjede od prosjeka te da je, kao i
ostali ucenici iz skupine, u oba pristupa na neciljnim jezicima ceS¢e sudjelovao na vlastiti
poticaj nego na ucitelji¢in poticaj (vidi Tablicu 7). Medutim, njegovo sudjelovanje na neciljnim

jezicima nije uvijek bilo povezano s nastavom, $to znaci da nije uvijek znacilo i1 ucenje
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francuskog jezika. Ipak, vrlo je rijetko sudjelovao nepovezano s nastavom: u JP-u prosjecno
0.4 puta po satu, a u VP-u nesto ¢escée, prosjecno 1.2 puta po satu.

lako u prvom intervjuu nije kazao da u nastavi francuskog jezika sudjeluje transjezi¢nim
iskazima, analiza je pokazala da je u oba pristupa sudjelovao transjezicnim iskazima.
Sudjelujuéi transjezicnim iskazima, Leo je najceS¢e ucio francuski jezik jer je takvo
sudjelovanje ve¢inom bilo povezano s nastavom (vidi Tablicu 7).

Kvantitativna analiza Leova sudjelovanja takoder je pokazala na promjene u razlici izmedu
sudjelovanja na ucitelji¢in poticaj i sudjelovanja na vlastiti poticaj u dvama pristupima. Naime,
dok je u JP-u ¢esce sudjelovao na poticaj nego na vlastiti poticaj, omjer izmedu ta dva oblika
sudjelovanja u VP-u se ujednacio (vidi Tablicu 7). lako je razlika mala, ona ipak ukazuje da je
VP Lea, kao i ostale uCenike, potaknuo na ¢es¢e sudjelovanje na vlastiti poticaj, tj. na
preuzimanje odgovornosti za ucenje francuskog jezika. Usporedba ovih rezultata sa srednjim
vrijednostima sudjelovanja skupine na vlastiti poticaj i sudjelovanja skupine na ucitelji¢in
poticaj pokazala je da je Leo u oba pristupa prosje¢no na vlastiti poticaj sudjelovao rjede od
prosjeka skupine (vidi Tablicu 7). Manja Cestota njegova sudjelovanja na vlastiti poticaj moze
se tumaciti strahom od pogreske ili jezika Sto u slucaju neto¢nog ili jezi¢no nepravilnog
odgovora u konacnici utjece 1 na odredivanje poloZaja nedovoljno mo¢nog uc¢enika. Navedenu
pretpostavku potkrjepljuje 1 uciteljic¢in komentar da ,,Leo sudjeluje samo onda kada procijeni
da ¢e mo¢i tocno sudjelovati“. Prema tome, izbjegavanje sudjelovanja na vlastiti poticaj
povezanog s nastavom moze biti pokazatelj straha od odredivanja poloZaja nedovoljno mo¢nog.
U drugom intervjuu Leo je potvrdio tu pretpostavku:

I: Primijetila sam da se vrlo rijetko sam javljas za rije¢, Sto misli§ zaSto je to tako?

L: Ma ne volim bas to, uvijek smiksam rijeci na francuskom...a nije mi to bas drago pa onda

radije ne.

I: Je li ne voli$ $to bi to drugi ucenici mogli cuti?

L: Da, da, zato!

I: A uciteljica te prozove samo onda kad zna da ¢e$ ti to moci savrSeno odgovoriti?

L: Da, da, bas to!

Iz toga je moguce zakljuciti da je smanjena Cestota Leova sudjelovanja na vlastiti poticaj

zapravo njegov nacin oc¢uvanja identitetskog polozaja moénog ucenika francuskog jezika.
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Ukupni rezultati njegova sudjelovanja u dvama pristupima pokazuju da je Leo povezano s
nastavom u VP-u sudjelovao malo ¢es¢e nego u JP-u, Sto znaci i da je malo vise ucio, ali i da
je u oba pristupa sudjelovao rjede od srednje vrijednosti ukupnog sudjelovanja skupine (vidi
Tablica 7). Navedena razlika ukazuje na raspodjelu mo¢i u razredu, ali 1 na nacin obnavljanja
moci u inojezi¢noj nastavi. Naime, komunikacijski prostor zauzeli su drugi ucenici, mo¢niji od
njega, te su na taj nacin moc¢niji postali jo§ mocniji, a oni manje mo¢ni, poput Lea, ostali u
polozaju manje moénih.

Medutim, analiza je takoder pokazala da je Cestota njegova ukupnog sudjelovanja u svakom
pojedinom satu uvelike varirala: u JP-u od najmanje ukupno 10 puta, do najviSe ukupno 27
puta, a u VP-u od najmanje ukupno 9 puta, do najvise ukupno 43 puta. Vaznim se ¢inilo
analizirati upravo te satove kako bi se pokusali otkriti njegovi individualni pokretaci i zapornici
na sudjelovanje u nastavi, a koji nisu nuZno povezani s nastavnim pristupom. U Tablici 8
prikazano je ukupno Leovo sudjelovanje u svakom nastavnom satu te ukupno sudjelovanje na
vlastiti poticaj (SVP) i na ucitelji¢in poticaj (SUP) u svakom nastavnom satu. Svjetlije sivom
bojom istaknuti su nastavni satovi u obama pristupima u kojima je sudjelovao najrjede, a

tamnije sivom bojom nastavni satovi u obama pristupima u kojima je sudjelovao najcesce.

Tablica 8. Ukupno Leovo sudjelovanje u svakom nastavnom satu

DATUM NASTAVNI PRISTUP SUDJELOVANJE
SUP SVP UKUPNO
24.11.2016. JP 12 6 18
29.11.2016. JP 9 18 27
1.12.2016. JP 7 8 15
19. 1. 2017. VP 7 4 11
2.2.2017. VP 12 12 24
7.2.2017. VP 14 18 32
21.2.2017. JP - - -
23.2.2017. JP 5 5 10
2.3.2017. JP 12 6 18
21.3.2017. VP 2 7 9
23.3.2017. VP 21 17 38
30.3.2017. VP - - -

U Tablici 8 vidljivo je da je Leo u JP-u najrjede sudjelovao na satu 23. veljace 2017., samo
10 puta, a najviSe na satu 29. studenog 2016., ukupno 27 puta. Jedan od mogucih razloga

smanjene Cestote njegova sudjelovanja je razmjerno dugo trajanje aktivnosti pisane proizvodnje

cey e

uvelike ovisi ukupna Cestota Leova sudjelovanja. Tijekom tog sata najrjede su sudjelovalii Tea,
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Petar 1 Grace, ucenici koji su, kao i Leo, povezano s nastavom ¢esce sudjelovali na uciteljic¢in
poticaj nego na vlastiti poticaj. Jedan od moguéih razloga poveéane cCestote njegova
sudjelovanja jest poznatost sadrzaja. Naime, moguce je da se tijekom tog sata Leo smatrao
mocnijim nego inace jer su se sadrzaji obradivani tijekom tog sata obradivali i u prethodnim
godinama ucenja francuskog jezika, odnosno bili su mu poznati. Leo je pretpostavku da rjede
sudjeluje u nastavi u kojoj se obraduju njemu nepoznati sadrzaji, odnosno da cesce sudjeluje u
nastavi u kojoj se obraduju njemu poznati sadrzaji, potvrdio u drugom intervjuu:

I: Sto misli§ zasto si nekad puno sudjelovao, a nekad malo?

L: Zato $to...ovaj... ne znam ba$ na teSka pitanja odgovoriti, a kad je lako onda Cesto

sudjelujem.

U VP-u je najrjede sudjelovao tijekom 21. ozujka 2017., samo 9 puta. Buduéi da ga je
uciteljica na sudjelovanje tijekom tog sata potaknula tek dva puta, gornja se pretpostavka ¢ini
tocnom. Medutim, moguce je da su na njegovo rijetko sudjelovanje tijekom tog sata utjecali i
neki izvannastavni ¢imbenici, primjerice umor. Kada je tijekom drugog intervjua pogledao
videoisjeCak tog sata kao uzrok smanjene Cestote sudjelovanja naveo je upravo umor:

L: Ma vidite mi umor u o¢ima...

Medutim, uciteljica je, iako je najmocnija osoba u toj zajednici, prihvatila njegov polozaj
nezainteresiranog za nastavu i nije djelovala ¢eS¢im poticajima Sto bi ga mozda, unato¢ umoru,
potaknulo na ¢esc¢e sudjelovanje. U VP-u je najcesce sudjelovao 23. ozujka, ¢ak 38 puta. Rijec
je o satu na kojem je on bio jedan od ukupno Cetiri prisutna ucenika pa je tijekom tog sata imao
moguénost zauzimanja veéeg komunikacijskog prostora, a i uciteljica je imala manje
mogucnosti izbora u¢enika kojeg ¢e potaknuti. No, u Tablici 8 vidljivo je da je na povecanu
Cestotu njegova sudjelovanja tijekom tog sata viSe utjecala uciteljica svojim poticajima nego on
sam. U drugom je intervjuu razlike u Cestoti svog sudjelovanja objasnio i izvannastavnim
¢imbenicima:

L: Vjerojatno utjece 1 lo§ dan u $koli...

I: Sto to znagi?

L: Da sam dobio loSu ocjenu, da sam tuzan...

I: A umor?

L: Da, da! Imamo jako puno satova...i blizi se kraj i onda sam jako jako umoran.
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5.4.3.2. Veza izmedu Leova sudjelovanja, ucenja francuskog jezika i njegovih identitetskih

polozaja u nastavi francuskog kao treceg jezika

Kvalitativna analiza Leova sudjelovanja u nastavi francuskog jezika pokazala je da je u oba

pristupa u nastavi odredivao pet identitetskih polozaja proizaslih iz zajednice nastave
francuskog jezika:
¢ polozaj mo¢nog ucenika francuskog jezika
e polozaj nedovoljno mo¢nog ucenika francuskog jezika
e polozaj ucenika francuskog jezika Zeljnog moc¢i
¢ polozaj ucenika nezeljnog moc¢i i
e polozaj ucenika francuskog jezika mocnijeg od drugih.
U oba pristupa sudjelovanjem na francuskom jeziku Leo je naj¢es¢e odredivao poloZaj mo¢nog
ucenika, umjeSnog razumjeti njemu postavljeno pitanje i na njega tocno i jezi¢no pravilno
odgovoriti. Taj je rezultat u skladu s kvantitativnom analizom koja je pokazala da je Leo
najcesce sudjelovao na francuskom jeziku na uciteljiin poticaj povezano s nastavom, a §to se
pokazalo oblikom sudjelovanja kojim se odreduje polozaj mo¢nog ucenika.

Polozaje nedovoljno mo¢nog i Zeljnog moc¢i na francuskom jeziku najceSce je odredivao
sukcesivno ispravljanjem neto¢nog ili ¢esce jezi¢no nepravilnog iskaza na ucitelji¢in poticaj ili
poticaj nekog drugog, moc¢nijeg ucenika:

U: Qu'est-ce que tu aimes manger? / Sto voli§ jesti?

L: mhm...pasta. / mhm...tjesteninu.

U: De la pate. / Tjesteninu.

L: De la pate. / Tjesteninu.

U ovom primjeru vidljivo je da Leo nije bio dovoljno moc¢an da na pitanje odgovori na
francuskom, ali je razumio pitanje 1 Zelio je sudjelovati i pritom biti autenti¢an pa je posegnuo
za engleskim resursom koji mu je to omogucio. Uciteljica mu je zatim odredila poloZaj
nedovoljno moc¢nog, ali Zeljnog ucenja tako da mu je omogucila ucenje nove rijeci, a on je
ponavljajuci za uciteljicom rije¢ na francuskom prihvatio 1 odredio polozaj uc¢enika francuskog
jezika zeljnog mo¢i. U sljede¢em primjeru vidljivo je kako je Leo jednim sudjelovanjem na
francuskom jeziku istovremeno odredio poloZaj nedovoljno mo¢nog ucenika francuskog jezika
1 polozaje ljubitelja sporta 1 neljubitelja Geografije, dakle dva polozaja proizasla iz drugih

zajednica u kojima djeluje:
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L: Je suis Leo, j’ai 11 ans, j’adore [x] sport, je déteste [x] géo. / Ja sam Leo, imam 11 godina,
obozavam [nedostaje odredeni ¢lan] sport, mrzim [nedostaje odredeni clan] Geografiju.
Kombinaciju istih dvaju polozaja odredivao je i sudjelovanjem na engleskom jeziku i

transjezi¢nim iskazima:

L: Teacher, how do you say ,,dog“? / Uciteljice kako se kaze ,,pas“?

L: Teacher, §to znaci ,,une barbe a papa“? / Uciteljice, $to znaéi ,,slatka vuna“?

U: Et toi Leo, qu'est-ce que tu aimes boire? / A ti Leo, §to ti voli§ piti?

L: I don’t know how to say ,,ice tea”. / Ne znam kako se kaze ,,ledeni ¢aj*.

Treci primjer ilustrira vaznost koju je Leo pripisivao autenticnom sudjelovanju u nastavi, Zelju
da pokaze tko on zaista jest. Naime, iz tog je primjera razvidno da je Leo razumio pitanje
postavljeno na francuskom, ali 1 da nije bio dovoljno moéan da na njega odgovori na
francuskom, pa je zatrazio pomo¢ od uciteljice kako bi nesto naucio i pritom mogao sudjelovati
tocno i autenti¢no. Vaznost autenticnosti u sudjelovanju ilustrira i sljedeci primjer:

U: Leo, qu'est-ce que tu manges? / Leo, §to ti jedes?

L: Je mange...Sto najviSe ili? / Jedem...Sto najvise ili?

Leo je u tom iskazu mogao, odabirom linije manjeg otpora, sudjelovati na francuskom jeziku
rijeima koje poznaje. Primjerice, mogao je ponuditi odgovor pizzu, i to bilo bi jezi¢no tocno 1
prihvatljivo u kontekstu razrednog diskursa. Medutim, za njega je bilo vazno sudjelovati
istinito, odnosno pokazati tko on zaista jest.

Polozaj uc¢enika moc¢nijeg od drugih na francuskom jeziku odredivao je rijetko, ali uvijek
sudjelovanjem na vlastiti poticaj, kratko odgovarajuci na pitanje koje bi uciteljica uputila cijeloj
skupini, primjerice:

U: Et qu'est-ce que vous voyez ici? / Sto tu vidite?

L: La table! / Stol!

U: Qu'est-ce qu'il ne faut pas boire? / Sto ne treba piti?

L: Il ne faut pas boire du Coca. / Ne treba piti Colu.
Drugi je primjer osobito zanimljiv jer uciteljica nije cula ili nije reagirala na njegov iskaz, iako
je bio 1 tocan 1 jezicno ispravan. To ukazuje na moguci problem Leove ¢ujnosti u zajednici
nastave francuskog jezika. No budu¢i da on nije ponovio svoj iskaz, odnosno nije inzistirao na
svojoj cujnosti, moguce je da mu polozaj mocnijeg od drugih nije bio vazan ili nije bio toliko

vazan da ga je Zelio pregovarati.
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Isti je poloZaj na odredivao i na engleskom jeziku, 1 to ¢eS¢e nego na francuskom, na sljedeca
dva nacina: samoinicijativnim prevodenjem s francuskog na engleski ili samoinicijativnim
pogadanjem znacenja rijeci koje je uciteljica skupini objasnjavala na francuskom.

Leo je, doduse rijetko, odredivao i1 polozaj nezeljnog moci, uvijek na neciljnim jezicima,
engleskom ili hrvatskom:

L: I don’t have teacher [a homework]... / Nemam uciteljice [domacu zadacu]...

L: Moramo li pisati na francuskom ili mozemo na engleskom?
Medutim, i1 Leo je, kao 1 Petar, ponekad pruzao otpor nametnutim poloZajima. Prvi primjer
ilustrira njegovo pruzanje otpora ucenika nezeljnog moci koji mu je odredila uciteljica, a drugi
primjer pruzanje otpora polozaju alergicara koji mu je odredio drugi uc¢enik:

U: Leo, prestani.

L: Nisam ni$ta napravio, samo sam zelio nesto vidjeti.

M: Leo is allergic to milk. / Leo je alergi¢an na mlijeko.

U: Alors tu ne bois pas du lait? / Dakle, ne pije$ mlijeko?

L: Ma nisam viSe. U¢iteljice, kada sam bio alergi¢an onda sam pio almond milk. / Ma

nisam vise. U€iteljice, kad sam bio alergi¢an onda sam pio bademovo mlijeko.

Leo je ponekad istim sudjelovanjem odredivao vise polozaja, pa €ak i1 suprotstavljenih. Iduci
primjer ilustrira kako je jednim sudjelovanjem sebi odredio poloZaj Zeljnog moci — sadrzaj
sudjelovanja pokazuje da Zeli sudjelovati, poloZaj moénijeg od drugih — iz sadrzaja sudjelovanja
proizlazi da je uspjeSniji 1 brzi od drugih ucenika, neZeljnog mo¢i — mogao je to kazati na
francuskom jeziku:

L: Teacher, I am done! / Uciteljice, gotov sam!

Kao 1 drugi ucenici, sudjelovanjem u nastavi na neciljnim jezicima, ukazivao je i na svoju
pripadnost drugim zajednicama i svoje polozaje u tim zajednicama. U sljede¢im dvama
primjerima odredio je svoj poloZaj ljubitelja nogometa i surfanja na internetu te razli¢itost od
osoba na c¢ije je iskaze samoinicijativno reagirao:

T: Je n'aime pas le foot. / Ne volim nogomet.

L: Ma kako ne volis, to je bas kul.

G: Je déteste surfer sur Internet. / Mrzim surfati na Internetu.

L: Ma kako to mozes$ mrzit!?
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Jos jedan polozaj nepovezan s nastavom francuskog jezika, polozaj razrednog zabavljaca, na
koji je u intervjuu ukazala i uciteljica, odredio je transjezi¢nim sudjelovanjem:

L: Teacher, zamislite da netko napiSe je désteste le school! / Uciteljice, zamislite da netko

napise mrzim Skolu!

Obrativsi se uciteljici na engleskom jeziku i upotrijebivsi imenicu skola na engleskom jeziku,
iskazao je svoju pripadnost zajednici u¢enika medunarodne Skole, iskazavsi svoje Saljivo
razmis$ljanje na hrvatskom pripadnost zajednici kroatofonih govornika, a upotrijebivsi francuski
izraz ,,je déteste*/,,mrzim‘ pripadnost zajednici frankofona. Svi gore navedeni primjeri Leova
sudjelovanja nisu posve povoljnu za ucenje francuskog jezika, ali nije ih moguce odrediti ni
posve nepovoljnima jer njima ucenik pokazuje da pazljivo i s razumijevanjem prati tijek
aktivnosti. Osim toga, takvo sudjelovanje uciteljici moze ukazati na ucenikovu pripadnost
drugim zajednicama $to joj moZe olaksSati odabir nastavnih tema i aktivnosti koje mogu ucenike
potaknuti na ¢es$¢e sudjelovanje.

Iako je Leo u nastavi sudjelovao na hrvatskom jeziku, i za njega je, s obzirom na $kolsku
jezi¢nu politiku, samo treca faza VP-a bila prigoda u kojoj se na hrvatskom jeziku mogao
legitimno izraZavati, odnosno trenutak u kojem je hrvatski jezik u nastavi francuskog jezika
imao simbolicku vrijednost (vidi Prilog 9). U drugom intervjuu je kazao, kao 1 drugi ucenici,
da mu je ta biljeZnica bila korisna:

L: Je, je, bilo mi je korisno, je.

I: Zasto?

L: Pa zato jer se tako sjetim uvijek Sto smo radili prije, za ponavljanje...

5.4.4. Zakljucak

Rezultati kvantitativne analize Leova sudjelovanja u dvama pristupima pokazali su da je Leo
u oba pristupa u nastavi zauzimao manji komunikacijski prostor od drugih ucenika, ali da je u
VP ipak malo ¢eS¢e nego u JP-u sudjelovao povezano s nastavom, a time i u¢io malo vise.
Sudjelovanjem na francuskom jeziku Leo je, kao i drugi ucenici, iskazivao svoju pripadnost
zajednici nastave francuskog jezika, prihvacanje razrednih pravila i Zelju za ucenjem
francuskog jezika. U Zelji da $to autenti¢nije prikaZe svoj viSejezi¢ni i1 viSestruki drustveni
identitet sluzio se svim resursima razumljivim drugim c¢lanovima zajednice, a osobito
engleskim 1 hrvatskim jezikom te transjezi¢nim iskazima.

Analiza satova u kojima je sudjelovao najviSe, odnosno najmanje, potkrijepljena njegovim

odgovorima iz drugog intervjua, pokazala je da je uciteljica bila njegov glavni pokreta¢ na
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sudjelovanje, a umor glavni zapornik. Pokazalo se i da je na Cestotu njegova sudjelovanja
utjecala 1 zahtjevnost odgojno-obrazovnog cilja.
Na Slici 13 prikazan je Leov viSejezicni i viSestruki identitet u nastavi francuskog jezika

prema modelu sudjelovanja.
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Slika 13. Leovo sudjelovanje u nastavi francuskog jezika prema modelu sudjelovanja

U srediS$njem dijelu prikazani su identitetski polozaji ¢ija kombinacija ¢ini njegov identitet
ucenika francuskog jezika, a koje je odredivao posredstvom francuskog, engleskog i hrvatskog
jezika te zagrebackog dijalekta. Leo je u oba je pristupa odredivao istih pet polozaja. Medutim,
Leo je, kao 1 Petar, za razliku od drugih ucenika vrlo rijetko odredivao polozaj mo¢nijeg od
drugih. Na Slici 13 prikazano je da je uciteljica Leu odredivala i potkrjepljivala poloZaj moénog
ucenika, poloZaj nedovoljno mo¢nog ucenika, poloZaj ucenika Zeljnog mo¢i 1 poloZaj neZeljnog
mo¢i. PoloZaj moénog ucenika odredivala mu je poticanjem na sudjelovanje na francuskom
jeziku povezano s nastavom, a poloZaje nedovoljno moé¢nog i Zeljnog moci poticanjem na
ispravljanje netocnih odgovora, jezi¢nih odstupanja ili poticanjem na prevodenje svojih iskaza
s engleskog na francuski jezik. Polozaj nezeljnog moc¢i odredivala mu je opomenama vezanim

za ona njegova djelovanja koja je procijenila nepovoljnima za ucenje francuskog jezika. Drugi
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ucenici su svojim sudjelovanjem na dva neposredna nacina odredivali Leove polozaje:
ispravljanjem njegovih netoc¢nih ili jezi¢no nepravilnih iskaza odredivali su mu polozaj
nedovoljno moénog, a poticanjem na djelovanje nepovezano s nastavom polozaj zabavljaca.
No 1 posredno, smanjivanjem komunikacijskog prostora za njegovo sudjelovanje, mocniji

ucenici takoder su mu odredivali polozaj nedovoljno mo¢nog.

5.5. Istrazivanje slucaja br. 5 — Grace

5.5.1. Gracein viSejezi¢ni 1 viSestruki identitet

Grace se u prvom intervjuu opisala na sljede¢i nacin:
G: Ja sam Grace (smijeh). Kad upoznajem nove ljude vrlo sam stidljiva za razliku od mojih
prijatelja koji nisu stidljivi. [ u nastavi sam vrlo tiha...mislim da sam dobra ucenica...mozete
vidjeti moje ocjene. Vrlo sam draga prema mojim prijateljima... I ne volim ljude koji nisu
dragi prema meni. I one koji ismijavaju moje prijatelje, ni njih ne volim.

Grace je, naravno, viSe od dobre ucenice i dobre prijateljice. Na Slici 14 prikazan je dio njezina

viSestrukog 1 visejezi¢nog drustvenog identiteta.
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Slika 9. Prikaz Graceina visejezi¢nog 1 viSestrukog drustvenog identiteta
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Grace pripada zajednici ucenika globalnih nomada. Naime, njezina se obitelj zbog karijere
prije Sest godina preselila iz Toronta u Zagreb, a iz razgovora s Gracinom razrednicom bilo je
moguce zakljuciti da tu planiraju i ostati dulje vrijeme. Osim toga, kao Sto je vidljivo na Slici
9, ona pripada i zajednici ZagrepCana, gimnasti¢ara jednog zagrebackog atletskog kluba itd.
Njezin viSejezicni komunikacijski repertoar ¢ine resursi engleskog, hrvatskog, francuskog i
njemackog jezika, kanadsko-engleskog i zagrebackog dijalekta, kao 1 sportski registar koji uci
u atletskom klubu. Engleski je Gracein materinski i prvi jezik. Njime komunicira u obitelji, u
Kanadi i u OS MG i formalno ga uéi od upisa u §kolu. Ona je jedina udenica iz ovog istraZivanja
kojoj je sluzbeni jezik programa ujedno 1 materinski jezik. Hrvatski jezik uci formalno i u
kontinuitetu od upisa u Skolu, prvo kao dodatni jezik, a zatim i kao Hrvatski jezik i knjizevnost.
Grace je u intervjuu kazala da na hrvatskom komunicira sa znatno manjim brojem sugovornika:

G: Hrvatski govorim s uciteljicom hrvatskog jezika i ponekad kod kuce kako bi vjeZbala. 1

s ljudima koje ne govore engleski, na primjer na gimnastici, treniram gimnastiku.

Iz ovog navoda proizlazi da Grace, kao i drugi ucenici iz ovog istrazivanja, jezike ne povezuje
s nacionalnos¢u govornika, ve¢ sa zajednicama djelovanja. Umjesto predodzbe jezika kao
jezitnog koda odredene nacije, jezik dozivljava kao medij sudjelovanja u razli¢itim
zajednicama, s razli¢itim govornicima, ovisno o svojstvima prostora i sugovornika. Grace je
njemacki jezik u Skoli pocela uciti prije dvije godine i rabi ga samo u nastavi njemackog jezika.
Iako je uvjerena u svoju viSejezi¢nost, to nije istaknula kao posebno obiljezje svog identiteta,
vec je o tome govorila tek na poticaj istraZivacice:

I: Smatras li se viSejezi€nom?

G: Da, u¢im vise jezika, engleski, francuski, hrvatski i njemacki.

U intervjuu je takoder kazala da samo ponekad prekljucuje jezike:

G: Pomijesaju mi se jezici, hrvatski, njemacki, francuski.. Zelim izgovoriti, na primjer,

brojeve na francuskome pa kazem na hrvatskome.

Iz toga proizlazi da njezino jezicno prekljucivanje nije rezultat namjernog koristenja razlicitih
resursa 1z njezina visejezi¢nog komunikacijskog repertoara, ve¢ posljedica negativnog jezicnog

prijenosa.

5.5.2. Grace — ucenica francuskog jezika

Francuski je, kronoloski, Gracein tre¢i jezik, a iako to nije utvrdivano u ovom radu,
vjerojatno je tre¢i i s obzirom na razinu umjeSnosti. U kontinuitetu ga uci petu godinu u OS

MG. Prve tri godine ucila ga je u Francuskom klubu, kao izvannastavnu aktivnost, vrlo malim
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intenzitetom, jedan Skolski sat tjedno. Posljednje dvije godine, otkako pohada nastavu
francuskog jezika kao izbornog predmeta, u nastavi sudjeluje dva skolska sata tjedno po 40
minuta ili jedanput tjedno dva Skolska sata, u trajanju od 80 minuta.
Za razliku od drugih ucenika iz istrazivanja, Grace ima vise razloga koji je pokre¢u na
ulaganje u francuski jezik:
G: Prvo zbog mame, drugo zato $to ¢u se preseliti u Kanadu, a u Kanadi je francuski jezik
drugi jezik, a trece...zato Sto je dobro uciti jezike.
Grace na ucenje francuskog jezika pokrecu i obiljezja nastave francuskog jezika:
G: Zabavno je, ¢esto se igramo.
I uciteljica smatra da frankofonsko podrijetlo Graceine mame pridonosi njezinu povoljnom
stavu prema francuskom jeziku:
U: Da Grace voli francuski proizlazi iz njenog ponaSanja u i izvan razreda: prilazi mi,
pozdravlja, poprica... Njena mama je Kanadanka, frankofonski govornik.
Njezine zaklju¢ne ocjene iz francuskog jezika na kraju 4. razreda i na kraju 1. polugodista
5. razreda ukazuju da je Grace izvrsna ucenica francuskog jezika. Njoj je medutim bilo
zahtjevno navesti polozaj koji si odreduje u nastavi francuskog jezika:
I: Sto bi rekla o sebi kao uéenici francuskog jezika? Grace kao uéenica francuskog jezika. ..
G: ... (pauza 10 sekundi) dobra je.
I: Ok... ZaSto to mislis?
G: Zato $to sjedi, slusa, piSe i tiha je tijekom nastave.
O polozaju za koji misli da joj ga odreduje uciteljica francuskog jezika kazala je:
G: Mozda misli da sam dobra ucenica zato §to sjedim, ne svadam se, naravno, 1 takoder
sudjelujem.
Ocito je da Grace sudjelovanje u nastavi smatra jednim od oblika djelovanja ucenika koji
pridonosi poloZaju koju mu odreduju drugi ¢lanovi zajednice.
Uciteljica je Grace odredila polozaj povucene i marljive u€enice francuskog jezika temeljem
oblika njezina (ne)sudjelovanja:
U: Grace...povucenog karaktera, nesigurna u svoje znanje, ponekad stjecem dojam da ju je
strah govoriti da ne pogrijesi i da joj onda ne prigovore ostali koji mozda znaju bolje u tom
trenutku. Radne navike u nje su vrlo razvijene, ne pravi probleme oko zadaca, isprica se
ukoliko je nema na pocetku sata. Veliki je radnik.
Iz ucitelji¢ina odgovora proizlazi da ona Grace prije svega odreduje polozaj Zeljne mo¢i, ali i

manje moéne od drugih ucenika. Zanimljiv je i nacin na koji je je uciteljica o njoj govorila, u
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nepromjenjivim 1 stabilnim kategorijama kao Sto su karakter i strah, a ne u odnosu na

mogucénosti sudjelovanja koja moze biti rezultat postupaka sugovornika, tj. njezinih postupaka.

5.5.3. Graceino sudjelovanje u nastavi francuskog jezika

O svom sudjelovanju u nastavi francuskog jezika Grace je u prvom intervjuu kazala:

G: Sudjelujem! Ja sam samo tiha kad trebam biti tiha, a govorim kad trebam govoriti.

Ponekad samo pitam nekoga nesto ako nisam cula ili razumjela.
Iz ovog njezina iskaza moguce je zakljuciti da Grace u nastavi francuskog jezika sudjeluje
gotovo isklju¢ivo na poticaj moénijeg sugovornika, kao i da sudjelovanje ne dozivljava samo
kao govoreni iskaz ve¢ i kao mentalno sudjelovanje. Za nju je ve¢ sama Cinjenica da ona prati
odvijanje nastavne aktivnosti jedan oblik sudjelovanja.
Na pitanje o jezicima kojima se sluzi u nastavi francuskog jezika kazala je:

G: Sudjelujem na francuskom. Na engleskom samo ako nesto ne razumijem.
Prema tome, i za nju je, kao i za druge ucenike, sudjelovanje na engleskom jeziku uvijek
sredstvo ucenja francuskog jezika.

I uciteljica je u intervjuu takoder navela da je Grace aktivna na svakom satu.

5.5.3.1. Oblici i ¢estota Graceina sudjelovanja u dvama nastavnim pristupima

Rezultati analize oblika i Cestote Graceina sudjelovanja prikazani su u Tablici 9. U Tablici
9 navedena je srednja vrijednost Cestote svih oblika Graceina sudjelovanja u jednojezi¢nom i
viSejezicnom pristupu te srednje vrijednosti Cestote svih oblika sudjelovanja cijele skupine u
dvama pristupima. Svi relevantni podatci objedinjeni su u jednoj tablici da bi se imao uvid u
cjelokupno Graceino sudjelovanje u dvama pristupima, kao 1 u njezino sudjelovanje u odnosu

na cijelu skupinu.
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Analiza Graceina sudjelovanja prema odabranim jezicima pokazala je da je u oba pristupa
najcesce sudjelovala na francuskom jeziku povezano s nastavom, i to priblizno jednako cesto:
u JP-u prosjecno 10.334 puta po satu, a u VP-u prosjecno 11.4 puta po satu. U oba je pristupa
na francuskom jeziku sudjelovala rjede od drugih ucenika, Sto znaci da je i ucila rjede od
prosjeka. Iako je u oba pristupa na francuskom jeziku ¢esce sudjelovala na uciteljiCin poticaj
nego na vlastiti poticaj, u VP-u je na francuskom jeziku ¢es¢e sudjelovala na vlastiti poticaj
(vidi Tablicu 9), $to je moguce odrediti vrlo povoljnim za ucenje francuskog jezika.

Osim na francuskom jeziku, Grace je, kao Sto je i kazala u prvom intervjuu, u nastavi
francuskog jezika sudjelovala 1 na engleskom jeziku. Budu¢i da je Grace jedina od svih u¢enika
iz skupine kojoj je engleski materinski jezik, pretpostavljalo se da ¢e ¢eS¢e od drugih ucenika
sudjelovati na engleskom jeziku. Medutim, to se nije dogodilo — Grace je u oba pristupa na
engleskom jeziku sudjelovala rjede od skupine (vidi Tablicu 9). Taj rezultat zapravo odrazava
njezinu sliku o idealnom uceniku koji radi ono S$to se od njega trazi, a to je, kako je istaknula u
prvom intervjuu, da odgovara na uciteljiina pitanja, a ne da sudjeluje bez pitanja, pa makar to
bilo i u cilju u¢enja. Grace je u drugom intervjuu ¢estotu svog sudjelovanja na engleskom jeziku
objasnila na sljedec¢i nacin:

G: Pa to je nastava francuskog jezika i na njoj se treba govoriti na francuskom.

I: A $to ako zna$ odgovor na pitanje na engleskom, ali ne znas kako to kazati na francuskom,

Sto bi napravila?

G: Pa ¢ekala bih 1 pokuSala se sjetiti na francuskom.

S tim u skladu je i njezino nepovoljno misljenje o uvodu u sat francuskog jezika na engleskom
jeziku:

G: Sto misli§ o tome kad bi ugiteljica zapocela sat na engleskome jeziku?

I: Mislim da je bolje kad je sve na francuskom jer tako mozemo nauciti viSe francuskog.
Ipak, dok je u JP-u na engleskom jeziku sudjelovala prosjecno 3.333 puta po satu, u VP-u je
sudjelovala prosjecno ¢ak 9.6 puta po satu. Budu¢i da je njezino sudjelovanje na engleskom
jeziku uvijek bilo povezano s nastavom, a prema tome i povoljno za ucenje, navedeno
povecanje ukazuje na povoljnu promjenu koju je potaknuo VP.

Iako u prvom intervjuu, kao ni drugi ucenici, Grace nije kazala da u nastavi sudjeluje
transjezicnim iskazima, analiza je pokazala da je u oba pristupa sudjelovala transjezi¢nim
iskazima povezanim s nastavom, ali vrlo rijetko: u JP-u ukupno pet puta, a u VP-u samo

jednom.
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Njezino sudjelovanje transjezi¢nim iskazima nikada nije bilo posljedica negativnog jezi¢nog
prijenosa, kao $to je ona istaknula u prvom intervjuu, ve¢ su uvijek bili povoljni za ucenje
francuskog jezika.

Kvantitativna analiza Graceina sudjelovanja takoder je pokazala da postoji razlika u omjeru
izmedu njezina ukupnog sudjelovanja na vlastiti poticaj 1 njezina sudjelovanja na ucitelji¢in
poticaj u dvama pristupima: u JP-u je prosjecno ¢esc¢e sudjelovala na ucitelji¢in poticaj nego na
vlastiti poticaj, a u VP-u je prosjecno malo ¢eS¢e sudjelovala na vlastiti poticaj nego na
uciteljiCin poticaj (vidi Tablicu 9). Navedeni rezultati ukazuju da je VP Grace potaknuo na
ceS¢e sudjelovanje na vlastiti poticaj, a time 1 na viSe ucenja, tj. da je Grace u VP-u ¢eS¢e nego
u JP-u ukljucivala u komunikacijski prostor borbe i samoinicijativno preuzimala odgovornost
za ucenje francuskog jezika. Svoju nevoljkost da samoinicijativno sudjeluje Grace je objasnila
u drugom intervjuu:

I: Rijetko si sudjelovala na vlastitu inicijativu, zasto?

G: Mislim da je dobro pric¢ekati da ti uciteljica postavi pitanje (...) i da nije lijepo vikati na

sav glas...1 na taj nacin prekidati nekog drugog.

I: Dakle, ti ne Zeli§ samoinicijativno sudjelovati da ne bi prekidala druge, zato $to to nije

pristojno?

G: Da, upravo to.

Cini se da njoj smeta upravo ono §to drugi, kako je pokazala kvalitativna analiza, njoj rade —
odgovaraju umjesto nje i na taj joj nacin odreduju poloZaj nedovoljno moc¢ne ucenice
francuskog jezika.

Grace u oba pristupa nije ni jednom sudjelovala nepovezano s nastavom, Sto potvrduje
polozaj poslusne uc€enice $to joj ga je u intervjuu odredila uciteljica francuskog jezika i njezinu
sliku o dobroj ucenici koja govori samo onda kada treba govoriti.

Ukupni rezultati njezina sudjelovanja u dvama pristupima pokazuju da je u oba pristupa u
nastavi sudjelovala rjede od prosjeka skupine, kao 1 da je u VP-u sudjelovala i uc¢ila malo vise
nego u JP-u (vidi Tablicu 9).

Medutim, analiza je takoder pokazala da je Cestota njezina ukupnog sudjelovanja u svakom
pojedinom satu uvelike varirala: u JP-u od najmanje ukupno 9 puta, do najvise ukupno 21 put,
a u VP-u od najmanje ukupno 6 puta, do najvise ¢ak ukupno 47 puta. Vaznim se Cinilo
analizirati upravo te satove kako bi se pokusali otkriti njezini individualni pokretaci 1 zapornici
na sudjelovanje u nastavi. U Tablici 10 prikazano je ukupno Graceino sudjelovanje u svakom
nastavnom satu te ukupno sudjelovanje na vlastiti poticaj (SVP) i na ucitelji¢in poticaj (SUP)

u svakom nastavnom satu. Svjetlije sivom bojom istaknuti su nastavni satovi u obama
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pristupima u kojima je sudjelovala najrjede, a tamnije sivom bojom nastavni satovi u obama

pristupima u kojima je sudjelovala najcesce.

Tablica 10. Ukupno Graceino sudjelovanje u svakom nastavnom satu

DATUM NASTAVNI PRISTUP SUDJELOVANJE
SUP SVP UKUPNO
24.11.2016. JP 17 4 21
29.11.2016. JP 12 5 17
1. 12.2016. JP 10 2 12
19. 1. 2017. VP 8 7 15
2.2.2017. VP 5 9 14
7.2.2017. VP 6 - 6
21.2.2017. JP 9 7 16
23.2.2017. JP 8 1 9
2.3.2017. JP 9 3 12
21.3.2017. VP 10 14 24
23.3.2017. VP 22 25 47
30.3.2017. VP - - -

U JP-u je najrjede sudjelovala 23. veljace 2017., samo 9 puta. Rezultat nije iznenadujuéi jer
je u JP-u njezino ukupno sudjelovanje najvise odredivala uciteljica, a to je bio sat na kojem ju
je uciteljica najrjede poticala na sudjelovanje. S druge strane, uciteljica ju je najviSe poticala na
sudjelovanje 24. studenog 2016. Sto je ujedno i1 sat na kojem je Grace najvise sudjelovala,
ukupno 21 put.

U VP-u je najmanje sudjelovala tijekom 7. veljace 2017., samo 9 puta. Na tom satu na nije
zabiljezeno ni jedno Graceino sudjelovanje na vlastiti poticaj. lako je pretpostavka bila da temu
1 odgojno-obrazovni cilj sata — iskazivanje stava o sportovima, nije dozivjela vaznim ni
osobnim, ona je to opovrgnula u drugom intervjuu. Medutim, nakon §to je pogledala nekoliko
isjecaka videozapisa tog sata komentirala je da je moguce da je bila umorna §to je 1 inace, prema
njezinu misljenju, jedan od ¢imbenika koji utjecu na smanjenje sudjelovanja u nastavi. U VP-
u je pak najceSc¢e sudjelovala tijekom 23. ozujka, ¢ak 47 puta. S obzirom na to da je na tom satu
bilo prisutno samo cetvero ucenika, Grace je imala na raspolaganju vec¢i komunikacijski
prostor, odnosno ve¢u moguénost za sudjelovanje na vlastiti poticaj, Sto je ocito i iskoristila jer
je tijekom tog sata i najceS¢e sudjelovala na vlastiti poticaj. Osim toga, zbog manjeg broja

ucenika i uciteljica ju je cesce poticala.
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5.5.3.2. Veza izmedu Graceina sudjelovanja, ucenja francuskog jezika i njezinih identitetskih

polozaja u nastavi francuskog kao treceg jezika

Kvalitativna analiza Graceina sudjelovanja pokazala je razlike izmedu identitetskih polozaja

koje je Grace odredivala u dvama pristupima. U JP-u je odredivala:

e polozaj mo¢ne ucenice francuskog jezika

e polozaj ucenice francuskog jezika zeljne moci i

e polozaj nedovoljno moéne ucenice francuskog jezika.

U VP-u je osim tih polozaja odredivala i polozaj mo¢nije od drugih. Rezultat zapravo nije
iznenadujudi jer je Grace u VP-u CeSc¢e sudjelovala na vlastiti poticaj $to je nacin odredivanja
polozaja mo¢nije od drugih.

Grace je u oba pristupa najcesce odredivala polozaj moéne ucenice odgovaranjem na njoj
postavljeno pitanje kojim je pokazivala razumijevanje pitanja i umjesnost da na postavljeno
pitanje odgovori to¢no i jezi¢no pravilno:

U: Ca va? / Kako si?

G: Comme si, comme ¢a. / Tako-tako.

Odgovarajuci to¢no i jezicno pravilno, ali i istinito, na njoj postavljena osobna pitanja, osim
poloZaja moéne ucenice Grace je odredivala i druge polozaje, proizasle iz nekih drugih
zajednice djelovanja kojima pripada:

G: Je suis Grace, j’ai 11 ans, j’aime 1’anglais, je déteste la géo et I’histoire, et le croate. / Ja

sam Grace, imam 11 godina, volim Engleski jezik, mrzim Geografiju, Povijest i Hrvatski

jezik.

PoloZaje nedovoljno mocne 1 Zeljne mo¢i na francuskom jeziku najcesce je odredivala
sukcesivno, 1 to na dva nacina: ispravljanjem jezicno nepravilnih oblika na ucitelji€in poticaj ili
pak prevodenjem, na ucitelji¢in poticaj, svojih iskaza na engleskom jeziku:

U: Qu'est-ce que tu bois pour le petit déjeuner? / Sto pijes za dorucak?

: Tee. / Caj.

: En frangais, s'il te plait. / Na francuskom, molim te.
: Le thé. / Caj.

: Et pour le diner? / A za veceru?

: Le lait. / Mlijeko.

: Le lait ou du lait? / Mlijeko ili mlijeka?

: Du lait. / Mlijeka.

QO C o c Q c o
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Iste je polozaje na engleskom jeziku i transjezicnim iskazima odredivala je istodobno, jednim
iskazom:

G: What's that? / Sto je to?

G: Teacher, how do you say ,,cookies*“? / Uciteljice, kako se kaze ,,keksi“?

G: What's ,,couronne ? / Sto Jje ,,kruna* ?

G: Teacher, what'’s the difference between ,,dessin et art* ? / Uciteljice, koja je razlika izmedu

»Crtanja i umjetnosti* ?

Polozaj mo¢nije od drugih, koji je odredivala samo u VP-u, Grace je na francuskom i
engleskom jeziku odredivala na dva nacina: samoinicijativnim odgovaranjem na pitanja
upucena cijeloj skupini 1 samoinicijativnim prevodenjem rijeci ili izraza za cijeli razred,
primjerice:

U: On dit un fromage ou du fromage. / Kaze li se jedan sir ili sira?

G: Du fromage. / Sira.

Zanimljivo je istaknuti 1 jednu Graceinu razmjenu s uciteljicom u VP-u u kojoj je Grace bila na
polozaju moc¢nije od uciteljice 1 koja ukazuje na nestalnost moc¢i 1 njezinu ovisnost o
komunikacijskim resursima i obiljezjima prostora u kojima se komunikacija odvija:

U: How do you say ,,zacini? / Kako se kazu ,,zacini*?

G: Spices. / Zacini.

U tom je slu¢aju, buduéi da se komunikacija, prema ucitelji¢inoj odluci, odvijala na engleskom
jeziku, engleski imao vecu simbolicku vrijednost od francuskog jezika, a budu¢i da je Grace
umjesnija od uciteljice u engleskom, ona je posjedovala veéu mo¢ od uciteljice. Takve
promjene Cine se osobito vaznima u nastavi u kojoj sudjeluju visejezicni u€enici jer narusavaju
sliku 0 samo jednom simbolic¢ki vrijednom jeziku.

Grace je na engleskom jeziku sudjelovala i kako bi odgovorila na njoj na francuskom jeziku
upucena autenti¢na pitanja, Sto je ilustrirano sljede¢im dvama primjerima:

U: Quelle matiére scolaire tu n’aimes pas? / Koji skolski predmet ne voli§?

G: Geography. / Geografiju.

U: Pourquoi? / Zasto?

G: It’s hard. / Zahtjevna je.

U: Tu aimes le fromage? / Volis sir?
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G: So, so. / Tako-tako.
Iz primjera je razvidno je da je Grace na engleskom jeziku odgovarala na pitanja postavljena
na francuskom za koja je uciteljica procijenila da bi trebala biti umjeSna odgovoriti na
francuskom. Njezina je pretpostavka bila to¢na jer je analiza videozapisa pokazala da Grace
zna na francuskom kazati ,,geografija®, ,,teSsko je* 1 ,,tako-tako*. Medutim, Cini se da je Grace
u toj komunikacijskoj situaciji bilo vaznije odrediti polozaje neljubiteljice nastave geografije i
neljubiteljice sira nego polozaje moéne ucenice francuskog jezika.

Engleski jezik i transjezicni iskazi koristili su joj kako bi mogla u nastavi istinito sudjelovati
kada to nije mogla na francuskom jeziku, primjerice:

U: Tu manges des fruits? / Jedes voce?

G: Comme si, comme ¢a. Teacher, I don’t eat so much fruits and vegetables because I have

digestion problems when I eat it. / Tako-tako. Uciteljice, ne jedem previsSe voca i povréa jer

mi uzrokuju probavne smetnje.

U : Pourquoi tu détestes la géo? / Zasto mrzi§ Geografiju?

G: It’s not that I déteste, it’s more comme si comme ¢a. / Nije da mrzim, vise je tako-tako.

U: Pourquoi tu n’aimes pas ’allemand? / Zasto ne voli§ njemacki?

G: Parce que c’est fatiguant and it ’s ... difficult, difficile. / Zato $to je zamorno i...tesko, tesko.
Na taj nacin uspjela je ostati autenti¢na i saCuvati polozaje koje si odreduje, poput zagovornice
zdrave prehrane, a $to ne bi bila mogla na francuskom.

Za razliku od nekih ucenika koji su u VP-u na ucitelji¢in poticaj na engleskom jeziku
odgovarali na francuskom jeziku, kao primjerice Tea 1 Petar, Grace je prihvatila promijenjena
pravila igre i u€iteljici odgovarala na engleskom jeziku:

U: What do you do in your free time? / Sto radis u slobodno vrijeme?

G: I watch Youtube and sometimes I go out with my friends. / Gledam Youtube i ponekad

izlazim s prijateljima.

Budu¢i da je za Grace treca faza VP-a bila samo jo$ jedna prigoda gdje se mogla izrazavati
na svom materinskom jeziku, pretpostavljalo se da ¢e upravo ona imati najneutralnije misljenje
0 nastavi organiziranoj prema VP-u, pa tako i prema trec¢oj fazi tog pristupa. Medutim,
biljeznica joj se svidjela:

I: Sto misli§ o maloj biljeZnici u koju ste biljeZili na kraju sata $to ste naugili?

G: Da, to je bilo jako korisno jer bi se mogla vratiti i pogledati §to smo prije radili.

I: Nije li onda to isto kao i biljeznica francuskog?
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G: Nije, ovo je puno prakticnije.
I njezine biljeske, kao i biljeske drugih uc¢enika, odgovaraju odgojno-obrazovnim ciljevima i

nastavnim aktivnostima opisanih pet nastavnih sati (vidi Prilog 9).

5.5.3. Zakljucak

Rezultati kvantitativne analize Graceina sudjelovanja u dvama pristupima pokazali su da je
Grace u oba pristupa u nastavi zauzimala manji komunikacijski prostor od drugih ucenika, ali
da je u VP-u sudjelovala ceSce, 1 to osobito na vlastiti poticaj. Budu¢i da je svako njezino
sudjelovanje bilo povezano s nastavom, povecéanje Cestote sudjelovanja iskljucivo je povoljno
utjecalo na njezino ucenje francuskog jezika. Sudjelovanjem na francuskom jeziku Grace je,
kao 1 drugi u€enici, iskazivala svoju pripadnost zajednici nastave francuskog jezika, prihvac¢anje
razrednih pravila i Zelju za u¢enjem francuskog jezika. lako je rijetko sudjelovala na engleskom
jeziku i transjezi¢nim iskazima, takvo sudjelovanje pokazalo se korisnim za ucenje francuskog
jezika, ali i za autenti¢no iskazivanje razli¢itih vidova njezina visestrukog identiteta.

Analiza satova u kojima je sudjelovala najviSe, odnosno najmanje, pokazala je da je njezin
glavni pokretac na sudjelovanje i u€enje najmocniji ¢lan zajednice — uciteljica, a umor jedan od
mogucih zapornika na sudjelovanje.

Na grafickom prikazu Graceina visejezi¢nog 1 viSestrukog identiteta vidljive su zajednice
kojima je Grace u nastavi francuskog jezika iskazivala svoju pripadnost i druStvene uloge koje
joj pripadaju u tim zajednicama, zatim identitetski polozaji koje je odredivala u nastavi
posredstvom jednog dijela svog komunikacijskog repertoara, a koji ¢ine njezin identitet uenice
francuskog jezika, kao 1 polozaji koje joj je odredivala uciteljica francuskog jezika (vidi Slika

14).
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Slika 14. Graceino sudjelovanje u nastavi francuskog jezika prema modelu sudjelovanja

Kao sto je vidljivo na Slici 14, Gracein identitet ucenice francuskog kao treceg jezika Cini
kombinacija Cetiriju polozaja: poloZzaj mo¢nije od drugih, mo¢ne, nedovoljno mocne i Zeljne
moc¢i. Medutim, Grace je jedina u€enica kojoj je VP utjecao na vecu promjenu u identitetskim
poloZajima koje je iskazivala na nastavi. Dok u JP-u nikada nije odredivala poloZaj mo¢nije od
drugih, u VP-u jest.

Na Slici 14 vidljivo je da je uciteljica svojim djelovanjem Grace najceS¢e odredivala polozaj
mocéne ucenice francuskog jezika, umjeSne razumjeti pitanje 1 na njega to¢no odgovoriti.
Ispravljanjem njezinih jezi¢no nepravilnih odgovara, kojima je Grace odredivala polozaj
nedovoljno moc¢ne, uciteljica joj je odredivala polozaj nedovoljno mocne, ali Zeljne moci.
PoloZaj nedovoljno moéne odredivali su joj 1 drugi u€enici, no oni joj nisu potkrjepljivali 1

polozaj zeljne ucenje, vec su na taj nacin sebi Zeljeli odrediti poloZzaj mo¢nijeg unutar skupine.
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5.6. Istrazivanje slucaja br. 6 — Cristian

5.5.1. Cristianov viSejezi¢ni i viSestruki identitet

Cristian je uCenik vrlo dinamic¢ne Zivotne biografije, $to je 1 istaknuo u prvoj recenici prvog
intervjua:
C: Ja sam Cristian. Idem u MYP 0. Roden sam u Cileu, 29. studenog 2005. Zivim u Zagrebu
ve¢ 9 godina. I u Dubrovniku sam zivio jednu godinu.
I: Cime se bavis?
C: Idem u ovu skolu... A nakon idem na tenis, parkur i plivanje.
Na Slici 15 prikazan je dio njegova visejezi¢nog i viSestrukog drustvenog identiteta i veza

izmedu njegova visejezi€nog komunikacijskog repertoara i zajednica u kojima djeluje.
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Slika 15. Prikaz Cristianova visejezi¢nog i viSestrukog drustvenog identiteta

Na Slici 15 prikazano je sedam zajednica u kojima Cristian djeluje i sedam uloga prema
kojima u tim zajednicama djeluje, a o kojima je govorio u intervjuu. Takoder je prikazan njegov
viSejezicni komunikacijski repertoar koji je saCinjen od resursa viSe jezika, dijalekata i
registara. Cileanski §panjolski, svoj materinski jezik, Cristian u¢i od rodenja, no nikada ga nije

ucio formalno. S roditeljima i s bratom i sestrom isklju¢ivo komunicira na materinskom jeziku,
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ali samo kada su sami ili kada su okruzeni s drugim osobama umjeSnima u Spanjolskom ili
Cileanskom Spanjolskom. Hrvatski jezik uci u kontinuitetu od dolaska u RH, dakle od svog
ranog djetinjstva. Do polaska u $kolu ucio ga je u neformalnom kontekstu u Dubrovniku, a od
upisa u Skolu uci ga formalno kao Hrvatski jezik i knjizevnost. Na hrvatskom komunicira vrlo
esto i u razli¢itim zajednicama: s bratom i sestrom, s prijateljima iz OS MG, u teniskom i
plivackom klubu, kada boravi u Dubrovniku gdje je zaposlen njegov otac itd. Engleski jezik
formalno uci od vrti¢a, a od samog pocetka Skolovanja pohada nastavu Engleskog jezika i
knjizevnosti. Koristi ga s uéiteljima i prijateljima u OS MG i ponekad izvan nje. Iako u intervjuu
nije istaknuo da govori dubrovacki, kao i da raspolaze resursima posebnih registara, poput
sportskog, s obzirom na njegovu pripadnost tim zajednicama jasno je da raspolaze i tim
komunikacijskim resursima.

U intervjuu je o jezicnom preklju¢ivanju kazao da na taj nacin komunicira najcesce s
prijateljima, u Dubrovniku ili Zagrebu, kombinirajuci resurse hrvatskog i engleskog jezika. 1z
toga je moguce pretpostaviti da u nastavi ne sudjeluje transjezic¢nim iskazima.

lako je viSejeziCan, o svojoj viSejezicnosti u prvom intervjuu nije govorio s velikim
samopouzdanjem:

C: Pretpostavljam da jesam viSejezican... Govorim Spanjolski, hrvatski, engleski 1 malo

francuski.

5.5.2. Cristian — uenik francuskog jezika

Francuski je, kronoloski, Cristianov Cetvrti jezik koji u kontinuitetu uci ve¢ petu godinu u
OS MG. Prve tri godine u¢io ga je u Francuskom klubu, kao izvannastavnu aktivnost, vrlo
malim intenzitetom, jedan Skolski sat tjedno. Posljednje dvije godine, otkako pohada nastavu
francuskog jezika kao izbornog predmeta, u nastavi sudjeluje dva Skolska sata tjedno po 40
minuta ili jedanput tjedno dva Skolska sata, u trajanju od 80 minuta.

Njegovi pokretaci na ulaganje u francuski jezik su opéenito povoljni stavovi o jezicima,
povoljan stav o francuskom jeziku, dobro miSljenje o nastavi francuskog jezika i dobro
misljenje o uciteljici francuskog jezika:

C: Uc¢im francuski jer je zabavan, uciteljica je odli¢na, volim opcenito sve jezike, a posebno

francuski.

Zaklju¢ne ocjene na kraju 4. razreda 1 na kraju 1. polugodista 5. razreda ukazuju da je
Cristian izvrstan ucenik francuskog jezika. On si je medutim u intervjuu odredio polozaj

nedovoljno moénog ucenika francuskog jezika i to je objasnio na sljede¢i nacin:
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C: Jo$ ne znam govoriti na francuskom. Kada bih trebao razgovarati s nekim, ne bih razumio
pola od toga Sto bi osoba rekla.
Francuski je posljednji jezik koji je poceo uciti i u kojemu se o€ito smatra najmanje umjesnim.
Osim toga, iz njegova je iskaza vidljivo da o svojoj mo¢i u francuskom jeziku zakljucuje
usporedujuci se s izvornim govornicima francuskog jezika.
Iako mu je bilo jako zahtjevno procijeniti §to uciteljica francuskog jezika misli o njemu kao
uceniku francuskog jezika, nakon dugog promisljanja izjavio je:

C: Vjerojatno misli da sam OK, ali da bi mogao biti bolji.
Medutim, uciteljica mu je u intervjuu odredila dva polozaja: polozaj ucenika francuskog jezika
mo¢nijeg od drugih ucenika i uc¢enika francuskog jezika Zeljnog ucenja, odnosno moéi:

U: Cristian je iznimno talentiran, razumijevanje francuskoga mu lezi bolje no ikom buduci
da je izvorni govornik Spanjolskog jezika. I discipliniran na satu, uvijek ima spreman rjecnik
za upisati novu rijec.

1z njezina navoda proizlazi da je Cristianov uspjeh u francuskom jeziku kombinacija njegova

jezi¢nog talenta i njegove radne etike, dakle dvaju ¢imbenika nevezanih za nastavu.

5.6.3. Cristianovo sudjelovanje u nastavi francuskog jezika

O svom sudjelovanju u nastavi francuskog jezika Cristian je kazao:

C: Cesto sudjelujem, na francuskom. Ponekad na engleskom. .. kad neito ne razumijem.
1z toga je moguce pretpostaviti da Cristian u nastavi najces¢e sudjeluje na francuskom jeziku,
a kada sudjeluje na engleskom jeziku, to je sudjelovanje na vlastiti poticaj s ciljem ucenja
francuskog jezika.

Uciteljica je takoder kazala da je Cristian uvijek aktivan na nastavi, bez obzira na, primjerice,
temu nastavnog sata te da Cesto sudjeluje samoinicijativno:

U: On uvijek rado sudjeluje u aktivnostima, bez straha pokuSava dati odgovor na francuskom

jeziku 1 uvijek se trudi dati najbrzi 1 najtocniji odgovor na moja pitanja.

1z tog je navoda moguce zakljuciti da u nastavi cesto odreduje polozaj moc¢nijeg od drugih.

5.6.3.1. Oblici i Cestota Cristianova sudjelovanja u dvama nastavnim pristupima

Rezultati analize oblika i Cestote Cristianova sudjelovanja prikazani su u Tablici 11.
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Analiza Cristianova sudjelovanja prema odabranim jezicima pokazala je da je u oba pristupa
najcesce sudjelovao na francuskom jeziku povezano s nastavom, i to priblizno jednako ¢esto u
oba pristupa: u JP-u prosjecno 15.6 puta po satu, a u VP-u prosjecno 16 puta po satu. U oba je
pristupa na francuskom jeziku sudjelovao malo ¢esc¢e od drugih ucenika, Sto znaci da je i ucio
malo viSe od prosjeka. Dok je u JP-u na francuskom jeziku ceSc¢e sudjelovao na uciteljicin
poticaj nego na vlastiti poticaj, u VP-u je na francuskom jeziku ¢esce sudjelovao na vlastiti
poticaj nego na ucitelji¢in. Navedena razlika ukazuje na odredenu, za ucenje francuskog jezika
povoljnu promjenu.

Osim na francuskom jeziku, Cristian je, kao $to je istaknuo 1 u prvom intervjuu, u nastavi
sudjelovao i na engleskom jeziku. Na taj je nacin iskazivao svoju pripadnost zajednici ucenika
i ucitelja medunarodnog programa na engleskom jeziku, odnosno prihvacanje skolske jezi¢ne
politike. Nije sudjelovao na hrvatskom jeziku, iako se to moglo ocekivati jer hrvatski jezik
kontinuirano uc¢i od rane dobi i njime se sluzi u brojnim zajednicama, kao 1 zato Sto je to
ucitelji¢in materinski jezik, ali i jezik koji ¢ini komunikacijske repertoare svih ucenika iz
skupine. U drugom intervjuu svoje nesudjelovanje na hrvatskom jeziku objasnio je na sljedeci
nacin:

I: Zasto nikad nisi sudjelovao na hrvatskom jeziku?

C: Ne znam...obi¢no samo s prijateljima govorim na hrvatskom. Mislim da je s uditeljima

bolje razgovarati na engleskom.

U JP-u je na engleskom jeziku sudjelovao prosjecno 12.5 puta po satu, a u VP-u nesto cesce,
prosjecno 15.2 puta po satu. Medutim, iz drugog intervjua moguce je zakljuciti da Cristian o
uvodnom dijelu sata na engleskom jeziku nema posve povoljno misljenje:

I: Sto misli§ u uvodenju teme na engleskom jeziku?

C: Zbog toga sve bolje razumijemo, ali sve ide malo sporije.

I: Sto to znagi?

C: Znaci da govorimo na engleskom i onda ne¢emo imati dovoljno vremena za uvjezbavanje

francuskog jezika.

Ipak, usporedba Cestote njegova sudjelovanja na engleskom jeziku u dvama pristupima sa
srednjom vrijednoséu cestote ukupnog sudjelovanja skupine na neciljnim jezicima u dvama
pristupima, engleskom i/ili hrvatskom, pokazala je da je Cristian u oba pristupa na taj nacin
sudjelovao CeSc¢e od prosjeka skupine (vidi Tablicu 11). Budu¢i da je njegovo sudjelovanje na
engleskom jeziku gotovo uvijek bilo povezano s nastavom, moguce je zakljuciti da je Cristian

francuski jezik ucio i posredstvom resursa engleskog jezika.
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Iako u intervjuu nije kazao da u nastavi sudjeluje transjezicnim iskazima, analiza
videosnimki pokazala je da je u oba pristupa sudjelovao transjezi¢nim iskazima, uvijek
povezano s nastavom: u JP-u u Sest sati ukupno 13 puta, a u VP-u u pet sati ukupno osam puta.
Budu¢i da je njegovo sudjelovanje transjezi¢nim iskazima uvijek bilo povezano s nastavom,
oCito je da je 1 na taj nacin ucio francuski jezik.

Kvantitativna analiza Cristianova sudjelovanja takoder je pokazala da je u oba pristupa ¢esce
sudjelovao na vlastiti poticaj nego na ucitelji¢in poticaj, no ta je razlika znatnija u VP-u nego u
JP-u (vidi Tablicu 11). Navedena promjena pokazatelj je da je VP Cristiana potaknuo na ¢esce
sudjelovanje na vlastiti poticaj, odnosno da je Cristian u VP-u ceSée nego u JP-u
samoinicijativno preuzimao odgovornost za ucenje. Usporedba Cestote njegova sudjelovanja na
vlastiti poticaj sa srednjom vrijednosc¢u sudjelovanja na vlastiti poticaj skupine pokazala je da
je u oba pristupa na vlastiti poticaj sudjelovao ¢eS¢e od prosjeka skupine i na taj nain sebi
stvarao mogucnosti za u¢enje. Medutim, na taj je nacin istodobno drugim u¢enicima smanjivao
komunikacijski prostor. Usporedba Cestote njegova sudjelovanja na ucitelji¢in poticaj sa
srednjom vrijednoséu tog oblika sudjelovanja skupine pokazala je da ga je uciteljica u oba
pristupa ¢eS¢e no druge ucenika poticala na sudjelovanje te mu na taj nacin omogucila vise
sudjelovanja i viSe ucenja.

Cristian je vrlo rijetko sudjelovao nepovezano s nastavom: u JP-u ni jednom, a u VP-u samo
tri puta, Sto pokazuje njegovu privrZzenost razrednim pravilima, ali 1 Zelju za ucenjem
francuskog jezika.

Ukupni rezultati njegova sudjelovanja u dvama pristupima pokazuju da je u oba pristupa u
nastavi sudjelovao ¢eS¢e od prosjeka skupine, kao 1 da je u VP-u sudjelovao 1 u¢io vise nego u
JP-u (vidi Tablicu 11).

Medutim, analiza je takoder pokazala da je Cestota njegova ukupnog sudjelovanja u svakom
pojedinom satu uvelike varirala: u JP-u od najmanje ukupno 16 puta, do najvise ukupno 47
puta, a u VP-u od najmanje ukupno 13 puta, do najvise ukupno 55 puta. Vaznim se Cinilo
analizirati upravo te satove kako bi se pokusali otkriti Cristianovi moguci pokretaci, kao i
zapornici, na sudjelovanje u nastavi, a koji nisu nuzno povezani s nastavnim pristupom. U
Tablici 12 prikazano je ukupno Cristianovo sudjelovanje u svakom nastavnom satu te ukupno
sudjelovanje na vlastiti poticaj (SVP) i na ucitelji¢in poticaj (SUP) u svakom nastavnom satu.
Svjetlije sivom bojom istaknuti su nastavni satovi u obama pristupima u kojima je sudjelovao
najrjede, a tamnije sivom bojom nastavni satovi u obama pristupima u kojima je sudjelovao

najcesce.
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Tablica 12. Ukupno Cristianovo sudjelovanje u svakom nastavnom satu

DATUM NASTAVNI PRISTUP SUDJELOVANJE
SUP SVP UKUPNO
24.11.2016. JP 12 19 31
29.11.2016. JP 11 10 21
1.12.2016. JP 3 13 16
19.1.2017. VP 11 5 16
2.2.2017. VP 10 19 29
7.2.2017. VP 5 8 13
21.2.2017. JP 27 20 47
23.2.2017. JP 16 25 41
2.3.2017. JP 14 9 23
21.3.2017. VP 9 42 51
23.3.2017. VP - - -
30. 3. 2017. VP 14 41 55

U Tablici 12 vidljivo je da je u JP-u najrjede sudjelovao 1. prosinca 2016., ukupno 16 puta.
Tijekom tog sata uciteljica ga je na sudjelovanje potaknula samo 3 puta, najmanje medu svim
ukupnu cestotu njegova sudjelovanja: ne samo da podizu ukupnu Cestotu ve¢ i njega pokrecu
na sudjelovanje na vlastiti poticaj povezano s nastavom. Cristian je tu pretpostavku i potvrdio
u drugom intervjuu. U JP-u je najceS¢e sudjelovao tijekom sata 21. veljace 2017., ukupno 47
poticajima — ona ga je tijekom tog sata na sudjelovanje potaknula ¢ak 27 puta Sto je viSe nego
Sto je ikada u JP-u potaknula bilo kojeg drugog ucenika. Drugo objaSnjenje je Cestota
Andrzejeva sudjelovanja tijekom tog sata. Naime, Andrzej, njegov prijatelj i ucenik pokraj
kojeg sjedi, takoder je najviSe sudjelovao tijekom tog sata, a uciteljica je u prvom intervjuu
istaknula da se ,,njih dvojica uvijek natjecu tko ¢e biti aktivniji u nastavi”. Tu je pretpostavku
Cristian 1 potvrdio u drugom intervjuu:

I: Misli§ li da te sudjelovanje drugih ucenika iz razreda ohrabruje na sudjelovanje ili

obeshrabruje?

C: Ohrabruje me.

I: Netko osobito?

C: Da, Andrze;j.

Cristian je u VP-u najrjede sudjelovao 7. veljace 2017., ukupno 13 puta, a najvise 30. ozujka
2017. Budu¢i da ga je najrjede sudjelovao kada ga je uciteljica najmanje poticala, a najvise kada
ga je uciteljica najvise poticala, ti rezultati potkrjepljuju pretpostavku da u njegovu slucaju ces¢i

poticaji moc¢nije osobe u zajednici u konacnici utjecu i na njegovo ¢escée sudjelovanje na vlastiti
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poticaj, kao 1 obrnuto. U drugom intervjuu Cristian je takoder kazao da na njegovo sudjelovanje,
osim umora, moze utjecati i razredna atmosfera:

I: Sto misli§ $to te opéenito moze potaknuti da vise sudjelujes?

C: Kad mi je na nastavi zabavno, onda viSe sudjelujem. Kad je ozbiljno, onda je i dosadno

pa manje sudjelujem.

5.63.2. Veza izmedu Cristianova sudjelovanja, ucenja francuskog jezika i njegovih

identitetskih poloZaja u nastavi francuskog kao treceg jezika

Kvalitativna analiza Cristianova sudjelovanja pokazala je da je u oba pristupa u nastavi
odredivao pet identitetskih polozaja proizaslih iz zajednice nastave francuskog jezika:
e polozaj ucenika francuskog jezika Zeljnog moci
¢ polozaj ucenika francuskog jezika moc¢nijeg od drugih
¢ polozaj moénog ucenika francuskog jezika
e polozaj nedovoljno moc¢nog ucenika francuskog jezika i
¢ polozaj ucenika francuskog jezika nezeljnog moci.

To¢nim 1 jezi¢no pravilnim odgovaranjem na njemu postavljena pitanja odredivao je, na
uciteljicin poticaj, polozaj mo¢nog ucenika:

U: Cristian, quelle est la date d’aujourd’hui? / Cristian, koji je danas datum?

C: Le 2 mars. / 2. oZujka.
Cesto je, kao i drugi ulenici, jezi¢no to¢nim i istinitim odgovaranjem na njemu postavljena
pitanja osim polozajem mo¢nog ucenika odredivao i svoje druge poloZaje, primjerice poloZaj
ljubitelja Tjelesne 1 zdravstvene kulture:

U: Pourquoi tu aimes I’EPS? / ZaSto voli§ TZK?

C: J’aime I’EPS parce que c’est amusant. / Volim TZK jer je zabavan.
Ponekad je istim sudjelovanjem istodobno odredivao viSe nego dva poloZzaja:

U: Est-ce que tu aimes 1'école? / Volis li skolu?

C: Je déteste. / Mrzim.
Tim odgovorom na pitanje Cristian je ujedno odredio poloZzaj mo¢nog ucenika francuskog
jezika — razumio je pitanje i dao jezi¢no pravilan odgovor, a sadrZajno polozaj neljubitelja
Skole, nestrebera 1 jedanaestogodiSnjaka za kojega je to stereotipan odgovor na postavljeno

pitanje.
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Cristian je Cesto odredivao 1 polozaj mo¢nijeg od drugih ucenika. Na francuskom jeziku to
je radio na tri nacina:
e samoinicijativnim odgovaranjem na ucitelji¢ina pitanja upucena cijelom razredu
¢ ispravljanjem sadrzajno neto¢nih ili jezi¢no nepravilnih odgovora drugih ucenika i
e obavjestavanjem uciteljice o izvrSenosti zadatka kao u sljede¢em primjeru:
C : Fini! / Gotov sam!
Isti je polozaj na engleskom jeziku odredivao na sljedeca tri naina:
¢ sudjelovanjem na vlastiti poticaj odgovarajuci na ucitelji¢ina pitanja upucena cijeloj skupini
e prevodeci odnosno objaSnjavajuci drugima uciteljicine iskaze 1
¢ usklicima kojima je ukazivao na svoju mo¢ kao u sljedeca dva primjera:

C: I know what does it means! / Znam §to to znaci!

C: Teacher, it’s the easiest thing! / Uciteljice to je najlakse...
Cristian je 1 tranjeziCnim iskazima odredivao poloZzaj moc¢nijeg od drugih, najcesce
objasnjavajuci drugim u€enicima znacenje francuskih izraza:

C: Au gouter is ,, for snack”. | Za vzinu znaci ,,za uzinu”.

C: That’s ,,je n’aime pas. / To znaci ,,ne volim”.

Cristian je, kao 1 ostali ucenici, poloZaj nedovoljno moénog sebi nenamjerno odredivao, i to
iskazima koji su sadrzavali jezi¢na odstupanja. Ispravljanjem takvih iskaza na ucitelji¢in poticaj
prihvacao je 1 odredivao polozaj zeljnog moci koji mu je odredivala uciteljica:

C: Au déjeuner®... / Za rudak...

U: Za ru¢ak? Za rucak?®!...

C: Au déjeuner... / Za rucak...

U oba je pristupa Cesto, na francuskom i engleskom jeziku, odredivao polozaj zeljnog moci
usklicima kojima je uciteljici davao do znanja da zeli sudjelovati, poput:

C: Moi, moi, moi! / Ja, ja, ja!

C: Teacher, me, me, me! / U¢iteljice, ja, ja, ja!

20 Izgovara ,,r na kraju rijeci.
21 Prvo rije¢ izgovara neto¢no kako bi mu ukazala na odstupanje, a zatim modelira to¢an odgovor.
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Isti je polozaj na francuskom jeziku odredivao samoinicijativnim glasnim ponavljanjem neke
rijeci ili izraza za uciteljicom. Takav nacin sudjelovanja zabiljezen je samo kod jo$ jednog
ucenika — Andrzeja.

Polozaje nedovoljno mo¢nog i Zeljnog moci, na engleskom jeziku ili transjezi¢nim iskazima,
odredivao je istodobno:

C: How do you say ,,many”? / Kako se kaze ,,puno”?

C: It's ,,curly”? / To znaci ,.kovrcavo* ?

C: Teacher what’s ,,prennent”? / UCiteljice §to znaci ,,uzimaju’?

C: ,,Ami”, is it with e or without? / ,,Prijatelj”, to je s e ili bez?
Jedini nepovoljni poloZaj u nastavi, polozaj nezeljnog moc¢i, iskazao je na engleskom jeziku:
C: Teacher, I forgot my notebook, I thought I have it... / Uciteljice, zaboravio sam

biljeznicu, mislio sam da je imam...

C: Teacher, I don’t have homework... / U¢iteljice, nemam zadacu...

Ovi primjeri pokazuju da je Cristian svoj polozaj u€enika francuskog jezika nezeljnog ucenja
odredio djelovanjem, pa potvrdio sudjelovanjem u kojem je opisao svoj propust pa je prema
tome moguce zakljuciti da nije samo sudjelovanje ono $to utjeCe na odredivanje polozaja, vec
i djelovanje, ali samo ono kojega je druga osoba u medudjelovanju svjesna. Naime, da je
uciteljica tog dana zaboravila provjeriti tko je od prisutnih ucenika napisao domacu zadacu,
propustila bi Cristianu odrediti taj poloZaj.

Kao 1 drugim ucenicima, sudjelovanje na engleskom jeziku 1 transjezicnim iskazima
Cristianu je sluzilo da iskaze pripadnost nekim drugim zajednicama, da sudjeluje autenti¢no,
ali 1 da sudjeluje maksimalno koriste¢i resurse francuskog jezika. Sve to ilustriraju sljedeci
primjeri.

C: Andrzej also go on parcours. / Andrzej takoder ide na parkur.

U: Le sushi est un plat traditionel de quel pays? / Sushi je tradicionalno jelo koje zemlje?

C: Japan!?? / Japan!

U: Quelle est la date de ton anniversaire? / Koji je datum tvog rodendana?

22 Izgovara kao hibridnu englesko-francusku rije¢ — [Zapan].
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C: La date de mon anniversaire est yesterday! / Datum mog rodendana je jucer!

U: Qu’est-ce que c’est ,,un repas™? / Sto znaéi ,,obrok™?

C: ,,Un repas” means.... /,,Obrok” znaci...

U prvom primjeru Cristian je samoinicijativno komentiraju¢i Andrzejev iskaz na engleskom
jeziku o nacinima na koje provodi slobodno vrijeme pokazao je da je on njegov prijatelj te da i
on trenira parkur. Drugi primjer ilustrira njegovu zelju da odgovori na pitanje jer je viSe puta
tijekom nastave kazao da voli jesti sushi. 1z treCeg i Cetvrtog primjera vidljiva je njegova zelja
da na pitanje odgovori na francuskom jeziku, ali kada je shvatio da to ne¢e moci ostvariti u
cijelosti, jer nije raspolagao rije¢ima potrebnima za sudjelovanje na francuskom jeziku, nije
odustao od sudjelovanja, ve¢ je iskaz dovrSio engleskim resursima. Medutim, njegovo
transjezicno sudjelovanje ponekad je bilo i1 rezultat odabira linije manjeg otpora, kao u
sljede¢em primjeru, u kojem je na engleskom jeziku kazao ono S$to je bio umjeSan kazati na
francuskome:

U: Combien de minutes vous avez a votre disposition pour le petit dejeuner? / Koliko minuta

imate na raspolaganju za dorucak ?

C: Vingt minutes for the breakfast. / Dvadeset minuta za dorucak.

Budu¢i da ni jedan Clan zajednice nastave francuskog jezika nije umjeSan u Spanjolskom
jeziku, Cristianov materinski jezik u toj zajednici nema nikakvu simbolic¢ku vrijednost. Stoga
je za njega jedina prigoda u kojoj se legitimno mogao izraZavati na Spanjolskom bila pisana
aktivnost koja je Cinila tre¢u fazu VP-a. I njegove biljeske, iako Sturije od biljeski drugih
ucenika, odgovaraju odgojno-obrazovnim ciljevima i1 nastavnim aktivnostima. U drugom
intervjuu iskazao je povoljno misljenje o ovoj fazi VP-a:

C: I: Sto misli§ o maloj biljeZnici u kojoj si na $panjolskom biljeZio §to si naucio tog sata?

C: To je dobro.

I: Zasto?

C: Zato §to je to vrijeme za promiSljanje, a onda kasnije moze§ pogledati Sto ste prije

radili...kao podsjetnik.

5.5.3. Zakljucak

Rezultati kvantitativne analize Cristianova sudjelovanja u dvama pristupima pokazali su da
je Cristian u oba pristupa u nastavi zauzimao ve¢i komunikacijski prostor od drugih ucenika.

Za to je djelomicno on odgovoran jer je ¢eS¢e od drugih uc¢enika sudjelovao na vlastiti poticaj,

146



a djelomicno uciteljica, koja ga je ¢eS¢e no druge ucenike poticala na sudjelovanje. K tomu, u
VP-u ¢esée sudjelovao, osobito na vlastiti poticaj. Buduéi da je Cristian u oba pristupa gotovo
u potpunosti sudjelovao povezano s nastavom, njegovo je sudjelovanje, bez obzira na odabir
resursa, gotovo uvijek ujedno znacilo i u¢enje francuskog jezika.

Analiza satova u kojima je Cristian sudjelovao najviSe, odnosno najmanje, potkrijepljena
njegovim odgovorima iz drugog intervjua, pokazala je da su njegovi glavni pokretaci na
sudjelovanje i uCenje bila dva ¢lana zajednice — uciteljica, koja ga je poticala ¢eS¢e no druge
ucenike, moguce zbog svog stava o ,,Cristianovoj talentiranosti®, §to je u intervjuu vise puta
istaknula, 1 Andrzej — §to je ¢eS¢e odnosno rjede Andrzej sudjelovao to je ceS¢e odnosno rjede
sudjelovao i Cristian.

Sudjelovanjem na francuskom jeziku Cristian je, kao i drugi ucenici, iskazivao svoju
pripadnost zajednici nastave francuskog jezika, prihvacanje razrednih pravila i zelju za u¢enjem
francuskog jezika. Sudjelovanjem na engleskom jeziku uvijek je istodobno odredivao najmanje
dva polozaja, od kojih je jedan uvijek posredno bio polozaj poslusnog uc¢enika medunarodne
Skole koji postuje Skolsku jezi¢nu politiku. Sudjelovanjem transjeziénim iskazima, osim
viSejezi¢nosti svog identiteta, istodobno je posredno iskazivao pripadnost vecem broju
druStvenih zajednica, onim zajednicama u kojima je naucio i u kojima koristi te jezike.
Sudjelovanjem na engleskom jeziku i transjezi¢nim iskazima Cristian je najceSc¢e ucio francuski
jezik, ali 1 otkrivao neke njemu vazne vidove njegova visestrukog identiteta. Cristian nije
sudjelovao na hrvatskom jeziku jer je postovao Skolsku jezi¢nu politiku kojom je engleski jezik
propisan kao sluzbeni jezik komunikacije. Budué¢i da njegov materinski jezik, cileanski
Spanjolski, ne ¢ini komunikacijske repertoare drugih ¢lanova zajednice nastave francuskog
jezika, tre¢i dio VP-a bio je jedini trenutak u nastavi francuskog jezika u kojem ga je mogao
rabiti.

Na grafickom prikazu Cristianova viSejezi¢nog i viSestrukog identiteta vidljive su zajednice
kojima je Cristian u nastavi francuskog jezika iskazivao svoju pripadnost i drustvene uloge koje
mu pripadaju u tim zajednicama, zatim identitetski poloZaji koje je odredivao u nastavi
posredstvom jednog dijela svog komunikacijskog repertoara, a koji ¢ine njegov identitet
ucenika francuskog jezika, kao i polozaji koje mu je odredivala uciteljica francuskog jezika

(vidi Slika 16).
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Slika 16. Cristianovo sudjelovanje u nastavi Francuskog jezika prema modelu sudjelovanja

Kao $to je vidljivo na Slici 16, Cristianov identitet u¢enika francuskog kao treceg jezika Cini
kombinacija pet polozaja: poloZzaj mo¢nijeg od drugih, mo¢nog, nedovoljno moénog, Zeljnog
mo¢i 1 neZeljnog moci. U oba je pristupa odredivao istih pet poloZaja ¢ija je zastupljenost
varirala 1z sata u sat.

Slika 16 takoder prikazuje da mu je uciteljica odredivala polozaj mo¢nog ucenika francuskog
jezika 1 poloZaj nedovoljno moc¢nog i1 Zeljnog moci, dok su mu drugi ucenici, oni mo¢niji od
njega, najces¢e Sofija i Andrzej, ponekad odredivali polozaj nedovoljno moc¢nog ucenika

francuskog jezika ispravljanjem njegovih jezi¢no nepravilnih odgovora.

5.7. Istrazivanje slu¢aja br. 7 — Andrzej

5.7.1. Andrzejev visejezicni i viSestruki identitet

Andrzej — dinami¢no viSejezi¢ni globalni nomad zbog profesionalnih karijera svojih

roditelja i migracija koje obiljezavaju njihove zivote. Medutim, opisujuci se u prvom intervjuu,
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Andrzej nije istaknuo ta obiljezja, ve¢ je naveo niz zajednica u kojima djeluje 1 svoju naklonost

prema nekim aktivnostima i Skolskim predmetima:
A: Imam jedanaest godina. Idem u MYPO. Treniram tenis. Idem na parkur s prijateljima.
Volim se baviti sportom. Najdrazi predmet u Skoli mi je Tjelesna i zdravstvena kultura. I
Matematika. Volim jezike. I to je sve.

Na Slici 17 prikazan je dio Andrzejeva visejezicnog i visestrukog drustvenog identiteta i veza

izmedu njegova visejezi¢nog komunikacijskog repertoara i zajednica u kojima djeluje.
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Slika 17. Prikaz Andrzejeva visejezi¢nog 1 viSestrukog drustvenog identiteta

Andrzej — sportas, prijatelj, u¢enik MYP 0 razreda, u€enik matematike, ucenik jezika, to je
pet uloga koje je istaknuo u prvom intervjuu, a koje ¢ine njegov visestruki identitet. Istaknuo
je upravo te uloge ne samo zato Sto uziva sudjelovati u tim zajednicama ve¢ i zato Sto ga drugi
¢lanovi tih zajednica, osobito oni mo¢niji, smatraju uspjesSnim. Do ovih jedinstvenih spoznaja,
koja ukazuju na vaznost ukljucenosti 1 povezanosti istrazivaca sa zajednicom koju istrazuje,
istrazivacica je doSla temeljem neformalnog razgovora s uciteljem Tjelesne 1 zdravstvene
kulture, u¢iteljicom Matematike i uéiteljima jezika iz OS MG. Svi su istaknuli da je Andrzej
izvrstan ucenik koji se trudi 1 redovito sudjeluje u nastavi. lako je Andrzej ispustio spomenuti
one dijelove svoje biografije koji objaSnjavaju njegovu pripadnost medunarodnoj Skoli,

istrazivacica je poznavala taj dio njegove biografije jer je bila njegova uciteljica francuskog

149



jezika u prvom razredu. Andrzej se u RH doselio kada je imao 3 godine. Pohadao je engleski
vrtié, a u prvi razred se upisao u OS MG. Drugi razred pohadao je u Turskoj, a u tre¢em razredu
se opet vratio u RH i u OS MG.

Redoslijed prema kojem je u intervjuu naveo jezike koji Cine njegov visejezicni
komunikacijski repertoar, poljski, engleski, hrvatski, francuski i njemacki, odgovara
kronoloskom redoslijedu ucenja jezika. Poljski je Andrzejev materinski jezik koji je od rodenja
ucio kod kuce, a zatim i formalno u poljskoj skoli koju u Zagrebu pohada subotom. Na poljskom
u Zagrebu komunicira s ¢lanovima obitelji, u poljskoj skoli, ali i s nekim uc¢enicima — Poljacima
koji pohadaju OS MG. Engleski jezik formalno ugi od vrti¢a i rabi ga u medunarodnoj koli i
van nje s prijateljima iz Skole. Hrvatski jezik neformalno uci u prirodnom okruzju od svoje
trece godine, a formalno kao dodatni jezik od upisa u prvi razred. Njime se sluzi u skoli, ¢esce
s prijateljima nego s uciteljima, i s drugim stanovnicima grada Zagreba. Hrvatski jezik nije ni
ucio ni koristio za vrijeme boravka u Turskoj. Njemacki jezik ucio je kao izborni predmet samo
jednu $kolsku godinu u OS MG. Dok je Zivio u Turskoj, turski jezik nije u¢io u formalnom
kontekstu jer je pohadao medunarodnu skolu. Kratki prikaz Andrzejeve visejezi¢ne biografije
ukazao je na njezinu dinamicnost: jezike je ucio na razlicite nacine, u razli¢itim kontekstima,
zapocinjao njihovo ucenje, zaustavljao se 1 nastavljao. Opisujuéi svoja jezicna djelovanja,
Andrzej u intervjuu nije navodio osobe, ni nacionalnosti govornika s kojima medudjeluje na
pojedinom jeziku, ve¢ samo zajednice — kuca, Skola, grad, nastava — u kojima sudjeluje
odabirom odredenih resursa iz svog komunikacijskog repertoara. Prema tome, ni on jezike ne
poistovjecuje s drzavama ili nacijama, ve¢ sa zajednicama u kojima sudjeluje.

Za razliku od nekih drugih, takoder viSejezi¢nih ucenika iz ovog istrazivanja, Andrzej je o
svojoj visejezicnosti govorio sa samopouzdanjem:

I: Sto misli§ o sebi, jesi li visejezican?

A: Da.

I: Zasto?

A: Zato Sto govorim puno jezika.

I: Da Cujem...

A: Poljski, engleski, hrvatski, malo francuskog. U¢io sam i njemacki.

U intervjuu je kazao i da se jezi¢no prekljucuje®’ kada moze i kada Zeli, kao moéniji sugovornik,
drugom omoguciti sudjelovanje:

I: Postoje li situacije u kojima mijeSas viSe jezika? Dva ili svih pet?

23 Istraziva€ica je u intervjuu koristila izraz jezi€no mijesanje (engl. language mixing) kako bi u¢enicima pojam
bio razumljiv.
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A: Ponekad, kad smo u skoli, 1 kad netko ne razumije kada govorimo hrvatski onda
prijedemo na engleski. Ili kad me mama zamoli da joj prevedem, ja joj prevedem s engleskog
na poljski ili s poljskog na engleski.

Iz toga proizlazi da su za Andrzeja transjezi¢ni iskazi oblici sudjelovanja u komunikaciji s

visejezicnim govornicima koji sluze kao pomoc¢ pri ucenju i razumijevanju.

5.7.2. Andrzej — u€enik francuskog jezika

Francuski je, kronoloski, Andrzejev treéi jezik. Poéeo ga je uéiti u prvom razredu OS MG u
okviru Francuskog kluba, izvannastavne aktivnosti, vrlo slabim intenzitetom, jedanput tjedno
u trajanju od 40 minuta. Nastavio ga je formalno uciti u $koli dok je zivio u Turskoj, pa je opet
nastavio kad se vratio u OS MG. Posljednje dvije godine, otkako pohada nastavu Francuskog
jezika kao izbornog predmeta, u nastavi sudjeluje dva Skolska sata tjedno po 40 minuta ili
jedanput tjedno dva skolska sata, u trajanju od 80 minuta.

Njegovi pokretaci na ulaganje u francuski jezik su povoljni stavovi prema francuskom jeziku
1 prema nastavi francuskog jezika:

I: Sto misli§ o nastavi francuskoga jezika?

A: Zabavna je, 1 ne u¢imo previse, zapravo u¢imo, ali se 1 igramo.

PoloZaj koji si je Andrzej, sa samopouzdanjem u glasu, odredio kao u€eniku francuskog
jezika, takoder je povoljan:

I: Sto misli§ o sebi kao uéeniku francuskog jezika?

A: Dobar sam ucenik francuskog jezika.

I: Sto to znagi?

A: Uc¢im francuski...onoliko koliko treba...da budem dobar.

Polozaj za koji smatra da mu ga odreduje uciteljica francuskog jezika u skladu je s njegovim
samoodredenim polozajem:

I: A Sto bi uciteljica francuskog jezika rekla o tebi?

A: Ne znam... Mozda da je Andrzej dobar ucenik.

Zakljucne ocjene na kraju 4. razreda i na kraju 1. polugodista 5. razreda ukazuju da je Andrzej
zapravo izvrstan ucenik francuskog jezika. Takav poloZaj u intervjuu mu je odredila i uciteljica
francuskog jezika:

U: Andrzej je iznimno uspjeSan ucenik, ostvaruje sjajne rezultate. Izrazito je komunikativan

i suradljiv.
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5.7.3. Andrzejevo sudjelovanje u nastavi francuskog jezika

O svom sudjelovanju u nastavi Andrzej je u prvom intervjuu kazao:

I: Jesi li aktivan u nastavi francuskog jezika?

A: Da, aktivan sam, odgovaram na pitanja 1 postavljam pitanja.

I: A na kojim jezicima?

A: Na francuskom i engleskom?

I: A da li ponekad prekljucujes jezike?

A: Da... kada ne znam neSto re¢i na francuskome jeziku ili kad ne razumijem o ¢emu

uciteljica govori.
Iz toga je moguée zakljuciti da Andrzej u nastavi uvijek sudjeluje povezano s nastavom, na
vlastiti poticaj 1 na ucitelji¢in poticaj, a da je njegovo sudjelovanje, bez obzira na odabrane
resurse, uvijek povoljno za ucenje francuskog jezika.

I uditeljica je kazala da je Andrzej redovito aktivan, bez obzira na, primjerice, sadrzaj
nastavnog sata ili umor. No ona je istaknula jo$ nesto Sto karakterizira njegovo sudjelovanje:

U: Andrzej Cesto Zeli preduhitriti druge uc¢enike daju¢i samoinicijativno, bez mog poticaja,

tocan odgovor na postavljeno pitanje.
Stoga je moguce pretpostaviti da Andrzej ¢eS¢e no drugi ucenici u nastavi francuskog odreduje

polozaj u€enika francuskog jezika mo¢nijeg od drugih.

5.7.3.1. Oblici i Cestota Andrzejeva sudjelovanja u dvama nastavnim pristupima

Rezultati analize oblika 1 Cestote Andrzejeva sudjelovanja prikazani su u Tablici 13. U
Tablici 13 navedena je srednja vrijednost Cestote svih oblika Andrzejeva sudjelovanja u
jednojezi¢nom 1 visejezicnom pristupu te srednje vrijednosti Cestote svih oblika sudjelovanja
prema jeziku i njihova srednja vrijednost te srednje vrijednosti ¢estote svih oblika sudjelovanja

cijele skupine u dvama pristupima.
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Analiza Andrzejeva sudjelovanja prema odabranim jezi¢nim resursima pokazala je da je u
oba pristupa najcesée sudjelovao na francuskom jeziku: u JP-u prosjecno 24.2 puta na sat, a u
VP-u prosjec¢no 25.8 puta na sat. On je jedini u¢enik iz skupine koji je na francuskom jeziku u
oba pristupa CeS¢e sudjelovao na vlastiti poticaj nego na uciteljiin poticaj, Sto ukazuje na
njegovu snaznu zelju za u¢enjem francuskog jezika i usvajanjem simbolicke moc¢i ucenjem inog
jezika, ali i na ve¢ postoje¢u mo¢. Usporedba Cestote njegova sudjelovanja na francuskom
jeziku sa srednjom vrijednosc¢u sudjelovanja skupine na francuskom jeziku pokazala je da je
Andrzej sudjelovao dosta ¢eS¢e od prosjeka skupine $to znaci i1 da je prosjecno ucio vise od
drugih ucenika.

Osim na francuskom jeziku, Andrzej je, kao $to je istaknuo i u prvom intervjuu, u nastavi
sudjelovao i na engleskom jeziku. U oba je pristupa na engleskom jeziku sudjelovao priblizno
¢esto: u JP-u prosjecno 11.2 puta po satu, a u VP-u prosjecno 12.2 puta po satu, a od ukupnog
sudjelovanja na engleskom jeziku, prosje¢no je manje od jednog puta po satu sudjelovao
nepovezano s nastavom. Rezultat prema tome pokazuje da uvodni dio VP-a, koji se odvijao na
engleskom jeziku, nije utjecao na osobito povecanje njegova sudjelovanja na engleskom jeziku.
U drugom intervjuu objasnio je svoje povoljno misljenje o uvodnom dijelu VP-a:

I: Sto misli$ o ideji da se tema sata uvede na engleskom jeziku?

A: To je dobro...nama je tako lakSe razumjeti...

I: A mislis$ 1i da je to na neki nac¢in utjecalo na tvoje sudjelovanje?

A: Da.

I: Kako?

A: Pa viSe sam sudjelovao: ako viSe razumije$ viSe sudjelujes 1 ucis.

Iz njegova odgovora jasno je vidljiv je potencijal engleskog jezika u nastavi francuskog jezika.

Usporedba cestote njegova sudjelovanja na engleskom jeziku u dvama pristupima sa
srednjom vrijednoS¢u Cestote ukupnog sudjelovanja skupine na neciljnim jezicima u dvama
pristupima, engleskim i/ili hrvatskim, pokazala je da je Andrzej u oba pristupa na taj nacin
sudjelovao ¢esc¢e od prosjeka te kao 1 ostali ucenici iz skupine ¢es¢e na vlastiti poticaj nego na
uciteljiCin poticaj (vidi Tablicu 13). Budu¢i da je njegovo sudjelovanje na engleskom jeziku
gotovo uvijek bilo povezano s nastavom, moguce je zakljuciti da je Andrzej francuski jezik
ucio i posredstvom resursa engleskog jezika.

Andrzej je u nastavi sudjelovao 1 transjezicnim iskazima: u JP-u prosjecno 2.8 puta po satu,
au VP-u prosjecno 2 puta po satu. Budu¢i da je njegovo sudjelovanje transjezi¢nim iskazima
uvijek bilo povezano s nastavom, moguce je zakljuciti i da je Andrzej francuski jezik ucio i

posredstvom transjezicnih iskaza.
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Analiza Andrzejeva sudjelovanja s obzirom na izvor poticaja na sudjelovanje pokazala je da
je u JP-u gotovo dvostruko c¢esce sudjelovao na vlastiti poticaj nego na uciteljiin poticaj, a u
VP-u i ¢es¢e nego dvostruko ces¢e (vidi Tablicu 13). Rezultati takoder pokazuju da je u oba
pristupa sudjelovanjem na vlastiti poticaj nadmasio prosjek skupine, kao 1 da ga je uciteljica
poticala ¢es¢e od prosjeka skupine. Takvi rezultati ukazuju na Andrzejevu zelju za ucenjem
francuskog jezika, odnosno usvajanjem mo¢i, kao i na njegovu ulogu u skupini. Naime, njegovo
cesto sudjelovanje na vlastiti poticaj, Sto je uciteljica i istaknula u intervjuu, smanjivalo je
komunikacijski prostor u kojem mogu sudjelovati ostali u€enici, i to osobito oni koji se smatraju
manje moc¢nim ucenicima francuskog jezika.

Ukupni rezultati njegova sudjelovanja u dvama pristupima samo potvrduju pojedinacne
rezultate: u oba je pristupa u nastavi zauzimao ve¢i komunikacijski prostor od drugih u¢enika
Sto mu je omogucilo 1 viSe ucenja. Ipak, u VP-u je sudjelovao prosje¢no malo cesce, a time je i
viSe ucio u VP-u.

Medutim, analiza je takoder pokazala da je ¢estota njegova ukupnog sudjelovanja u svakom
pojedinom satu uvelike varirala: u JP-u od najmanje ukupno 24 puta, do najvise ukupno 59
puta, a u VP-u od najmanje ukupno 23 puta, do najviSe ukupno 59 puta. Vaznim se c¢inilo
analizirati upravo te satove kako bi se pokusali otkriti njegovi individualni pokretaci i zapornici
na sudjelovanje u nastavi, a koji nisu nuzno povezani s nastavnim pristupom. U Tablici 14
prikazano je ukupno Andrzejevo sudjelovanje u svakom nastavnom satu te ukupno
sudjelovanje na vlastiti poticaj (SVP) i na ucitelji¢in poticaj (SUP) u svakom nastavnom satu.
Svjetlije sivom bojom istaknuti su nastavni satovi u obama pristupima u kojima je sudjelovao
najrjede, a tamnije sivom bojom nastavni satovi u kojima je sudjelovao najcesce.

Tablica 14. Ukupno Andrzejevo sudjelovanje u svakom nastavnom satu

DATUM NASTAVNI PRISTUP SUDJELOVANJE
SS SP UKUPNO

24.11. 2016. JP 12 29 41
29.11.2016. JP 9 17 26
1.12.2016. JP 19 23 42
19.1.2017. VP 18 5 23
2.2.2017. VP 16 23 39
7.2.2017. VP 9 29 38
21.2.2017. JP 16 43 59
23.2.2017. JP - - -
2.3.2017. JP 11 13 24
21.3.2017. VP 8 33 41
23.3.2017. VP - - -
30. 3. 2017. VP 16 43 59
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U JP-u je najcesce sudjelovao tijekom sata 21. veljace 2017., ukupno 59 puta, a u VP-u 30.
ozujka 2017. — takoder ukupno 59 puta. Tijekom ista ta dva sata najvise je sudjelovao i Cristian,
a s obzirom na komentar uciteljice da se ,,njih dvojica uvijek natjecu tko ¢e biti aktivniji u
nastavi”’, ¢ini se mogué¢im da je upravo to jedan od mogucih razloga cestote njegova
sudjelovanja tijekom tog sata, tj. njegov pokreta¢. Andrzej je to 1 potvrdio u drugom intervjuu:

I: Mislis 1i da su drugi ucenici utjecali na tvoje sudjelovanje? Ako su drugi bili aktivni je 1i

te to mozda ohrabrilo da budes viSe aktivan ili te aktivnost drugih potaknula da ne sudjelujes?

A: Ja Zelim vise sudjelovati kad su 1 drugi aktivni!

I: Postoji li neki ucenik koji te posebno pokrece?

A: Cristian (smijeh).

U JP-u je najrjede sudjelovao tijekom sata 2. ozujka 2017., ukupno 24 puta. Jedno od
mogucih objaSnjenja je za njega nedovoljno izazovan odgojno-obrazovni cilj tog sata —
ponavljanje naucenih sadrzaja. To objasnjenje Andrzej je i potvrdio u drugom intervjuu:

I: Mislis 1i da razina slozenosti utjee na tvoje sudjelovanje: ako je nesto jako tesko da li te

to ohrabruje ili obeshrabruje na sudjelovanje?

A: Ako je nesto teSko ili novo tad sudjelujem visSe jer tako mogu viSe nauciti.

U VP-u je najrjede sudjelovao na satu 19. sije€nja 2017. — ukupno 23 puta. Iz Tablice 14
primjetno je da je tome pridonijelo rjede sudjelovanje na vlastiti poticaj na francuskom jeziku
Sto je vjerojatno objasnjivo odgojno-obrazovnim ciljem i nainom njegova ostvarivanja.
Naime, iz snimke je vidljivo da je vecina ucenika, pa tako 1 Andrzej, u drugom dijela sata u
kojem je uciteljica frontalnim i izravnim pristupom objaSnjavala gramaticke sadrZaje, tocnije
razliite vrste pitanja na francuskom, bila nezainteresirana. On je u drugom intervjuu i potvrdio
da ga na viSe sudjelovanja vise potice ucenje novog leksika nego gramatike. Osim toga, buduci
da je uciteljica sadrzaj objasnjavala izravnim pristupom, ucenici su imali manje moguc¢nosti za

sudjelovanje.

5.7.3.2. Veza izmedu Andrzejeva sudjelovanja, ucenja francuskog jezika i njegovih identitetskih

polozaja u nastavi francuskog kao treceg jezika

Kvalitativna analiza Andrzejeva sudjelovanja na nastavi pokazala je da je sudjelovanjem na
francuskom jeziku odredivao Cetiri polozaja tipi¢na za zajednicu nastave francuskog jezika:
¢ poloZzaj ucenika francuskog jezika mo¢nijeg od drugih
e polozaj ucenika francuskog jezika Zeljnog moci

¢ polozaj moénog ucenika francuskog jezika i
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¢ polozaj nedovoljno moénog ucenika francuskog jezika.
U oba je pristupa najcesce odredivao polozaj mocnijeg od drugih. Na francuskom jeziku taj
je polozaj odredivao na sljedeca tri nacina:
e samoinicijativnim odgovorima na pitanja upucéena cijelom razredu ili jednom uceniku
e samoinicijativnim ispravljanjem netoc¢nih ili jezi¢no nepravilnih iskaza drugih ucenika i
e samoinicijativnim diktiranjem rijeci i1 izraza uciteljici kada ih je zapisivala na plocu.
I na engleskom jeziku taj je poloZaj odredivao na tri nacina:
e samoinicijativnim prevodenjem rijeci, izraza ili ucitelji¢inih uputa drugim ucenicima
e samoinicijativnim usklicima o izvrSenosti zadataka i
e samoinicijativnim upozorenjima uciteljici o njezinim propustima.
Posljednja dva nacina odredivanja polozaja mo¢nijeg od drugih ilustrirana su sljede¢im dvama
primjerima:

A: Teacher, I have already done the second one. / Uciteljice, ja sam ve¢ rijeSio drugi.

A: Teacher, you didn’t write dancing. / U¢iteljice, niste napisali plesanje.
Prvi primjer pokazuje nain na koji je Andrzej uciteljici, ali i drugima, pokazivao svoju
uspjesnost 1 brzinu, a drugi primjer pokazuje da pozorno i s razumijevanjem prati odvijanje
nastave te da svoju nadmo¢ Zeli 1 pokazati uciteljici 1 drugim ucenicima.
ZabiljeZeno je da je Andrzej polozaj mocénijeg odredivao i transjezicnim iskazima. U jednom
slu¢aju drugoj ucenici je odgovorio na pitanje koje je ona postavila uciteljici:

T: Teacher, what's ,,doudou*? / Uciteljice, sto je ,,doudou*?

A: ,,Doudou® is a favorite toy. / ,Doudou’ znaci omiljena igracka.
U drugom slucaju uciteljici je ukazao na njezinu omasku prilikom pisanja na plocu, §to nije bilo
tipi¢no ni za jednog drugog ucenika iz skupine:

A: Teacher, is it ,,Techologie***? / U¢iteljice, je li ,,Tehologija“?
Polozaj mo¢nijeg od drugih uciteljica je odredivala samo njemu 1 Sofiji:

T: What does it mean ,,sortir avec les amis*“? / Sto znaci ,,izadi s prijateljima“?

U: Andrzej, qu'est-ce que ca veut dire ,,sortir avec les amis”? / Andrzej, Sto znaci ,,izaéi s

prijateljima”?

A: To go out with friends. / [za¢i s prijateljima.

24 Nedostaje slovo ,,n* u rije¢i — pravilno je Technologie/Tehnologija (op. a.).
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U tom primjeru uciteljica ne odgovara na pitanje koje joj je postavila Tea, ve¢ Andrzeju
odreduje polozaj mo¢nijeg od drugih i istovremeno mu omogucuje da si odredi polozaj
mo¢nijeg od drugih.

Polozaj mo¢nog ucenika, kao i drugi ucenici, odredivao je to¢nim i jezicno pravilnim
odgovorima na njemu postavljena pitanja. Istinitim odgovaranjem na njemu postavljena osobna
pitanja jednim sudjelovanjem cesto je istovremeno iskazivao viSe svojih polozaja, tipi¢nih za
druge zajednice u kojima djeluje:

A : Je m’appelle Andrzej, j’adore les maths, je déteste 1’histoire, la géo et le croate. / Zovem

se Andrzej, oboZavam Matematiku, mrzim Povijest, Geografiju 1 Hrvatski jezik.

Ovim sudjelovanjem, osim S$to je odredio svoj polozaj mo¢nog ucenika francuskog jezika,
odredio se ljubiteljem Matematike i neljubiteljem Povijesti, Geografije i Hrvatskog jezika.

Dok je, kao i1 drugi ucenici, ispravljanjem odgovora, na vlastiti poticaj ili na uciteljiin
poticaj, sukcesivno odredivao polozaj nedovoljno moénog i Zeljnog mo¢i, Andrzej je, kao i
Cristian, na francuskom jeziku ¢esto odredivao samo poloZzaj zeljnog mo¢i tako da je na vlastiti
poticaj, za uciteljicom, tiho ponavljao izolirane rijeci i izraze na francuskom.

Polozaj u€enika nedovoljno moénog i Zeljnog moci na engleskom jeziku i transjeziénim
iskazima iskazivao je samoinicijativnim postavljanjem pitanja uciteljici koja su pokazivala
pracenje odvijanja tijeka nastavne aktivnosti 1 Zelju za sudjelovanjem:

A: Can we use the book? / Mozemo li koristiti udzbenik?

A: What's ,,golter”? / Sto je ,,uzina”?

A: So, we have to write what they like and déteste? / Dakle, mi trebamo napisati Sto oni vole

i mrze?

U: Qu'est-ce que tu bois pour le petit dejeuner? / Sto pijes za dorucak?

A: Milkshake avec des fruits. / Mlijecni napitak s vo¢em.

U: Comment on appelle une personne qui fait du sport? / Kako se zove osoba koja se bavi
sportom?
A: Sportiste*, sportaise™®. / Sportist, sportistica.
Iz primjera je razvidno da je transjezicnim sudjelovanjem Andrzej maksimalno koristio
francuske resurse koje je imao na svom raspolaganju, a engleskima se sluzio kako bi uspjesno

iskazao Zeljenu misao ili kako bi mogao sudjelovati istinito. Peti primjer osobito je zanimljiv
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jer pokazuje kako je svoju Zelju za uenjem i sudjelovanjem iskazivao i hibridnim rije¢ima. U
tom je primjeru pogadao nepoznatu rije¢ na francuskom koriste¢i se dosadasnjim znanjima,
prvo iskuSavajuci nastavak -iste, koji se u francuskom jeziku inace koristi za tvorbu zanimanja,
a zatim iskuSavajuci nastavak -aise, koji se koristi za tvorbu zenskog pridjeva zemljopisnog
podrijetla.

Andrzej je u nastavi iskazivao i svoju pripadnost drugim zajednicama, uvijek na engleskom
jeziku. U sljede¢em primjeru istovremeno je jednim samoinicijativnim komentarom istaknuo
svoju pripadnost medunarodnoj Skoli, MYP 0 i nastavi Hrvatskog B jezika:

A: And teacher, you know which day is the best, when Croatian B students start at 9:30 and

have only three lessons. / I u¢iteljice, znate li koji je dan najbolji, kad ucenici Hrvatskog B

jezika pocinju u 9:30 i1 imaju samo tri sata.

U drugom primjeru engleski jezik omogucio mu je da si odredi pripadnost Poljskoj, Sto ne bi
bilo moguce da je pitanje bilo na francuskom jer nije dovoljno umjesan to kazati na francuskom.

A: When [ was in Poland I played a lot of sports...here in Croatia I play on my phone. / Kad

sam zivio u Poljskoj bavio sam se brojnim sportovima...ovdje u Hrvatskoj igram se ne

mobitelu.
Prema tome, engleski mu je jezik u ovoj situaciji omogucio vecu autenti¢nost i iskazivanje
pripadnosti drugim zajednicama.

lako su kvalitativne analize sudjelovanja pokazale da je sudjelovanje nepovezano s
nastavom obi¢no nepovoljno za ucenje, kao i da njime ucenici vrlo ¢esto odreduju poloZaj
nezeljnog moc¢i, sljede¢i primjer pokazuje da to ne mora uvijek biti slucaj:

U: Je suis triste... / Tuzna sam...?

A: You should be happy... it’s a beautiful day! / Trebali biste biti sretni, danas je divan dan!
Ocito je da u ovom primjeru Andrzej nije sebi odredio poloZaj neZeljnog moci, niti mu je taj
polozaj odredila uciteljica. Ipak, takvi oblici sudjelovanja smanjivali su moguénost drugih
ucenika za sudjelovanje povezano s nastavom ili pak druge u¢enike poticali na sudjelovanje
nepovezano s nastavom S$to u konacnici moze utjecati na stvaranje razredne atmosfere
nepovoljne za uc¢enje francuskog jezika.

Za razliku od ucenika iz skupine kojima je hrvatski jezik materinski, ba§ kao i uciteljici, 1
koji su mogli sudjelovati na tri jezika koje uciteljica razumije, Andrzej nije mogao sudjelovati
na svojem materinskom jeziku — poljskom. Prema tome, znanje poljskog jezika u JP-u ni na

koji nacin nije bilo povoljno vrednovano, odnosno nije imalo simbolicki znacaj. Stoga je za

25 Uiteljica glumi da je tuZna nakon §to je saznala da vecina uenika iz skupine nema pribor potreban za
nastavu.
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njega treca faza VP-a je bila jedini trenutak u nastavi u kojem je poljski jezik imao odredenu
simboli¢ku vaznost. U drugom intervjuu iskazao je povoljno misljenje o ovoj fazi VP-a:
I: A §to misli§ o maloj biljeznici?

A: OK je...mozes se podsjetiti Sto smo radili...

5.7.4. Zakljucak

Rezultati kvantitativne analize Andrzejeva sudjelovanja u dvama pristupima pokazali su da
je Andrzej u oba pristupa u nastavi svojom odlukom zauzimao veé¢i komunikacijski prostor od
drugih ucenika te da je u VP-u sudjelovao malo ¢es¢e nego u JP-u. Bududéi da je oba pristupa
zanemarivo Cesto sudjelovao nepovezano s nastavom, njegovo sudjelovanje gotovo je uvijek,
bez obzira na odabrane resurse, ujedno znacilo 1 ucenje francuskog jezika. Sudjelovanjem na
francuskom jeziku Andrzej je iskazivao svoju pripadnost zajednici nastave francuskog jezika,
prihvacanje razrednih pravila i Zelju za u€enjem francuskog jezika. Vazno je istaknuti da se
njegovo sudjelovanje na francuskom jeziku u dva vida razlikovalo od sudjelovanja na
francuskom jeziku drugih ucenika. Kao prvo, jedini je u€enik iz skupine koji je u oba pristupa
na francuskom jeziku ¢eSc¢e sudjelovao na vlastiti poticaj nego na ucitelji¢in poticaj. Kao drugo,
jedini je ucenik koji je odredivao svoj polozaj mocnijeg od uciteljice, i to na francuskom jeziku.
Odabirom engleskog jezika iskazivao je svoju pripadnost zajednici ucenika 1 ucitelja
medunarodnog programa na engleskom jeziku, odnosno prihvacanje Skolske jezi¢ne politike.
K tomu, sudjelovanje na engleskom jeziku omoguéilo mu je, kao i drugim ucenicima,
iskazivanje veceg dijela svog identiteta, osobito polozaja nevezanih za nastavu francuskog
jezika, a time 1 vecu autenti¢nost u sudjelovanju. I njegovo sudjelovanje na engleskom jeziku
razlikuje se od sudjelovanja drugih ucenika na engleskom jeziku utoliko $to je on i na taj nacin
odredivao i polozaj mo¢nijeg od uciteljice. Sudjelovanjem transjezi¢nim iskazima najcesce je
iskazivao visejezicnost svog identiteta. Svojim materinskim jezikom Andrzej se na nastavi
sluzio samo u zavr$noj fazi VP-a jer je poljski jezik jedino tada imao simbolicku vrijednost.

Analiza satova u kojima je sudjelovao najvise, odnosno najmanje, potkrijepljena njegovim
odgovorima iz drugog intervjua, pokazala je da su njegovi glavni pokretaci na sudjelovanje i
ucenje bile dvije osobe iz zajednice, uciteljica — koja ga je poticala ¢eS¢e no druge ucenike, i
Cestota sudjelovanja drugog ucenika, Cristiana, te odgojno-obrazovni cilj sata, 1 to osobito
njegova izazovnost.

Na grafickom prikazu Andrzejeva visejezi¢nog i1 viSestrukog identiteta vidljive su zajednice

kojima je Andrzej u nastavi francuskog jezika iskazivao svoju pripadnost i drustvene uloge koje
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mu pripadaju u tim zajednicama, zatim identitetski polozaji koje je odredivao u nastavi
posredstvom jednog dijela svog komunikacijskog repertoara, a koji ¢ine njegov identitet
ucenika francuskog jezika, kao i1 polozaji koje mu je odredivala uciteljica francuskog jezika

(vidi Slika 18)
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Slika 18. Andrzejevo sudjelovanje u nastavi francuskog jezika prema modelu sudjelovanja

Na Slici 18 vidljivo je da Andrzejev identitet ucenika francuskog jezika ¢ini kombinacija
Cetiriju polozaja: polozaj moénijeg od drugih, mo¢nog, nedovoljno mo¢nog i zeljnog moc¢i. U
oba je pristupa odredivao ista Cetiri polozaja, pri ¢emu je, bez obzira na odabrane resurse,
najistaknutiji bio poloZaj mo¢nijeg od drugih koji je uvijek odredivao sudjelovanjem na vlastiti
poticaj. Medutim, on je svaki sat, ovisno o oblicima i Cestoti sudjelovanja, odredivao razli¢itu
kombinaciju ovih poloZaja.

Na Slici 18 takoder je vidljivo da je uciteljica francuskog jezika Andrzeju odredivala 1
potkrjepljivala poloZaj moénog, moénijeg od drugih te polozZaje nedovoljno moénog i zeljnog

mo¢i. Od svih ucenika, samo je Petar Andrzeju pokusao odrediti polozaj nedovoljno Zeljnog
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moci, 1 to komentarima nevezanima za nastavu, ali on taj polozaj nije prihvacao. Pa ¢ak 1 kada

bi reagirao na njemu upucena Petrova sudjelovanja nevezana za nastavu francuskog jezika,

najcesce bi odgovarao Saptanjem ne zele¢i da mu uciteljica ni drugi ¢lanovi zajednice odrede

polozaj nedovoljno zeljnog ucenja.

5.8. IstraZivanje slu¢aja br. 8 — Galina

5.8.1. Galinin visejezi¢ni 1 viSestruki identitet

Galina je u prvom intervjuu sebe opisala nabrojivsi dio zajednica u kojima djeluje, a koje je,

vjerojatno, procijenila najvaznijima:

G: Ja sam osoba, djevojCica, dvanaestogodiSnjakinja, dolazim iz Rusije... Bavim se

jahanjem konja, triatlonom, tenisom, plivanjem, skokovima u vodu, i jo§ pjevam, ¢lan sam

zbora, pohadam satove solfeggija 1 sviram klavir.

Na Slici 19 prikazan je dio Galinina visejezi¢nog i viSestrukog drustvenog identiteta, odnosno

dio zajednica u kojima djeluje, a koje je istaknula u prvom intervjuu, i njezin viSejezi¢ni

komunikacijski repertoar koji joj omogucuje sudjelovanje u tim zajednicama.
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sportski ruski
njemacki glazbeni
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zagrebacki engleski
francuski

Slika 19. Prikaz Galinina viSejezi¢nog i viSestrukog drustvenog identiteta
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Ruski je Galinin materinski jezik koji trenutno uci i formalno, putem Skypea, s uciteljicom
iz Rusije. Hrvatski jezik u kontinuitetu uci od dolaska u Hrvatsku, formalno 5 godina, od upisa
u 1. razred. Cesto komunicira na hrvatskom jeziku, u razli¢itim zajednicama: u $koli, u obitelji
1 van Skole. U tre¢em 1 Cetvrtom razredu pohadala je program Hrvatskog jezika 1 knjizevnosti,
a od petog razreda hrvatski jezik uci kao dodatni jezik. Izrazila je nezadovoljstvo navedenom
promjenom jer se smatra dovoljno umjesnom da bi i dalje sudjelovala u programu Hrvatskog
jezika i knjizevnosti. Engleski jezik formalno i1 kontinuirano uci od prvog razreda i njega rabi
u Skoli, s uciteljima i prijateljima. Njemacki i1 francuski jezik uci kao dodatne jezike posljednje
dvije godine u OS MG. U intervjuu je istaknula da ih je Zeljela i prije poceti uéiti, no to joj
Skola nije omogucila jer su smatrali da je prvo potrebno dobro nauciti engleski jezik. Takva
odluka bila je u skladu sa skolskom jezi¢nom politikom.

U intervjuu je kazala da se smatra viSejezicnom osobom, ali to nije istaknula kao posebno
svojstvo svog visSestrukog 1 viSejezicnog identiteta, ve¢ je o tome govorila tek na upit
istrazivaCice. Pritom je visoku razinu svoje metajezicne svjesnosti iskazala dilemom
oblikovanom u sljedece pitanje:

G: Misli li se pod visejezi¢noS¢u na moguénost mijeSanja vise jezika ili na govorenje vise

od dva jezika?

Kazala je da vrlo ¢esto mijesa engleski, ruski 1 hrvatski, a ponekad i njemacki 1 francuski,
Sto je njoj sasvim prirodno, ali s ¢ime se nikako ne slaze njezina majka. Jezi¢no prekljucivanje

za Galinu toliko je prirodno da je i za vrijeme intervjua?® sudjelovala transjezi¢nim iskazima.

5.8.2. Galina — ucenica francuskog jezika

Galina francuski kao tre¢i jezik uc¢i drugu godinu kao izborni predmet dinamikom od dva
Skolska tjedno po 40 minuta ili jedanput tjedno dva Skolska sata, u trajanju od 80 minuta. Prema
tome, ona francuski jezik uci najkrac¢e od svih ucenika iz skupine. Osim toga, za razliku od
drugih ucenika koji su sudjelovali u istrazivanju, ona je jedina ucenica koju istrazivacica nije
poznavala jer joj nije bila uciteljica francuskog jezika.

Svoje ulaganje u francuski kao dodatni jezik Galina je prvo objasnila nekim opéim,
neosobnim pretpostavkama, kojima je zatim dodala objaSnjenje jezika-kao-kapitala pri cemu
je sudjelovanje sada zapravo ulog za jednostavniji pristup frankofonskim zajednicama u

buduénosti:

26 Za sluzbeni jezik prvog intervjua odabrala je engleski, a za drugi intervju hrvatski jezik.
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G: To je lijep jezik, nije prejednostavan ni prezahtjevan...to je dobro za mene. Zelim znati

viSe od samo tri jezika, Zelim znati viSe jer ¢e mi to biti korisno kada odrastem.

Kako bi odredila svoj polozaj u zajednici nastavi francuskog jezika, Galina se posluzila
kreativnim transjezi¢nim izrazima, tipicnim za visejezi¢ne govornike:

G: Mislim da sam naucljiva®’ i pou¢ljiva®.

I: Mozes li to malo objasniti?

G: Poucljiva znaci da postoje neki ucenici francuskog jezika koji nisu naucljivi. Ja sam

sposobna cuti §to uciteljica od mene trazi i spremna to napraviti. ... obi¢no dobivam samo

petice iz francuskog.
Odabirom navedenih atributa Galina je pokazala da je svjesna svoje sposobnosti za ucenje, ali
i odgovornosti za ucenje.

Njezin odredeni polozaj u skladu je s refleksivnim polozajem za koji smatra da joj ga
odreduje uciteljica francuskog jezika:

G: Mislim da misli da sam dosta dobra ucenica francuskog jezika.
Njezina pretpostavka pokazala se to¢nom: uciteljica joj je u intervjuu odredila polozaj marljive,
motivirane 1 disciplinirane ucenice §to se, prema njezinim rije€ima, pokazuje redovitim
pisanjem zadaca i sudjelovanjem u nastavi. U¢iteljica je Galininu marljivost 1 upornost, kao 1
teznju savrSenstvu 1 Zelju za natjecanjem u nastavi francuskog jezika, pripisala izvannastavnim
¢imbenicima, navikama ste¢enim izvan Skole, osobito u sportu. U¢iteljica nije istaknula njezinu
umjesnost u francuskom jeziku, vjerojatno ne Zele€i je usporedivati s drugim u€enicima koji
dulje uce francuski jezik od nje. Medutim, njezinu umjesnost u ulozi u€enice francuskog jezika
potvrduju brojke: zaklju¢ne ocjene iz francuskog jezika na kraju 4. razreda i na kraju 1.

polugodista 5. razreda bile su izvrsne.

5.8.3. Galinino sudjelovanje u nastavi francuskog jezika

Nacin na koji je Galina u prvom intervjuu govorila o sudjelovanju u nastavi francuskog
jezika, i to osobito o ulozi Cestote sudjelovanja, ukazuje na njezinu svijest o vezi izmedu
sudjelovanja i identitetskih poloZaja koje ucenik zeli odrediti:

I: Koliko si aktivna tijekom nastave francuskog jezika? Sudjelujes 1i?

G: Neprestano.

I: Bas neprestano?

27 Engl. learnable.
28 Engl. teachable.

164



G: Sudjelujem, ali ne bas neprestano, da ne budem previse Streber ali niti previse lijena, ve¢

u sredini. Ne znam odgovore na sva pitanja koja uciteljica postavi, ali podignem ruku za sva

pitanja na koja znam odgovor.

Ovi navodi pokazuju da ona smatra da je sudjelovanje, u ovom slucaju odgovaranje na
uciteljiCina pitanja, istovremeno nacin ucenja francuskog jezika, ali i nacin odredivanja
identitetskih polozaja. Galina Zeli da je uciteljica i dalje smatra vrlo dobrom ucenicom, ali ne
zeli da je temeljem ,,prevelike* Cestote sudjelovanja drugi ucenici smatraju Strebericom. 1z tog
je iskaza takoder moguce zakljuciti da su dva glavna nacina na koje ona sudjeluje u nastavi
sudjelovanje na vlastiti poticaj povezano s nastavom i sudjelovanje na uciteljiin poticaj
povezano s nastavom. Sto se ti¢e resursa koje odabire za sudjelovanje u nastavi francuskog
jezika, Galina je kazala:

G: Na engleskom sudjelujem kad ne razumijem nesto na francuskom, pa pitam na engleskom

ili kako bih se mogla izraziti kad se ne mogu izraziti na francuskom.

Iz toga proizlazi da Galina u nastavi iz svog visejezicnog repertoara odabire one resurse koji
joj omogucuju sudjelovanje, tj. ucenje i odredivanje identiteta poucljive i naucljive ucenice
francuskog jezika, ali 1 kako bi mogla iskazati one vidove svog identiteta koje ne moZe na
francuskom zbog ogranic¢enosti francuskih resursa u njezinu komunikacijskom repertoaru.
Prema tome, ¢ini se da je Galinino sudjelovanje na engleskom jeziku u nastavi povoljno i
poZeljno jer joj omogucuje ucenje francuskog jezika 1 autenticnije prikazivanje svog
viSestrukog drustvenog identiteta. Galinin navod da je sposobna ¢uti i spremna napraviti ono
Sto uciteljica od nje trazi istaknula je 1 uciteljica opisujuci Cestotu njezina sudjelovanja:

U: Galina uvijek sudjeluje, bez iznimke. Cak i kada interes za ponudenu aktivnost izostane,

1z poStovanja prema meni, ne radi probleme 1 ne ometa tijek nastave.

Uciteljica je ovim iskazom zapravo istaknula i1 da je Galinino sudjelovanje uvijek povezano s
nastavom i usmjereno ucenju francuskog jezika.

Galina, bas kao 1 Cristian i Andrzej, jedini su ucenici iz istraZivanja ¢iji materinski jezici u
zajednici nastave francuskog jezika nemaju nikakvu simboliCku vrijednost jer ne Cine
komunikacijske repertoare drugih ¢lanova zajednice 1 jer se ni Skolskom jezicnom politikom ni
nastavnim pristupom ne potice njihova uporaba. Stoga ni Galina, ba$ kao ni Cristian ni Andrzej,

u intervjuu nije spomenula svoj materinski jezik kao resurs kojim sudjeluje u nastavi.

5.8.3.1. Oblici i ¢estota Galinina sudjelovanja u dvama nastavnim pristupima

Rezultati analize oblika i ¢estote Galinina sudjelovanja prikazani su u Tablici 15.
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Analiza Galinina sudjelovanja prema odabranim jezicima pokazala je da je u oba pristupa
najcesce sudjelovala na francuskom jeziku povezano s nastavom, i to u oba pristupa priblizno
jednako Cesto: u JP-u prosjecno 10.83 puta po satu, a u VP-u prosjecno 11 puta po satu. U oba
je pristupa na francuskom jeziku sudjelovala rjede od drugih ucenika, S§to znaci da je i ucila
manje od prosjeka.

U oba je pristupa na francuskom jeziku visestruko ¢es¢e sudjelovala na uciteljicin poticaj
nego na vlastiti poticaj, $to ukazuje na njezinu nemo¢ za samoinicijativhu borbu na francuskom
jeziku medu drugim, mo¢nijim ucenicima te na vaznu uciteljicinu ulogu u njezinu sudjelovanju
na francuskom jeziku. S obzirom na mjesto francuskog jezika u Galininoj jezicnoj biografiji,
taj je rezultat pokazatelj stvarne nemogucnosti odredivanja polozaja moc¢nije od drugih uc¢enika
iz skupine.

Osim na francuskom jeziku, Galina je, kao $to je istaknula i u prvom intervjuu, u nastavi
francuskog jezika sudjelovala i na engleskom jeziku. U JP-u je na engleskom jeziku sudjelovala
prosjec¢no 9.83 puta po satu, au VP-u prosjecno 10.4 puta po satu. Rezultat pokazuje da uvodni
dio VP-a zapravo nije utjecao na povecanje njezina sudjelovanja na engleskom jeziku. Galina
je u drugom intervjuu kazala da ima povoljno misljenje o takvom uvodu u sat:

G: Mislim da je to lakSe, zato Sto francuski imamo samo dva sata tjedno pa onda kad dodemo

privikavamo se polako, polako...

I: Mislis i da je to na tebe nekako utjecalo?

G: Da, nekak' mi je bilo lakse, jer bismo se polako priviknuli na francuski jezik nakon $to

smo stalno govorili engleski.

Iz njezina odgovora proizlazi da je takav uvodni dio sata njoj bio koristan kao prijelaz od
isklju¢ivog komuniciranja na engleskom jeziku do iskljucivog, makar s uciteljiine strane,
komuniciranja na francuskom jeziku. Usporedba cestote njezina sudjelovanja na engleskom
jeziku u dvama pristupima sa srednjom vrijedno$¢u cestote ukupnog sudjelovanja skupine na
neciljnim jezicima u dvama pristupima, engleskom 1/ili hrvatskom, pokazala je da je Galina u
oba pristupa na taj nacin sudjelovala malo ¢eS¢e od prosjeka te da je, kao 1 ostali ucenici iz
skupine, u oba pristupa na engleskom jeziku ceS¢e sudjelovala na vlastiti poticaj nego na
uciteljiCin poticaj (vidi Tablicu 15). Budu¢i da je njezino sudjelovanje na engleskom jeziku
najcesce bilo povezano s nastavom, Galina je francuski jezik najceS¢e ucila i posredstvom
resursa engleskog jezika.

lako to nije istaknula u prvom intervjuu, Galina je u nastavi sudjelovala i transjezicnim
iskazima povezanim s nastavom, i to u oba pristupa priblizno jednako cesto: u JP-u prosjecno

2.167 puta po satu, a u VP-u 2.6 puta po satu. Njezine transjezic¢ne iskaze Cinili su resursi
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engleskog, francuskog i1 hrvatskog jezika, a svako njezino sudjelovanje transjezi¢nim iskazom
bilo je povoljno za ucenje francuskog jezika.

Kvantitativna analiza Galinina sudjelovanja s obzirom na porijeklo poticaja pokazala je da
je Galina je u oba pristupa ¢esce sudjelovala na vlastiti poticaj nego na uciteljiCin poticaj. lako
svojim sudjelovanjem na vlastiti poticaj nije nadmasila prosjek skupine (vidi Tablicu 15), taj je
rezultat svejedno bio iznenadujuci s obzirom na to da je Galina posljednja od ucenika iz skupine
pocela uciti francuski jezik. Ipak, kvalitativna analiza njezina sudjelovanja na vlastiti poticaj
otkrila je da je na taj naCin najces¢e odredivala polozaje nedovoljno moéne ucenice francuskog
jezika i u€enice francuskog jezika Zeljne ucenja, kao 1 polozaje nevezane za nastavu francuskog
jezika na engleskom jeziku. Taj je rezultat iznenadujuéi i iz jednog drugog aspekta. Naime, bilo
je za ocekivati da ¢e je uciteljica, zbog toga §to je posljednja od svih ucenika iz skupine pocela
uciti francuski jezik, poticati ¢eS¢e nego druge ucenike kako bi vise ucila, ali i kako bi je
ukljucila u prostor komunikacijske borbe s drugim, mo¢nijim ucenicima.

Galina je vrlo rijetko sudjelovala nepovezano s nastavom, u JP-u sveukupno cetiri puta, a u
VP-u samo dva puta, i to uvijek na engleskom jeziku. Mala Cestota njezina sudjelovanja
nepovezanog s nastavom pokazatelj je njezine Zelje za ucenjem francuskog jezika i nacin
postivanja razrednih i Skolskih pravila.

Ukupni rezultati njezina sudjelovanja u dvama pristupima pokazuju da je Galina u oba
pristupa u nastavi sudjelovala malo rjede od prosjeka skupine, kao i da je u VP-u sudjelovala i
ucila malo vise nego u JP-u (vidi Tablicu 15).

Medutim, analiza je takoder pokazala da je Cestota njezina ukupnog sudjelovanja u svakom
pojedinom satu uvelike varirala: u JP-u od najmanje ukupno 9 puta, do najvise ukupno 34 puta,
a u VP-u od najmanje ukupno 14 puta, do najvise ukupno 54 puta. Vaznim se Cinilo analizirati
upravo te satove kako bi se pokuSali otkriti njezini individualni pokreta¢i i1 zapornici na
sudjelovanje u nastavi, a koji nisu nuzno povezani s nastavnim pristupom. U Tablici 16
prikazano je ukupno Galinino sudjelovanje u svakom nastavnom satu te ukupno sudjelovanje
na vlastiti poticaj (SVP) i na uitelji¢in poticaj (SUP) u svakom nastavnom satu. Svjetlije sivom
bojom istaknuti su nastavni satovi u obama pristupima u kojima je sudjelovala najrjede, a

tamnije sivom bojom nastavni satovi u obama pristupima u kojima je sudjelovala najcesce.
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Tablica 16. Ukupno Galinino sudjelovanje u svakom nastavnom satu

DATUM NASTAVNI PRISTUP SUDJELOVANJE
SUP SVP UKUPNO
24.11.2016. JP 7 12 19
29.11.2016. JP 11 10 21
1.12.2016. JP 10 8 18
19.1.2017. VP 12 18 30
2.2.2017. VP 13 12 25
7.2.2017. VP 10 14 24
21.2.2017. JP 11 15 26
23.2.2017. JP 8 15 23
2.3.2017. JP 17 17 34
21.3.2017. VP 4 6 10
23.3.2017. VP - - -
30. 3. 2017. VP 20 13 32

U JP-u je najceS¢e sudjelovala na nastavi 2. oZujka 2017., ukupno 34 puta, a u VP-u 30.
ozujka 2017., ukupno 32 puta. Vise je mogucih objasnjenja: kao prvo, ta dva sata uciteljica ju
je poticala vise nego inace i na taj joj nacin odredivala polozaj moéne ucenice francuskog jezika,
Sto je, moguce, Galinu potaknulo 1 na vi§e samoinicijativnog sudjelovanja. Kao drugo, odgojno-
obrazovni cilj tih dvaju satova bilo je ponavljanje nau€enih sadrZaja. Stoga je moguce da se
tijekom tih satova Galina smatrala mo¢nijom nego inace, $to je zeljela 1 pokazati. Galina je u
drugom intervjuu potvrdila dvije pretpostavke:

I: Mislis li da si aktivnija kad neSto ponavljate ili kad ucite nesto novo?

G: Kad ponavljamo!

I: A misli$ li da si aktivnija kad te uciteljica potice, odnosno je li te to poti¢e da sama budes

jos aktivnija?

G: Da.

U JP-u je najrjede sudjelovala tijekom 3. sata, ukupno 18 puta. Unutarnastavni ¢imbenik kojim
je moguce objasniti njezinu Cestotu sudjelovanja tijekom tog sata jesu nastavne aktivnosti.
Naime, na tom je satu bilo viSe nego inace aktivnosti sluSanja s razumijevanjem, §to, moguce,
Galini predstavlja izazov. U drugom intervjuu je kazala da ,ne obozava slusanje na
francuskom® $§to se moze smatrati djelomi¢nom potvrdom pretpostavke. U VP-u je najrjede
sudjelovala tijekom 4. sata, samo 10 puta. Primjetno je da ju je na tom satu uciteljica na
sudjelovanje potaknula samo 4 puta, dakle najmanje od svih drugih sati u VP-u, §to je utjecalo
na ukupan broj sudjelovanja, ali vjerojatno i1 pridonijelo njezinu rjedem sudjelovanju na vlastiti
poticaj. Kao ¢imbenike za koje smatra da opcenito mogu utjecati na povecanje njezina

sudjelovanja, Galina je u drugom intervjuu istaknula zanimljivost aktivnosti i temu, a za one
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koji mogu utjecati na smanjenje njezina sudjelovanja, navela je umor zbog zahtjevnosti 5.
razreda (velik broj nastavnih sati, testovi, projekti, natjecanja) i zbog velikog broja svojih

izvannastavnih aktivnosti.

5.8.3.2. Veza izmedu Galinina sudjelovanja, ucenja francuskog jezika i njezinih identitetskih

polozaja u nastavi francuskog kao treceg jezika

Kvalitativna analiza Galinina sudjelovanja pokazala je da je Galina u oba pristupa u nastavi
odredivala Cetiri identitetska poloZaja proizasla iz zajednice nastave francuskog jezika:
e polozaj moéne ucenice francuskog jezika
¢ polozaj nedovoljno moéne ucenice francuskog jezika
¢ polozaj ucenice francuskog jezika zeljne moc¢i i
e polozaj ucenice francuskog jezika moénije od drugih.

U oba pristupa najcesce je odredivala polozaj mocéne ucenice odgovarajuéi na francuskom
jeziku tocno 1 jezi¢no pravilno na njoj upucena pitanja, primjerice:

U: Combien de filles il y a dans ce dialogue? / Koliko djevoj€ica sudjeluje u ovom dijalogu?

G: Trois filles. / Tri djevojcice.

Kada pitanja nisu bila vezana za tekst, ve¢ su bila osobna njima je, osim polozaja mo¢ne ucenice
francuskog jezika, otkrivala i svoju pripadnost drugim zajednicama, primjerice ulogu plesacice:

U: Qu'est-ce que tu aimes faire? / Sto voli§ raditi?

G: J'aime danser. / Volim plesati.

Uciteljica joj je taj isti poloZaj odredivala postavljenjem pitanja za koja je procijenila da ce
Galina biti umje$na na njih odgovoriti.

Polozaj nedovoljno moéne ucenice francuskog jezika i u€enice Zeljne mo¢i na francuskom
jeziku odredivala je sukcesivno ispravljanjem nepravilnih jezi¢nih oblika ili nepravilnog
izgovora, na ucitelji¢in poticaj ili na poticaj drugih ucenika:

U: Qu'est-ce que tu manges pour le petit déjeuner? / Sto jedes za doru¢ak?

G: Un* céréale”. / Zitaricu.

U: Un céréale?!? / Zitaricu?!?

C: Beaucoup de céréales. / Puno zitarica.

G: Beaucoup de céréales. / Puno Zitarica.

U: Oui, ou des céréales. / Da, ili zitarice.

2 Netocan izbor francuskog ¢lana (op. a.).
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G: Des céréales. / Zitarice.

Polozaje nedovoljno moc¢ne ucenice francuskog jezika i zeljne moc¢i na engleskom jeziku i
transjezi¢nim iskazima odredivala je istodobno, najce$¢e samoinicijativnim postavljanjem
dodatnih pitanja:

G: Is it male or female? / To je muski ili Zenski rod ?

G: Teacher, how do you say ,,horseback riding”? / U¢iteljice, kako se kaze ,,jahanje”?

G: We write like this, right? / Ovako se pise, je li tako?

G : Sto to znadi ,,frisé” ? / Sto to znaéi , kovrcav’?

G : What'’s ,;récré”? / Sto Jje ,,odmor?

G: Teacher, is ,,préfere”, to prefer? | Uciteljice, ,,svidati se” znaci svidati se?

G: How should I say, elle a les yeux bleus or just les yeux bleus ? / Kako bih trebala kazati,

ona ima plave oci ili samo plave oci?

Polozaj mo¢nije ucenice od drugih Galina je odredila svega nekoliko puta, samoinicijativno
odgovarajuci na pitanja postavljena cijeloj skupini ili objasnjavajuéi drugima ucitelji¢ine upute:

G: We have to write what we adore or love it. / Moramo napisati $§to obozavamo 1 §to volimo.

Galina je svoju pripadnost drugim zajednicama, tj. one vidove njezina identiteta koji nisu
povezani s nastavom francuskog jezika, najCeSce iskazivala posredstvom resursa engleskog
jezika jer to, zbog ogranicenosti francuskih resursa, nije mogla uciniti na francuskom:

G : She [German teacher] said that people in my country are drinking too much alcohol, and

then I said we don’t drink that much...she hates foreigners. / Ona [uciteljica Njemackoga

jezika] je rekla da ljudi iz moje zemlje piju previse alkohola, i onda sam ja rekla da ne piju

toliko...ona mrzi strance.

G: Teacher I got my first 8 in History! / U¢iteljice dobila sam prvu osmicu iz Povijesti!
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G: You know teacher what is great...galopping with your horse...I would like to go to the

mountains... / Znate uciteljice Sto je odli¢no...galopirati sa svojim konjem...Voljela bih

oti¢i u planine...
Takva sudjelovanja moguce je odrediti nepovoljnima za ucenje francuskog jezika jer ne
omogucuju ucenje francuskog jezika. Osim toga, takvo sudjelovanje smanjuje ukupan
komunikacijski prostor za sudjelovanje drugih ucenika koji Zele uciti, a i druge ucenike potice
na sudjelovanje nepovezano s nastavom. Medutim, takvim sudjelovanjem ucenik uciteljici
moze ukazati na svoj visestruki identitet i na one zajednice 1 uloge koje su im vazne i na taj
nacin uciteljici olaks$ati odabir nastavnih tema. Osim toga, ako je takvo sudjelovanje povezano
s nastavom, njime ucenik pokazuje pracenja tijeka aktivnosti i razumijevanja iskaza na
francuskom jeziku drugih sudionika medudjelovanja.

I njoj je, kao 1 drugim ucenicima, transjezic¢no sudjelovanje sluzilo da bude $to autenti¢nija
u iskazu. Sljedeca tri primjera pokazuju da je transjezicnim sudjelovanjem pokazivala
razumijevanje pitanja, zelju za sudjelovanjem na francuskom jeziku, ali i nemo¢ da u cijelosti
sudjeluje na francuskom:

U: Quelle est ta matiere scolaire préférée? / Koji je tvoj omiljeni Skolski predmet?

G: Le P.E./ [francuski odredeni ¢lan] TZK.

U: Qu’est-ce que tu adores a ’école? / Sto obozavas u §koli?

G: J’adore...let me check...I’EPS! / Obozavam...samo sekundu... TZK!

U: Qu'est-ce que tu mets dans ton sandwich? / Sto stavi§ u sendvi¢?

G: Sometimes du jambon. And sometimes teacher I put in mikrovalna. / Ponekad Sunku. 1

ponekad uciteljice stavim u mikrovalnu.

Osobito je zanimljiv tre¢i primjer u kojem nije bilo potrebe za drugim dijelom Galinina
odgovora jer je uciteljica samo Zeljela provjeriti tocnost uporabe partitivnog clana na
francuskom jeziku. Medutim, Galina je pitanje shvatila osobno i zato je smatrala vaznim na
njega autenticno odgovoriti.

Budu¢i da Galina na ruskom, materinskom jeziku nije sudjelovala ni u JP-u ni u VP-u, za
nju je jedina prigoda u kojoj se mogla legitimno izrazavati na materinskom jeziku bila pisana
aktivnost koja je Cinila tre¢u fazu VP-a. U drugom intervjuu Galina je kazala da joj je biljeznica
na materinskom jeziku bila korisna:

G: Jamislim da ona pomaze, na primjer ako ste zaboravili nesto Sto ste radili ona nas podsjeti

1 onda moZemo svima re¢' §to je bilo prosli sat, Sto smo radili zadnji put.
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5.8.4. Zakljucak

Rezultati kvantitativne analize Galinina sudjelovanja u dvama pristupima pokazali su da je
Galina u oba pristupa u nastavi sudjelovala rjede od drugih uc¢enika, kao i da je ¢eS¢e od drugih
ucenika sudjelovala na vlastiti poticaj. Takvi rezultati ukazuju na njezinu Zzelju za
sudjelovanjem, ali i pokazuju da je u nastavi stjecala manje simbolicke mo¢i od drugih ucenika,
odnosno da je ucila manje od drugih ucenika. Ispodprosje¢no sudjelovanje na vlastiti poticaj na
francuskom jeziku pak ukazuje na njezinu nemo¢ za samoinicijativnu borbu na francuskom
jeziku medu drugim, moénijim ucenicima, §to nije iznenadujuci rezultat jer ona zaista jest
najmanje moc¢na u ulozi ucenice francuskog jezika u zajednici nastave francuskog jezika jer
raspolaze najmanjim opsegom resursa francuskog jezika od svih drugih uc¢enika u toj skupini.
lako bi, s obzirom na malu zastupljenost njezina sudjelovanja nevezanog za nastavu, bilo
moguce zakljuciti da je njezino sudjelovanje bez obzira na odabir resursa najces¢e znacilo
ucenje francuskog jezika, to ne bi bilo posve istinito. Naime, Galina je ¢esto na engleskom
jeziku sudjelovala povezano s nastavom, ali ne u namjeri da uci, ve¢ da iskaze neke druge
identitetske poloZaje. Sudjelovanje na engleskom jeziku takoder joj je omogucilo iskazivanje
pripadnosti drugim zajednicama djelovanja, odnosno ve¢i dio onoga Sto ona jest, a Sto je
procijenila vaznim istaknuti u zajednici francuskog jezika. Sudjelovanjem transjezicnim
iskazima, osim viSejezicnosti svog identiteta, uvijek je istodobno iskazivala pripadnost ve¢em
broju drustvenih zajednica te Zelju za ucenjem francuskog jezika. Vrlo rijetko je sudjelovala na
hrvatskom jeziku zbog malog simbolickog znacaja hrvatskog jezika u nastavi francuskog
jezika, a svojim materinskim jezikom u nastavi se sluzila samo u zavrSnoj fazi VP-a jer je jedino
tada imao simbolic¢ku vrijednost.

Analiza satova u kojima je sudjelovala najvise, odnosno najmanje, potkrijepljena njezinim
odgovorima iz drugog intervjua, pokazala je da je njezin glavni pokreta¢ na sudjelovanje i
ucenje bila uciteljica 1 jednostavnost odgojno-obrazovnog cilja, a da su zapornici bili umor i
zahtjevnost odgojno-obrazovnog cilja.

Na grafickom prikazu Galinina viSejezi¢nog 1 viSestrukog identiteta vidljive su zajednice
kojima je Galina u nastavi francuskog jezika iskazivala svoju pripadnost i drustvene uloge koje
joj pripadaju u tim zajednicama, zatim identitetski polozaji koje je odredivala u nastavi
posredstvom jednog dijela svog komunikacijskog repertoara, a koji ¢ine njezin identitet uenice
francuskog jezika, kao 1 polozaji koje joj je odredivala uciteljica francuskog jezika (vidi Sliku

20).
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Slika 20. Galinino sudjelovanje u nastavi francuskog jezika prema modelu sudjelovanja

Kao $to je vidljivo na Slici 20, Galinin identitet ucenice francuskog kao treceg jezika ¢ini
kombinacija Cetiriju polozaja: poloZaj mo¢nije od drugih, moéne, nedovoljno mocne 1 Zeljne
mo¢i. U oba je pristupa odredivala ista Cetiri poloZaja, pri ¢emu je, bez obzira na odabrane
resurse, najistaknutiji bio polozaj moc¢ne ucenice §to je odredivala to¢nim sudjelovanjem na
uciteljicin poticaj. Medutim, ona je svaki sat, ovisno o oblicima sudjelovanja i njihovoj Cestoti,
odredivala razli¢itu kombinaciju ovih polozaja.

Na Slici 20 takoder je vidljivo da je uciteljica Galini svojim djelovanjem odredivala poloZaj
moc¢ne ucenice 1 poloZaje nedovoljno moéne i zeljne u€enja. Drugi u€enici, oni mo¢niji od nje,
odredivali su joj polozaj nedovoljno mocne tako da su samoinicijativno ispravljali njezine
netocne ili jezicno nepravilne odgovore ili pak tako da su odgovarali na njoj upucena pitanja.

Takvim djelovanjem oni su istodobno sebi odredivali polozaj mo¢nijih od nje.
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6. PREDNOSTI I NEDOSTATCI PROVEDENOG ISTRAZIVANJA

Glavna prednost provedenog istrazivanja su tema i cilj istrazivanja. Ovo je prvo istrazivanje
u Republici Hrvatskoj, ali 1 u svijetu, u kojem se sudjelovanje visejezi¢nih ucenika analiziralo
kao oblik ulaganja u inojezi¢ni identitet, odnosno u kojem se istrazivala veza izmedu
sudjelovanja viSejezi¢nog inojezi¢nog ucenika, njegova inojezi¢nog identiteta i ucenja treéeg
jezika u kontekstu medunarodne skole.

Druga prednost ovog istrazivanja jest i mjesto istrazivanja. Naime, unatoC obimnoj
pedagoskoj literaturi o medunarodnim Skolama, joS§ uvijek nazalost nema dovoljno znanstvenih
radova o odgojno-obrazovnim procesima koji se odvijaju unutar zidova medunarodnih skola,
osobito onih vezanih za jezicna djelovanja ucitelja i uCenika. Stoga je ovaj rad pridonio i
popunjavanju te praznine, a moguce 1 zainteresirao istrazivace za daljnja istraZivanja na tim
jezi¢no Sarolikim i za ucitelje vrlo izazovnim obrazovnim podruc¢jem.

Prednost provedenog istrazivanja je i odabrani teorijski pristup za analizu razrednog diskursa
— model ulaganja (Norton, 1995; Darvin i Norton, 2015.). Naime, u RH je, za razliku od
istrazivanja na globalnoj razini, vrlo malo istraZzivanja koja se bave analizom inojezi¢nog
razrednog diskursa iz poststrukturalistickog teorijskog pristupa, a jo$ ni jedno istrazivanje nije
provedeno iz glediSta modela ulaganja.

Nedostatak, a koji ujedno moze biti 1 prednost ovog istraZivanja, o€ituje se u primijenjenoj
metodologiji. Naime, rezultati ovog istrazivanja nisu reprezentativni, a istraZivanje nije moguce
replicirati jer nigdje na svijetu ne postoje ni ucenici ni uvjeti identicni onima u kojima je
provedeno ovo istraZivanje. S druge strane, buduc¢i da je rije€ o viSestrukom istrazivanju slucaja,
obimnost prikupljenih omogucila je podataka istrazivacici detaljnost u analizi 1 priblizavanje
stvarnosti u u¢enju i poucavanju inog jezika s obzirom na proucavani aspekt, makar za onih
osam ucenika koji su bili predmetom ovog istraZivanja.

Veza izmedu istrazivacice 1 mjesta istrazivanja te sudionika u istraZzivanju takoder se moze
smatrati nedostatkom 1 prednoScu. S jedne strane, moZe se propitivati istrazivaci¢ina
objektivnost u interpretaciji podataka, i to osobito zato §to je istrazivacki pristup kvalitativan.
S druge strane, takva situacija moZze biti vrlo povoljna, i to upravo zato Sto to jest bilo
kvalitativno istrazivanje. Kao prvo, zbog bliskog odnosa istrazivacice i sudionika istrazivanja
komunikacija sa svima ukljuenima u istrazivanje bila je brza i jednostavnija, a suradnja
srdacnija 1 kvalitetnija jer je utemeljena na prije uspostavljenom medusobnom povjerenju i
postovanju. Kao drugo, ucenici i roditelji istrazivacicu su drugacije percipirali — ne samo kao

istrazivacicu ve¢ i kao bivSu uciteljicu francuskog jezika s kojom su i jedni i drugi imali
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kvalitetan odnos. Zbog toga su ucenici tijekom intervjua bili opusteni 1 vjerojatno otvoreniji
nego $to bi bili u razgovoru s nepoznatom osobom.

Jedan od potencijalnih nedostataka ovog istrazivanja jest nemoguénost ostvarenja svih ideja
osmisljenih u nacrtu istrazivanja. Naime, istrazivacica je za drugi intervju bila predvidjela i
analizu pojedinih dijelova videozapisa s ucenicima, no tu ideju nije bilo moguce ostvariti.
Naime, neki su ucenici zbog nelagode odbili gledati videozapise, a oni koji su pristali zbog
protoka vremena nisu mogli objasniti razloge njihova sudjelovanja u prikazanim nastavnim
satima. No 1 da su svi ucenici pristali sudjelovati u navedenoj aktivnosti, pa i da su se sjecali
razloga, uvijek bi se moglo postaviti pitanje kako sudionici istrazivanja sebe vide i1 koliko su
zaista svjesni sebe i svojih djelovanja u nastavi.

Vazno je istaknuti i da jednojezi¢ni pristup 1 jest i nije bio jednojezi¢an. Naime, uciteljica se
u nastavi organiziranoj prema jednojezi¢nom pristupu zaista sluzila gotovo iskljucivo ciljnim
jezikom, francuskim. Medutim, ucenici su se u jednojezi¢noj nastavi slobodno, prema zelji i
potrebi, sluzili i drugim, u toj zajednici simbolicki vrijednim komunikacijskim resursima,
osobito engleskim, ali i hrvatskim. Tako bi za istrazivaca bilo zanimljivije analizirati nastavu u
kojoj bi u¢enicima bila zabranjena uporaba bilo kojeg osim ciljnog jezika, takav pristup smatrao
bi se Skodljivim 1 neeti¢nim.

Istrazivacica se tijekom istrazivanja srela i s odredenim tehnickim izazovima. Naime, pri
snimanju nastave namjerno se nisu koristili mikrofoni koji su mogli doprinijeti vecoj kvaliteti
audiozapisa jer se zeljela osigurati autenti¢nost razrednog diskursa i minimizirati invazivnost
istrazivanja. Medutim, zbog toga nije bilo moguce analizirati u€enicki diskurs tijekom rada u
skupini. Stoga bi bilo poZeljno da se u nekom drugom sli¢nom istrazivanju za snimanje koristi
kvalitetnije tehnicko pomagalo koje bi, bez uporabe mikrofona, moglo zabiljeziti u¢enicki
diskurs tijekom rada u skupini. Zbog istog ogranienja nije bilo moguce analizirati ni
meduucenicka doSaptavanja. S druge strane, moglo bi se postaviti i pitanje eticnosti analiziranja
takvih njihovih govornih aktivnosti. Osim toga, postavlja se i pitanje je li sudjelovanje
Saptanjem uopce sudjelovanje kojim inojezicni ucenik odreduje svoj polozaj u zajednici jer ga
ne ¢uju ostali ¢lanovi zajednice te jer namjera govornika nije da njegov iskaz ¢uju i drugi
¢lanovi zajednice.

Iako se u ovom radu analizirao moguc¢i utjecaj nastavnog pristupa, vazno je napomenuti da
je to samo jedan od mogucih utjecajnih ¢imbenika na ucenje inog jezika. Svaki nastavni sat je
jedinstven, a odreduju ga, osim nastavnog pristupa, 1 brojni drugi ¢imbenici kao §to su: nastavna
tema, odgojno-obrazovni ciljevi i ishodi, odabrane nastavne metode, nastavni materijali,

nastavne aktivnosti, vrijeme odrzavanja nastave, ali i psihofizicko stanje svih sudionika ¢iji
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uzrok ne treba nuzno biti povezan s inojezicnom nastavom, ve¢ i za drugu nastavu ili pak
izvanskolski zivot ucenika ili ucitelja. Vjerojatno ne bi bilo pogresno pretpostaviti ni da na
sudjelovanje nekih ucenika utjece i biometereoloska prognoza. K tomu, istrazivanje se
provodilo tijekom pet mjeseci, stoga je kao jedan od mogucih uzroka u promjenama cestote i
oblika ucenikova sudjelovanja u obzir potrebno uzeti i u¢enikov napredak u umjesnosti u
francuskom jeziku.

Unato¢ istaknutim nedostatcima i tehnickim ograni¢enjima, ovo istrazivanje pridonijelo je
boljem razumijevanju veze izmedu ucenja treceg jezika, sudjelovanja visejezicnih ucenika,
njihovih visestrukih i1 viSejezi¢nih identiteta, i to osobito njihovih identiteta ucenika treceg
jezika. K tomu, zasigurno je istraziva¢ima na podruc¢ju RH ukazalo i na drugacije teorijske
pristupe istrazivanju i analiziranju inojezi¢nog razrednog diskursa. U nekom buduéem
istrazivanju bilo bi poZeljno iz istog teorijskog aspekta analizirati sudjelovanje ucenika u
drugacijim kontekstima, i drugacijih jezi¢nih biografija, osobito uc¢enika koji raspolazu veéim
opsegom inojezi¢nih resursa. Takoder bi bilo pozeljno istraziti i neverbalne oblike ucenickog
sudjelovanja u razrednom diskursu, ali i nacine na koje ucitelj sredstvima neverbalne
komunikacije ucenicima odreduje identitetske polozaje. Osobito izazovnim, ali i potrebnim,
¢ini se istrazivanje ucenikova mentalnog sudjelovanja u nastavi za Sto bi bilo potrebno
primijeniti i neke druge instrumente, poput glasnog navodenja misli. Konacno, trebalo bi
pokusati istraziti 1 razloge u¢enikova nesudjelovanja, ba$ kao i vezu izmedu sudjelovanja ili

nesudjelovanja i u¢enikova doZivljaja vlastite umjesnosti za djelovanje.
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7. TEORIJSKE IMPLIKACIJE PROVEDENOG ISTRAZIVANJA

Ve¢ na samom pocetku pisanja teorijskog dijela rada uvidjelo se da ¢e jedna od teorijskih

implikacija ovog rada biti prijedlozi hrvatskog nazivlja za viSe do sada na hrvatski jezik

neprevedenih koncepata s podru¢ja glotodidaktike, i to osobito s podruc¢ja dvojezic¢nog i

viSejezi¢nog obrazovanja. Naime, pregledom literature utvrdeno je da ne postoji hrvatsko

nazivlje®® za vise oblika dvojeziénog i viSejeziénog obrazovanja, stoga se predlozilo sljedeée

nazivlje:

Odbojno dvojezicno obrazovanje (engl. subtractive bilingual education) — obrazovanje
namijenjeno pripadnicima jezi¢nih manjina ¢iji je osnovni cilj ucenje veéinskog jezika
nau$trb materinskog jezika.

Dvojezicno obrazovanje postupnim potapanjem (engl. submersion education with
withdrawal classes) — obrazovanje potapanjem u ciljni jezik uz dodatnu nastavu materinskog
jezika.

Odvajajuce obrazovanje (engl. sagregationist education) — obrazovanje namijenjeno
pripadnicima jezi¢nih manjina u kojem je nastava bez moguénosti izbora organizirana na
manjinskom jeziku kako bi se pripadnici manjine zadrZali u podredenom drustvenom
polozaju.

Izdvajajuce obrazovanje (engl. separatist education) — obrazovanje koje svojevoljno
odabiru pripadnici jezi¢nih manjina kako bi se razvijanjem jednojezi¢nosti na manjinskom
jeziku odvojili od vecinskog stanovnistva 1 vecinske kulture.

Dodavajuce dvojezicno obrazovanje (engl. additive bilingual education) — krovni naziv za
sve inacice dvojezi¢nog i visejezicnog obrazovanja €iji je jezicni ishod povecanje ucenickog
komunikacijskog repertoara.

Prijelazno dvojezicno obrazovanje (engl. transitional bilingual education) — obrazovanje
namijenjeno pripadnicima jezi¢nih manjina u kojem se cjelokupna nastava odvija na
materinskom jeziku ucenika sve dok ne postanu spremni za nastavu na iskljucivo ve¢inskom
jeziku. Ranoizlazna inacica prijelaznog obrazovanja (engl. early exit) — maksimalno dvije
godine poucavanja na materinskom jeziku. Kasnoizlazna inacica prijelaznog obrazovanja
(engl. late exit; late transition; transfer) — materinski jezik se, uz postupno smanjivanje,

koristi sve do visih razreda osnovne Skole. Premosno-prijelazna inafica prijelaznog

30 Autorica ovog rada ve¢ je predlozila neke od naziva, vidi Luji¢, 2017a.
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obrazovanja (engl. bridging) — istodobno koriStenje dvaju jezika uz postepeni prijelaz prema

iskljucivo vecinskom jeziku prilikom prijelaza iz jednog obrazovnog ciklusa u drugi.

e Nepomicno-njegujuce dvojezicno obrazovanje (engl. static maintenance bilingual
education) — obrazovanje namijenjeno pripadnicima jezi¢nih manjina ¢iji je ishod ocuvanje
komunikacijsko-jezicne kompetencije na materinskom jeziku na razini na kojoj je bila
prilikom pocetka skolovanja.

e Razvojno-njegujuce dvojezicno obrazovanje (engl. developmental maintenance; enrichment
bilingual; one way) — obrazovanje namijenjeno pripadnicima jezi¢nih manjina koje smjera
razvoju komunikacijsko-jezi¢ne kompetencije na materinskom jeziku.

o Visesmjerno dvojezicno obrazovanje (engl. two-way bilingual education; poly-directional,
dual language) — obrazovanje namijenjeno pripadnicima i jezi¢nih manjina i jezi¢ne vecine
jezi¢no uravnotezenog Skolskog kurikuluma.

o Uravnotezeno dvojezicno obrazovanje (fr. bilinguisme extensive) — obrazovanje namijenjeno
pripadnicima dvojezi¢ne vecine jezi¢no uravnotezenog Skolskog kurikuluma.

e Povratno dvojezicno obrazovanje (engl. recursive bilingual education) — obrazovanje
namijenjeno nasljednim govornicima ili pripadnicima nedominantne jezi¢ne skupine koji u
jednom periodu Zivota nisu koristili ili uc¢ili materinski jezik koji obnavljaju umjesnost u
novom-starom jeziku.

Iako to nije bio primarni cilj ovog rada, tijekom njegove izrade uvidjelo se da ¢e pridonijeti
znanstvenoj raspravi o odrednicama triju osnovnih koncepata: dvojezi¢no i viSejezi¢no
obrazovanje, viSejezicni pristup i sudjelovanje. Odabrani su maksimalisticki, vrlo inkluzivni, i
naziv 1 odrednica dvojezicnog 1 viSejezi€nog obrazovanja: dvojezi¢nim 1 viSejezi€nim
obrazovanjem podrazumijevaju se svi obrazovni programi koje pohadaju ve¢ dvojezi¢ni 1/ili
viSejezicni ucenici ili u€enici koji teze dvojezicnosti i/ili viSejezicnosti, a u kojima se uci i
poucava, ili samo uci, na dvama ili viSe jezicima bez obzira na njihovo mjesto u Skolskom
kurikulumu 1 odgojno-obrazovni cilj programa. lako se vjerojatno nikada nece posti¢i suglasje
oko jedne odrednice dvojezi¢nog i1 viSejezicnog obrazovanja jer one odrazavaju autorove
stavove o dvojezi€nosti 1 viSejezi€nosti, 0 njima je vazno raspravljati.

Druga odrednica koja je predloZena u ovom radu odnosi se na koncept visejezicnog nastavnog

pristupa koji se pojavljuje pocetkom 80-ih godina proslog stoljeca, a danas se pod razlicitim

nazivljem razvija u razli¢itim dijelovima svijeta. U SAD-u i ostatku anglofonskog svijeta
najcesc¢e se rabi naziv ,,transkomunikacijski pristup®, a na frankofonskom i germanofonskom

podrudju ,,didaktika visejezicnosti®“. Unato¢ postojanju odredenih razlika izmedu dva koncepta,
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u oba slucaja je rije¢ o nastavnom pristupu koji se uobziruje svrhovitom i strukturiranom
uporabom resursa ucenickih komunikacijskih repertoara s ciljem razvijanja visejezicne
komunikacijske kompetencije.
Treca predlozena odrednica odnosi se na koncept sudjelovanja koji se odredio kao iskaz na
vlastiti poticaj ili iskaz na poticaj drugog ¢lana inojezicne nastave koji moze biti povezan ili
nepovezan s nastavom i koji se ostvaruje posredstvom resursa iz ucenikova komunikacijskog
repertoara. Sudjelovanje se smatra jednim od oblika ulaganja koje oblikuje uc¢enikov drustveni
identitet i koje najcesce rezultira ucenjem inog jezika.

Iako primarni cilj ovog rada nije bilo predlaganje novog nacina kategoriziranja dvojezi¢nog
1 viSejezi¢nog obrazovanja ni nacina opisivanja medunarodnih Skola, tijekom njegove izrade
ukazala se i ta potreba i moguénost. Predlozena je kategorizacija oblika dvojezi¢nog i
viSejezi¢nog obrazovanja prema dvama razlikovnim kontinuumima: nastavnom pristupu i

komunikacijskom ishodu (vidi Slika 21).

KORISTENJE
UCENICKIH
KOMUNIKACISKIH

REPERTOARA

/\ PLURALISTICKI PRISTUPI

- VISESMJERNO

% POVRATNO

% NJEGUJUCE

E URANJAJUCE

% POTAPAJUCE PRIJELAZNO

S| oDVAIATUGE NASTAVA STRANOG JEZIKA

IZDVAJAJUCE PRESTIZNO Sy —
KOMUNIKACIJSKI ISHOD > CODCENICKIH
REPERTOARA

Slika 21. Tipologija dvojezi¢nog 1 viSejezinog obrazovanja

Prvi kontinuum odnosi se na nastavni pristup koji se moze ostvarivati nekoristenjem ucenickih
komunikacijskih repertoara ili pak koriStenjem uceni¢kih komunikacijskih repertoara, ali u
razli¢itom obimu i omjeru. Drugi kontinuum odnosi se na komunikacijski cilj obrazovnog
programa koji moze biti odbojan, dakle smjerati smanjenju ucenickog komunikacijskog
repertoara, ili pak dodavaju¢i koji smjera povecanju ucenickog komunikacijskog repertoara. U

donjem lijevom kutu Slike 21 prikazana su tri oblika dvojezi¢nog i viSejezi€nog obrazovanja
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koji ne smjeraju povecanju ucenickih repertoara i koji se u nastavi ne sluze postojecim
uceni¢kim komunikacijskim repertoarima za ucenje i poucavanje: potapajuce, odvajajuce i
izdvajajuée obrazovanje. Na desnoj strani Slike 21 prikazani su oblici dvojezicnog i
visSejezicnog obrazovanja u kojima se stremi prosirenju ucenickih komunikacijskih repertoara i
u kojima se, u vecoj ili manjoj myjeri, koriste postoje¢i ucenicki komunikacijski repertoari.
Ovakvom tipologijom izbjegnuto je iskljucivanje odredenih oblika dvojezi¢nog i viSejezicnog
obrazovanja, poput potapajuceg ili nastave stranog jezika, $to je bio slu¢aj u nekim dosadasnjim
tipologijama, ali je jasno ukazano na nacin ostvarivanja pojedinog oblika dvojezicnog i
viSejezi¢nog obrazovanja.

Pregledom postojeée literature s podru¢ja medunarodnih $kola ustanovljeno je da i tipologije
medunarodnih $kola, kao i tipologije dvojezi¢nog i visejezicnog obrazovanja ¢esto obiljezava
iskljuc¢ivost. Primjerice, neki autori medunarodne Skole dijele na Skole namijenjene globalnim
nomadima i u Skole namijenjene lokalnom stanovniStvu. Takve iskljucive tipologije ne ¢ine se
odgovaraju¢ima ni dostatnima za opis medunarodnih Skola, $to je uostalom potvrdio i slucaj
Skole u kojoj je provedeno istrazivanje, a koju pohadaju i djeca globalnih nomada i djeca
lokalnog stanovniStva. Stoga su kao alat za opis medunarodnih Skola u ovom radu predloZena

tri kontinuuma koji predstavljaju temeljna obiljezja medunarodnih Skola (vidi Slika 22).

SKOLSKI KURIKULUM
nacionalni < » medunarodni
UCENICKA STRUKTURA
lokalno stanovniftvo ¢ » globalni nomadi
KOMUNIKACIJSKI ISHOD
jednojeziénost < » viSejeziCnost

Slika 22. Set kontinuuma za opis medunarodnih Skola
Na Slici 22 vidljiva su tri predloZena kontinuuma namijenjena opisu medunarodnih Skola:
Skolski kurikulum, u€enicka struktura i komunikacijski ishod nastave.

Jedan od teorijskih doprinosa ovog istrazivanja jest prijedlog modela kojim bi se opisala
povezanost ucenikova sudjelovanja u nastavi, njegova inojezicnog identiteta i ucenja inog
jezika. Rezultati istraZivanja potvrdili su dvije osnovne pretpostavke predloZzenog modela koje
je, dakako, potrebno detaljnije ispitati u okviru buducih istrazivanja. Rije¢ je o pretpostavci o
viSestrukosti ucenikova druStvenog identiteta 1 pretpostavci o diskursnoj odredenosti i
promjenjivosti ucenikova druStvenog identiteta. Pretpostavka o viSestrukosti ucenikova

druStvenog identiteta u inojezi¢noj nastavi ogleda se na dva nacina. Kao prvo, ucenik u
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inojezicnoj nastavi sudjelovanjem iskazuje svoju pripadnost razlicitim druStvenim zajednicama
u kojima djeluje. Kao drugo, u¢enik u inojezi¢noj nastavi odreduje vise identitetskih polozaja
proizaslih iz drustvene uloge inojezi¢nog ucenika, a ponekad i viSe njih istim sudjelovanjem.
Pretpostavka o diskursnoj odredenosti i promjenjivosti uenikova druStvenog identiteta u
inojezicnoj nastavi takoder se ogleda na dva nacina. Kao prvo, svaki ucenik na svakom
nastavnom satu odreduje drugaciju kombinaciju identitetskih polozaja, ovisno o Cestoti i
oblicima sudjelovanja. Kao drugo, svako njegovo sudjelovanje povezano s nastavom, bez
obzira na komunikacijski resurs, podrazumijeva uc¢enje inog jezika pa prema tome pridonosi i
promjeni uc¢enikova inojezicnog identiteta, a time i njegova cjelokupnog druStvenog identiteta.
Iako je u opisu teorijskog modela sudjelovanja pretpostavljeno da odredeni identitetski polozaj
moze biti rezultat refleksivnog identitetskog polozaja — polozaja za koji u¢enik smatra da mu
ga odreduje neki drugi ¢lan zajednice pa ih zbog toga sebi odreduje, to u ovom istrazivanju nije
bilo moguce zakljuciti.

Ucenikov identitet odreden je i obiljezjima zajednice u kojoj djeluje i ¢lanovima s kojima
djeluje. Obiljezja zajednice inojezi¢ne nastave odnose se prvenstveno na simbolicku vrijednost
koja se pripisuje komunikacijskim resursima koji ¢ine ucenicke repertoare, a koja ovisi u
druStvenoj ideologiji, Skolskoj jezicnoj politici, primijenjenom nastavnom pristupu, kao i
uciteljevim osobnim stavovima. Odredenost identiteta inojezi¢nog u€enika drugim c¢lanovima
zajednice podrazumijeva njihova djelovanja kojima odreduju i potkrjepljuju ucenikove
identitetske polozaje. Isprepletenost procesa prikazana je grafickim prikazom koji je takoder

predlozZen u teorijskom dijelu rada, a koji su potvrdili rezultati istrazivanja (vidi Slika 23).

" NSIP12.

SSIP: E ____________ -

Tumaté grafitkog prikaza:

DU: drustvena uloga

IP: identitetski polozaj

NSIP: nenamjerno odredeni identitetski poloZaj
SSIP: sludajno samoodredeni identitetski polozaj
SVR: simboli&ki vrijedan resurs

SNR: simboli¢ki nevrijedan resurs

Slika 23. Prikaz odnosa izmedu ucenikova viSestrukog identiteta, njegova sudjelovanja u

inojezi¢noj nastavi i drugih ¢lanova zajednice
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Ovim istrazivanjem ponudio se 1 odgovor na pitanje $to je to identitet inojezi¢nog ucenika,
odnosno koji identitetski polozaji ¢ine identitet inojezi¢nog ucenika iz glediSta odabranog
teorijskog pristupa prema kojem svaki inojezi¢ni ucenik uci jezik jer tezi usvajanju simbolicke
moci, a zatim 1 pretvorbi te simbolicke mo¢i u drustvenu moc¢ (Darvin i Norton, 2015; Norton-
Peirce, 1995; Norton i Toohey, 2002). Pritom se njegovim izvorom moc¢i u inojezi¢noj nastavi
smatra opseg inojezi¢nih resursa kojima raspolaze u svom komunikacijskom repertoaru.
Istrazivanje je pokazalo da je identitet inojezi€nog ucenika moguce opisati kao kombinaciju
nekih od sljedecih identitetskih polozaja:

e polozaj ucenika francuskog jezika moc¢nijeg od drugih

e polozaj ucenika francuskog jezika zeljnog moci

¢ polozaj ucenika francuskog jezika nezeljnog moci

¢ polozaj mo¢nog ucenika francuskog jezika i

¢ polozaj nedovoljno moénog ucenika francuskog jezika.

Pokazalo se da, ovisno o oblicima i Cestoti sudjelovanja, u svakom nastavnom satu ucenik
iskazuje drugacije kombinacije ovih polozaja, a time i svoj drugaciji inojezi¢ni identitet. U
okviru budu¢ih istrazivanja bilo bi zanimljivo 1 vazno istraziti povezanost kombinacija ovih
polozaja s umjesnos$¢u u jeziku, ucenikovim doZivljajem umjesnosti za djelovanje ili pak
nacinom na koji zamislja svoju buduénost. Takoder bi bilo pozeljno na isto istrazivacko pitanje

— §to je to identitet inojezi¢nog ucenika — odgovoriti i iz drugih teorijskih pristupa.
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8. GLOTODIDAKTICKE IMPLIKACIJE

Jedna od osnovnih namjera ovog istrazivanja, razvidna iz naslova rada, bila je otkriti mogucéu
vezu izmedu nastavnog pristupa i u¢enikova sudjelovanja. Naime, prilikom izrade nacrta rada
pretpostavljeno je, na temelju prethodnih istrazivanja (npr. Cummins, 2006; Gajo i Monanda,
2000; Gajo 1 Steffen, 2015; Mercuri, 2015), kao i pretpostavki drugih autora o vaznosti
povezivanja jezika (Candelier i Castelotti, 2014; Duverger, 2007; Jessner, 2008a), da ¢e
viSejezicnim ucenicima viSe odgovarati viSejezi¢ni pristup nego jednojezicni pristup. Na
temelju nalaza istraZivanja moguce je zakljuciti da je navedena pretpostavka bila tocna: svi su
ucenici ¢esce sudjelovali u visejezicnom pristupu nego u jednojezi¢nom pristupu. Pritom je bilo
primjetno povecanje ¢estote jednog od oblika sudjelovanja — sudjelovanja na vlastiti poticaj. S
obzirom da je analiza pokazala da je viSe sudjelovanja, ako je povezano s nastavom, uvijek
znacilo 1 viSe u¢enja, moguce je zakljuciti da su svi u€enici vise ucili u visejeziénom pristupu
nego u jednojezi¢nom pristupu. Nadalje, sudjelovanje na vlastiti poticaj, ako je povezano s
nastavom, jest djelovanje kojim ucenik preuzima odgovornost za svoje ucenje, Sto se takoder
smatra povoljnim za u€enje inog jezika. Takvi nalazi potvrduju prednosti viSejezi¢nog nad
jednojezi¢nim nastavnim pristupom. Medutim, s obzirom na to da je rije¢ o rezultatima
temeljenim na istrazivanjima slucaja, navedene zakljucke potrebno je prihvatiti s oprezom i
detaljnije ispitati u okviru sljedecih istrazivanja u kojima bi se trebale istraziti mogucnosti 1
moguce prednosti primjene razli¢itih nacina ostvarivanja viSejezi€nog nastavnih pristupa koji
bi bili primjenjivi u razli¢itim inacicama dvojezi¢nog i viSejezi¢nog obrazovanja i u razlicitim
druStvenim sredinama, a koji bi u¢enicima omogucili obogacivanje njihovih komunikacijskih
repertoara 1 iskazivanje njihovih visejezi€nih 1 viSestrukih drustvenih identiteta.

Ovaj rad je pokazao i da je u nastavu u jezicno posve heterogenim skupinama vrlo
jednostavno integrirati materinske jezike u€enika, pa ¢ak i ako ucitelj nije govornik materinskih
jezika ucenika jer za njegovu primjenu nisu potrebne organizacijske promjene na razini Skole,
ve¢ samo volja ucitelja. To je osobito vazno jer se u medunarodnim Skolama, koje pohadaju
ucenici vrlo dinamicnih jezi¢nih biografija, teSko rjeSivim problemom smatra implementacija
njihovih materinskih jezika u Skolski kurikulum. Time je ovo istrazivanje jo$ jednom potvrdilo
vaznost uciteljeve uloge u inojezi¢noj nastavi. UCitelj je najodgovorniji 1 najmoéniji ¢lan
inojezicne razredne zajednice koji odabranim nastavnim pristupom, ali 1 svojim osobnim
pristupom, oblikuje mogucnosti za u€enje 1 inspirira uenike u ustrajnosti u ucenju i uporabi
inog jezika. Unato€ ograni¢enjima koja ponekad namece nacionalna ili Skolska jezi¢na politika,

on uvijek ima moguénost izbora nafina organizacije iskustava ucenja i poucavanja. Kako bi
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mogao osmisliti 1 u nastavi primijeniti onaj pristup koji bi dvojezi¢nim ili viSejezi¢nim
ucenicima osigurao najvise mogucnosti za sudjelovanje i ucenje te im na taj nac¢in omogucio
povecanje moci, ucitelj bi trebao poznavati, razumjeti i uvazavati zivotne price svojih uc¢enika,
njihovo drustveno-kulturno podrijetlo 1 jezi¢ne i1 nejezi¢ne resurse kojim raspolazu, zajednice
kojima pripadaju izvan inojezicne nastave, teme koje ih zanimaju, identitetske polozaje koji su
im vazni, ali i njihove Zelje i nadanja. Jezi¢ne 1 kulturne resurse ucenika trebao bi smatrati
pozeljnim 1 korisnim kapitalom, resursima za ufenje i poucavanje, a ne ogranicavajuc¢im
¢imbenicima. To je osobito vazno u dvojezi¢nim i viSejezi¢nim obrazovnim sredinama, u
kojima se simboli¢ka vrijednost jezikd, odredena ideologijom Sireg druStvenog prostora,
iskazuje Skolskom politikom i nastavnim pristupima te ucenicima moze povecati ili smanjiti
mogucénosti sudjelovanja.

Buduéi da viSejezicni pristup nadilazi nastavu stranih jezika, on moze postati i opce
obrazovno nacelo organiziranja iskustava ucenja i poucavanja i utjecati na ostvarivanje svih
predmetnih kurikuluma. Na taj nacin, osim $to se u¢enicima na konkretan nacin pokazuje da su
svi jezici jednako vrijedni, postupno se i mijenja konacan komunikacijski ishod poucavanja u
dvojezi¢nom i viSejezicnom obrazovanju. Umjesto teznje postizanju umjesnosti kao u izvornih
govornika 1 naglasavanja superiornosti jedne jezicne zajednice, tezi se razvijanju viSejezicne i
viSekulturne kompetencije (Coste, Moore 1 Zarate, 1997). Zbog toga je danas, kada je
dvojezi¢no 1 visejezicno obrazovanje postalo pravilo, a ne iznimka, vaznije no ikada kvalitetno
obrazovati ucitelje. To znaci da bi nastavni ishodi na svim jezi¢nim diplomskim studijima
nastavni¢kog usmjerenja izmedu ostalih trebali biti 1 sljede¢i:

e razumjeti 1 kriticki vrednovati povezanost izmedu ucenikova druStvenog identiteta,
dvojezicnosti i viSejezicnosti te zajednice (drustvo, Skola, nastava)

e u nastavi primijeniti spoznaje o ovladavanju tre¢im jezikom u nastavi treceg jezika

e u nastavi primijeniti nove oblike viSejezi€nog poucavanja koji odrazavaju nacelo jezik kao
resurs

¢ u nastavi provoditi akcijska istrazivanja.

O izazovima ucenja i poucavanja u kontekstu dvojezi¢nog i viSejezicnog obrazovanja moralo

bi se promiSljati 1 na svim nejezi¢nim diplomskim studijima nastavni¢kog usmjerenja. S tim u

vezi potrebno je citirati Krumma (2005):

Najvec¢a promjena u obrazovnom sustavu bit ¢e obrazovati ne ucitelje engleskog ili
francuskog jezika ve¢ strucnjake za viSejezicnost koji poucavaju jedan jezik, ali istovremeno

prihvacaju i podupiru ucenicku visejezicnost (str. 35).
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9. ZAKLJUCAK

Na temelju provedenog istrazivanja doslo se do vrlo zanimljivih spoznaja o vezi izmedu
oblika i1 Cestote uCenikova sudjelovanja u inojezi¢noj nastavi, ucenja inog jezika i identiteta
inojezi¢nog ucenika, kao i o vezi izmedu nastavnog pristupa i ucenikova sudjelovanja u
inojezi¢noj nastavi. Rezultati istrazivanja upucuju na sljedece zakljucke.

Op¢im pokretac¢ima na ulaganje u nastavu francuskog jezika pokazali su se povoljni stavovi:
prema znanju jezika, prema francuskom jeziku (npr. njegova melodioznost), prema obiljezjima
nastave francuskog jezika (npr. njezin zabavni karakter), o uciteljici francuskog jezika, o
vaznosti osiguranja kontinuiteta u uc¢enju francuskog jezika, o koristi poznavanja francuskog
jezika u sadasnjosti (npr. komunikacija s ¢lanovima uze i Sire obitelji ili prijateljima koji su
frankofoni) 1 buduénosti (npr. zbog profesionalne karijere) te obiteljske veze sa zajednicom
frankofona.

Pokazalo se da je Cestota njihova ukupnoga sudjelovanja u svakome pojedinome satu uvelike
varirala, bila je ovisna o razli¢itim pojedincevim pokretacima ili zapornicima neovisnima o
nastavnome pristupu. Kao pojedinéevi pokretac¢i pokazali su se sljede¢i unutarnastavni
¢imbenici: uciteljica, u€enici, odgojno-obrazovni cilj, nastavna tema, nastavna aktivnost i
razredna atmosfera. Isti unutarnastavni ¢cimbenici pokazali su se 1 zapornicima na sudjelovanje.
Primjerice, neke je u€enike izazovan odgojno-obrazovni cilj sata poticao na ¢es¢e sudjelovanje,
dok je druge na ¢esc¢e sudjelovanje poticao neizazovan odgojno-obrazovni cilj. Umor i nastavne

1 izvanskolske obveze pokazale su se glavnim izvannastavnim i izvanskolskim zapornicima.

9.1. Jezici sudjelovanja

Analiza sudjelovanja s obzirom na odabrane jezi¢ne resurse pokazala je da je ve¢ina uc¢enika
u oba pristupa najéeS¢e sudjelovala na francuskom jeziku, rjede na neciljnim jezicima,
engleskom 1 hrvatskom, a najrjede transjezi¢nim iskazima. Samo je jedan ucenik iz skupine
(Petar) u oba pristupa najcesce sudjelovao na neciljnim jezicima.

Neki ucenici (npr. Sofija, Tea) u nastavi uopce nisu sudjelovali na hrvatskom jeziku, iako se
to od njih ocekivalo jer im je hrvatski materinski jezik. Takav njihov odabir rezultat je Skolske
1 razredne jezicne politike u kojoj hrvatski jezik nema gotovo nikakvu simboli¢ku vrijednost,
ili je ona vrlo mala.

Odabirom jezi¢nih resursa za sudjelovanje ucenici su ujedno iskazivali svoju pripadnost

odredenim zajednicama djelovanja. Sudjelovanjem na francuskome jeziku svi su ucenici
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iskazivali svoju pripadnost zajednici nastave francuskog jezika. Sudjelovanjem na engleskom
jeziku svi su uéenici iskazivali svoju pripadnost zajednici IB MYP-a u OS MG, a jedna je
ucenica (Grace) engleskim iskazivala i pripadnost i kanadskoj anglofonskoj zajednici.
Sudjelovanjem na hrvatskom jeziku ili zagrebackom idiomu ucenici su iskazivali svoju
pripadnost RH 1 gradu Zagrebu, odnosno svim zajednicama u kojima se poglavito sluze
hrvatskim jezikom, odnosno zagrebackim idiomom. Sudjelovanje transjezi¢nim iskazima za

sve je ucenike bio najzorniji odraz visejeziCnosti i visestrukosti njihova identiteta.

9.2. Poticaj na sudjelovanje

Vecina ucenika na francuskom je jeziku cesce sudjelovala na uciteljiCin poticaj nego na
vlastiti poticaj. Samo je jedan ucenik iz skupine (Andrzej) u oba pristupa na francuskom jeziku
ceSce sudjelovao na vlastiti poticaj, a to odraZzava njegovu snaznu Zelju za u¢enjem francuskog
jezika i usvajanjem simboli¢ne moéi u¢enjem inoga jezika, ali i na ve¢ postojecu mo¢. Ucenica
koja francuski uci krac¢e od svih ucenika iz skupine (Galina), u oba je pristupa na francuskom
jeziku sudjelovala rjede od drugih ucenika, §to znaci da je 1 ucila manje od prosjeka. Ona je
viSestruko ¢esc¢e na francuskom jeziku sudjelovala na ucitelji¢in poticaj nego na vlastiti poticaj.
Takav rezultat odrazava nemo¢ uc¢enika pocetnika u mijeSanim skupinama za samoinicijativnu
borbu na francuskom jeziku medu drugim, mo¢nijim, ucenicima kao 1 na vaznu ucitelji¢inu
ulogu u omogucéivanju njihova sudjelovanja i ucenja.

Svi su ucenici u oba pristupa na neciljnim jezicima, engleskom ili hrvatskom, sudjelovali
¢eS¢e na vlastiti poticaj nego na uciteljiin poticaj, Sto je pokazatelj uciteljiCina nastavnog
pristupa, koji obiljeZava organizacija iskustava i poucavanja na (gotovo iskljucivo) ciljnom
jeziku. Pokazalo se i1 da sudjelovanje na neciljnim jezicima ima jo$ jednu vrlo vaznu funkciju
— na taj su nacin ucenici pregovarali identitet odnosno pruZali otpor nametnutim identitetskim
polozajima, i1 to naj¢es¢e polozaju nezeljnog moci jer nisu bili dovoljno moéni s tom namjerom
djelovati na francuskom jeziku.

Istrazivanje je pokazalo da postoje velike razlike medu ucenicima s obzirom na odnos
izmedu sudjelovanja na vlastiti ili ucitelji¢in poticaj. Jedan dio ucenika (npr. Sofija, Andrzej,
Cristian) ¢eSce je sudjelovao na vlastiti nego na uciteljicin poticaj, dok su drugi ucenici (npr.
Grace, Leo) ceSce sudjelovali na ucitelji¢in poticaj. Budu¢i da je ukupni broj sudjelovanja u
jednom nastavnom satu ograniCen, prije svega vremenom, moguce je zakljuCiti da je
samoinicijativno sudjelovanje jednih ucenika istovremeno smanjivalo moguénosti za

sudjelovanje drugih ucenika, §to je ujedno znacilo i smanjenu moguénost drugih ucenika za
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ucenje. Kako su nastavi ¢es¢e sudjelovali moc¢niji uCenici, a rjede manje moéni ucenici, ocito u
inojezi¢noj nastavi dolazi do obnavljanja moc¢i: moéniji ostaju na polozaju moc¢nijih, a manje
moc¢ni ostaju na polozaju manje moénih.

Kvalitativna je analiza sudjelovanja na vlastiti poticaj pokazala da je takav oblik
sudjelovanja uvijek iskaz zelje za ucenjem francuskog jezika, odnosno zelje za stjecanjem
dodatne simbolicke mo¢i i za iskazivanjem osobne nadmoc¢i u zajednici inojezi¢ne nastave, ali
samo kada je povezanim s nastavom, bez obzira na odabrane jezi¢ne resurse. S druge strane,
smanjena Cestota sudjelovanja na vlastiti poticaj Cini se pokazateljem nezelje za ucenjem,
pokazateljem nemogucénosti odredivanja polozaja mo¢nijeg od drugih ili pokazateljem straha
od odredivanja poloZaja nedovoljno moénoga ucenika francuskoga jezika.

Sudjelovanje na vlastiti poticaj nepovezano s nastavom pokazalo se na¢inom odredivanja
identitetskih polozaja izvan zajednice u kojoj se sudjeluje ili na¢inom iskazivanja otpora prema

zajednici u kojoj se sudjeluje.

9.3. Sudjelovanje povezano ili nepovezano s nastavom

IstraZivanje je pokazalo da su neki ucenici sudjelovali isklju¢ivo povezano s nastavom (npr.
Tea), dok su drugi sudjelovali Cesto povezano s nastavom 1 rijetko nepovezano s nastavom.
Ucenici su na francuskom jeziku uvijek sudjelovali povezano s nastavom, a neciljnim jezicima
povezano 1 nepovezano s nastavom, i to viSestruko ceS€e povezano s nastavom nego
nepovezano. Sudjelovanjem neciljnim jezicima povezanim s nastavom ucenici su ucili
francuski jezik 1 iskazivali svoju privrZenost razrednim pravilima i1 Zelju za u¢enjem francuskog
jezika, dok ono nepovezano s nastavom nije doprinosilo uc¢enju francuskog te je najcesce, ali
ne uvijek, odrazavalo ne-Zelju za u€enjem francuskog jezika.

Sudjelovanje neciljnim jezicima nepovezano s nastavom Cesto je bilo korisno kao sredstvo
za ostvarivanje autenti¢nosti, odnosno iskazivanje nekih drugih vidova u¢enikova visestrukoga
1 viSejezicnoga drustvenoga identiteta nepovezanih sa samom nastavom francuskog jezika Sto
nisu mogli uciniti na francuskom zbog ogranienosti francuskih resursa u svojim
komunikacijskim repertoarima. Prema tomu, dopustena uporaba neciljnih jezika u inojezi¢noj
nastavi €ini se osobito vaznom za skupine inojezi¢nih uc¢enika pocetnika ili pak za skupine koje
¢ine ucenici razlicitih razina poznavanja inoga jezika jer u suprotnome ucenici pocetnici mogu
predstaviti samo suZen vid svojega identiteta.

Pokazalo se i1 da sudjelovanje na neciljnim jezicima ima jo$ jednu vrlo vaznu ulogu — na taj

su nacin ucenici pregovarali o svojemu identitetu, odnosno pruzali otpor nametnutim
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identitetskim polozajima, i to najcesS¢e polozaju nezeljnoga moci jer nisu bili dovoljno mo¢ni s
tom namjerom djelovati na francuskom jeziku.

U analizi se neocekivano pojavila jo§ jedna kategorija sudjelovanja neciljnim jezicima
povezana s nastavom: samoinicijativni komentari na francuske iskaze drugih ucenika. Njima
ucenik nije iskazivao zelju za ucenjem francuskoga jezika niti za ucenje francuskoga jezika,
ve¢ Zelju za iskazivanjem nekih vidova svojega drustvenoga identiteta nevezanih s nastavom
francuskoga. Tako takvo sudjelovanje nije posve povoljno za ucenje francuskoga jezika, ono se
ne moze odrediti niti nepovoljnim jer njime ucenik pokazuje pracenje tijeka aktivnosti i
razumijevanja iskaza na francuskome jeziku drugih sudionika medudjelovanja. Drugim
rijeCima, njime ucenik razvija svoju prijamnu jezi¢nu djelatnost. Osim toga, takvo sudjelovanje
uciteljici moze pokazati ucenikovu pripadnost drugim zajednicama, $to joj moze olaksati odabir

nastavnih tema i aktivnosti koje u kona¢nici mogu ucenike potaknuti na ceSc¢e sudjelovanje.

9.4. Sudjelovanje transjezi¢nim iskazima

Svi su ucenici u oba pristupa transjezicnim iskazima najceS¢e sudjelovali povezano s
nastavom, §to znaci da su i na taj nacin ucili francuski jezik. Transjezi¢ni iskazi kojima su
sudjelovali u nastavi bili su sacinjeni od simbolicki najvrjednijih jezi€nih resursa u zajednici
nastave francuskog jezika, francuskog i engleskog jezika, te rijetko hrvatskog. Sudjelujuci
transjezicnim iskazima ucenici su uvijek pokuSavali Sto je viSe moguce koristiti resurse
francuskog jezika iz svojeg viSejezicnog komunikacijskog repertoara, uz nadopunu engleskim
ili hrvatskim resursima kako bi njihovo sudjelovanje bilo S§to istinitije. Prema tomu,
sudjelovanje transjezi¢nim iskazima za njih nije bilo vazno samo za u€enje francuskog jezika,
ved 1 za osiguranje autenti¢nosti, odnosno potpunije i to¢nije predstavljanje onoga §to oni jesu,
tj. njihova drustvenoga identiteta. Ipak, transjezi¢no sudjelovanje katkada je bilo 1 rezultat
odabira linije manjega otpora.

9.5. Jednojezicni i viSejezi¢ni pristup

Usporedba ukupne cestote sudjelovanja u dvama pristupima pokazala je da su svi ucenici
ceSc¢e sudjelovali u viSejezinom pristupu nego u jednojezicnom. Navedeno povecanje odraz je
povecanja cCestote njihova sudjelovanja na vlastiti poticaj, odnosno povecanja Zelje za
usvajanjem mo¢i uklju€ivanjem u prostor borbe za ucenje francuskoga jezika i pokazatel]

spremnosti za preuzimanje odgovornosti za njegovo ucenje. Budu¢i da Cestota sudjelovanja
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nepovezanoga s nastavom nije porasla u visejezicnome pristupu, moguce je zakljuciti da su
ucenici vise ucili u visejeziénom pristupu nego u jednojezi¢nom. Osim toga, vazno je istaknuti
da je uvodni dio visejezi¢nog pristupa na engleskom jeziku najcesce vrlo malo utjecao ili uopce
nije utjecao na povecanje njihova sudjelovanja na engleskome jeziku i transjezi¢nim iskazima,
Sto dodatno odbacuje mogucu bojazan da takav pristup smanjuje Cestotu sudjelovanja na
ciljnom jeziku, a time i uc¢enja. K tomu vec¢ina ucenika ima povoljan stav o uvodnom dijelu
viSejezi¢nog pristupa jer im je omogucio bolje razumijevanje nastavne teme i laksi prijelaz s
anglofonske nastave na frankofonsku. Dvoje ucenika nije imalo povoljno misljenje o uvodnome
dijelu viSejezi¢noga pristupa (Grace i Cristian) 1 oboje su ponudili isto objasnjenje — viSe se uci
ako se vise govori na francuskome jeziku. Svi su u€enici imali povoljan stav ti¢e o zavr§Snom
dijelu viSejezicnog pristupa u kojem je uporaba svih materinskih jezika bila moguca,
prihvatljiva 1 simboli¢ki vrijedna, a u kojem su ucenici u biljeznicu na materinskom jeziku
zapisivali ono $to su naucili toga sata, i to iz jednoga razloga — lakSega prisje¢anja obradenih
nastavnih sadrzaja.

Visejezicni pristup pokazao se korisnim i za ublazavanju predodzbe o francuskom jeziku
kao simboli¢ki najmo¢nijem jeziku u zajednici nastave francuskog jezika, kao 1 ublazavanju
predodzbe ucitelja kao jezi€no najmocnije osobe u zajednici. Naime, u uvodnome je dijelu
viSejezic¢nog pristupa engleski jezik imao vecu simboli€ku vrijednost od francuskog jezika, a
budu¢i da su ucenici u engleskom umjesniji od uciteljice, oni su u tom trenutku bili jezi¢no
moc¢niji od uciteljice. Prema tomu, viSejezi¢ni je pristup u€enicima pokazao nestalnost mo¢i 1
njezinu ovisnost o komunikacijskim resursima 1 obiljezjima prostora u kojima se komunicira.
Takve se promjene Cine osobito vaznima u nastavi s viSejezicnim ucenicima jer narusavaju
sliku 0 samo jednome simbolicki vrijednome jeziku u kojoj se u¢enje jezika ne povezuje s tocno

odredenim i ograni¢enim drZavama-nacijama, ve¢ u obzir uzima isprepletenost jezika i kultura.

9.6. Identitet

Identitet inojezi¢nog ucenika iz odabranoga teorijskoga glediSta moguce je opisati kao
kombinaciju svih ili nekih od sljedecih identitetskih polozaja: polozaj moénog ucenika
francuskog jezika, poloZaj ucenika francuskog jezika moénijeg od drugih, polozaj nedovoljno
moc¢nog ucenika francuskog jezika, polozaj ucenika francuskog jezika Zeljnog moc¢i i poloZaj
ucenika francuskog jezika nezeljnog moci.

Identitet se pokazao promjenjivim iz dva razloga. Prvo, svaki je u¢enik svakoga sata, ovisno

o oblicima 1 Cestoti pojedinoga oblika sudjelovanja, odredivao razli¢itu kombinaciju ovih
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polozaja. Drugo, sudjelovanjem povezanim s nastavom ucio je pa time i mijenjao svoj
inojezi¢ni 1 cjelokupni drustveni identitet. Dok su svi ucenici u oba pristupa odredivali
kombinacije istih polozaja, samo je jedna ucenica (Grace) u visejezicnom pristupu odredivala
jedan polozaj viSe nego u jednojezicnom pristupu — polozaj mocnije od drugih.

Polozaj mo¢nog ucenika francuskog jezika pokazao se namjerno samoodredenim
identitetskim polozajem (NSIP). Njega su ucenici odredivali to¢nim i jezi¢no pravilnim
odgovaranjem na francuskom jeziku na njima postavljena pitanja na francuskom.

Sudjelovanje na vlastiti poticaj povezano s nastavom pokazalo se oblikom sudjelovanja
kojim se najceS¢e odreduje polozaj mocnijeg ucenika od drugih. Taj takoder namjerno
samoodredeni polozaj ucenici su na francuskome odredivali na neke od sljedec¢ih nacina:

e davanjem povratne obavijesti drugim ucenicima o to¢nosti ili neto¢nosti njihova iskaza,

e prevodenjem rijeci ili iskaza ostatku skupine,

e odgovaranjem na ucitelji¢ina pitanja postavljena cijeloj skupini,

e odgovaranjem na pitanja drugih uc¢enika postavljena uciteljici,

e obavjesStavanjem uciteljice o izvrSenosti zadatka i

e diktiranjem rijeci i izraza uciteljici kada ih je zapisivala na plocu.

Na engleskom su jeziku isti poloZaj odredivali na neke od sljede¢ih nacina:

e prevodenjem ili objasnjavanjem rijeci, izraza, uputa ili pitanja ostalima ili pojedinomu
uceniku,

e odgovaranjem na ucitelji¢ina pitanja postavljena cijeloj skupini,

e usklicima kojima su ukazivali na svoju umjeSnost 1 brzinu u rjeSavanju zadataka te

e upozorenjima uciteljici o njenim jezi¢nim propustima.

Transjezi¢nim iskazima ucenici su rijetko odredivali polozaj mo¢nijeg od drugih.

Polozaj nedovoljno mo¢nih u€enika francuskog jezika pokazao se slu¢ajno samoodredenim
identitetskim poloZajem (SSIP). Njega su ucenici nenamjerno odredivali na francuskom jeziku
iskazima koji su sadrzavali jezi¢na ili sadrzajna odstupanja.

Prihvacanjem povratne obavijesti o nepravilnosti ili neto€nosti njihova iskaza namjerno su
sebi odredivali identitetski poloZaj u€enika francuskog jezika Zeljnih moc¢i. Za dva ucenika
(Andrzeja 1 Cristiana) bilo je tipi¢no da poloZaj Zeljnih mo¢i na francuskom jeziku odreduju i
samoinicijativnim glasnim ponavljanjem neke rije¢i ili izraza za uciteljicom. Polozaj
nedovoljno Zeljnog mo¢i takoder su odredivali namjerno, samoinicijativnim sudjelovanjem
nevezanim s nastavom na neciljnim jezicima, engleskome 1 hrvatskome, ili transjezi¢nim

iskazima.
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Ucenici su cCesto istim sudjelovanjem odredivali viSe identitetskih polozaja. Polozaje
nedovoljno moénih i Zeljnih mo¢i na engleskom jeziku ili transjezi¢nim iskazima odredivali su
jednim sudjelovanjem i to samoinicijativnim postavljanjem pitanja. Odgovaraju¢i na
postavljena osobna pitanja na francuskome jeziku toc¢no i jezi¢no pravilno, ali 1 istinito, osim
polozaja mo¢nih uCenika odredivali su i1 druge polozaje, proizasle iz nekih drugih zajednica
djelovanja kojima pripadaju.

Uciteljica im je odredivala istih pet identitetskih polozaja. PoloZaj mo¢nih odredivala im je
postavljanjem pitanja na francuskom jeziku za koja je procijenila da ¢e ih umjeti razumjeti 1 na
njih to¢no 1 jezi¢no pravilno odgovoriti. U¢iteljica je nekim ucenicima (npr. Tei) ¢eS¢e nego
drugima odredivala polozaj mo¢nih i na taj nacin stvarala moguénost za odredivanje polozaja
mo¢nih. Ispravljanjem njihovih neto¢nih ili jezi¢no nepravilnih odgovora odredivala im je
polozaj nedovoljno mo¢nih, a poticanjem na ispravljanje neto¢nih ili jezicno nepravilnih
odgovora polozaj Zeljnih mo¢i. Polozaje moc¢nijega od drugih odredila je samo dvama
ucenicima (Sofiji i Andrzeju), i to tako da ih je trazila da umjesto nje nesto objasne drugim
ucenicima iz skupine. Polozaj nezeljnih mo¢i uciteljica im je odredivala opomenama vezanim
za njihova djelovanja koja je procijenila nepovoljnima za ucenje francuskoga jezika.

I ucenici su sebi medusobno odredivali polozaje. Ispravljanjem netoc¢nih ili jezi¢no
nepravilnih iskaza drugih u€enika odredivali su im polozaje nedovoljno mo¢nih, a poticanjem
na djelovanje nepovezano s nastavom polozaje nezeljnih mo¢i. Medutim, kada je jedan ucenik
ispravljao jezi¢na odstupanja drugoga u€enika, moguce je da njegova namjera nije bila drugome
odrediti polozaj nedovoljno moénog, ve¢ sebi odrediti polozaj moénijeg od njega.

lako to nije bila namjera ovoga istrazivanja, nije nevazno spomenuti da je temeljem
usporedbe intervjua 1 rezultata analize razrednoga diskursa zaklju¢eno da identitetski polozaj
koji osoba misli da odreduje u nekoj zajednici nije uvijek u suglasju s onim Sto ta osoba zaista
odreduje te da identitetski poloZaj koji osoba misli da mu drugi ¢lan zajednice odreduje nije
uvijek u suglasju s onim §to mu drugi zeli odrediti ili Sto mu drugi odreduje. Stoga intervju nije
posve pouzdan instrument istrazivanja identiteta, Sto ukazuje na vaZnost metodoloSke
triangulacije u postizanju $to vece tocnosti u donosSenju zakljucaka.

Iako ni to nije bio jedan od ciljeva ovoga istraZivanja, u intervjuima se pokazalo da svi
ucenici iz ovoga istraZivanja, umjesto predodzbe jezika kao jezi€noga koda odredene nacije,
jezik dozivljavaju kao medij sudjelovanja u razliCitim zajednicama, s razliitim govornicima,
koji odabiru ovisno o svojstvima prostora i sugovornika.

Moguce je zakljuciti i da su se rezultati ovog istrazivanja pokazali sliénima rezultatima

drugih djelomi¢no usporedivih istrazivanja. Ucenici su u visSejezi¢nom pristupu sudjelovali i
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ucili viSe nego u jednojezi¢nom, Sto je u skladu s rezultatima drugih istrazivanja koji pokazuju
povoljne utjecaje visejezicnog pristupa u nastavi koju pohadaju dvojezicni ili visejezicni
ucenici (npr. Cummins, 2006; Freeman i Freeman, 2009; Gajo i Monanda, 2000; Mercuri, 2015;
Velasco i Garcia, 2014).

Rezultati su u skladu i s rezultatima do sada provedenih istrazivanja o u¢eni¢kome ulaganju
i njegovoj vezi s nastavnim pristupom. Naime, pokazali su da oblik i ¢estota sudjelovanja ovise
o polozaju koji govornici drugoga jezika odrede sebi, kao i o polozaju koji im odrede njihovi
jezicno nadmoc¢niji sugovornici (Norton-Peirce, 1995; Vitanova, 2005), ali i o brojnim drugim
¢imbenicima, primjerice umoru zbog vremena odrzavanja nastave (Duff, 2008).

Navedeni zakljucci takoder su potvrdili dvije osnovne pretpostavke predlozenog teorijskoga
modela: da je identitet inojezi¢noga ucenika visestruk te da je diskursno odreden i promjenjiv,
odnosno da je odreden sudjelovanjem i u medudjelovanju, §to je u skladu su s pretpostavkama
drugih autora koji istrazuju povezanost identiteta inojezi¢noga ucenika i ucenja inoga jezika s
gledista drustvene paradigme (npr. Norton-Peirce, 1995; Norton i Toohey, 2002; Pavlenko i
Blackledge, 2004).
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PRILOZI

PRILOG 1.

Jezi¢ni profil istraZivacice
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Od rodenja pa do svoje 18. godine zivjela sam u Dubrovniku. S navrSenih 18 godina te¢no
sam govorila dubrovacki, dosta dobro hrvatski standardni jezik, dobro engleski jezik, znala sam
ponesto francuskog i nesSto manje talijanskog jezika. Govorila sam i jezik svih svojih zivotnih
uloga, primjerice kceri, prijateljice i Streberice. Kad sam se preselila u Zagreb kako bih studirala
francuski jezik i pedagogiju, promijenili smo se i ja 1 moj jezi¢ni profil. Osim §to sam usavrsila
svoje znanje francuskog jezika te §to je nazadovalo moje znanje engleskog i talijanskog jezika,
doslo je do promjena i u odnosu snaga izmedu dubrovackog i standardnog hrvatskog jezika.
Naime, na moj dubrovacki govor zagrebacki sugovornici reagirali su dvojako, ili ne bi razumjeli
Sto sam rekla ili bi ih odusevio dubrovacki naglasak. Te reakcije aktivirale su moj otpor prema
dubrovackom i potaknule me na ulaganje u standardni jezik iz dva razloga: Zeljela sam da me
se razumije 1 nisam zeljela zvucati kao drugi, ve¢ kao ravnopravna ¢lanica nove drusStvene
zajednice. Osim toga, 1 viSe su mi se svidala ostala obiljeZja svoje nove zajednice. Za razliku
od Dubrovnika, Zagreb je bio urban, liberalan, obrazovan, otvoren i tolerantan. Ipak, u
zagrebacki nisam zeljela ulagati jer se nisam osjecala dovoljno Zagrepcankom. Da su moji
napori bili jako dobro prihvaceni bilo je razvidno iz novih reakcija: ,,uopce se ne Cuje da si iz
Dubrovnika!”. I kada sam boravila u Dubrovniku odbijala sam govoriti dubrovacki, ve¢ sam
namjerno govorila standardni jezik kako bih bila autsajder. Na taj sam nacin iskazivala svoju
pripadnost novoj zajednici.

Do druge vece promjene mene 1 mojeg jezicnog profila doslo je kada sam dobila posao u
medunarodnoj Skoli u Zagrebu. Bila je to §kola ¢iji se program odvijao na engleskom jeziku. S
kolegama sam komunicirala na standardnom hrvatskom jeziku, s roditeljima ucenika na
engleskom ili hrvatskom, s ucenicima na engleskom, hrvatskom 1 francuskom. Puno sam
ulagala u engleski jezik, Citajuci literaturu na engleskom, komunicirajuéi na engleskom, a sve
kako bih postala ravnopravan ¢lan medunarodne anglofone lingua franca zajednice. Ipak,
osjecala sam se nelagodno kada bih komunicirala na engleskom jeziku, i to osobito s izvornim
govornicima hrvatskog jezika pa sam cCesto krSila nepisano ,,only english* Skolsko pravilo i s
njima razgovarala na hrvatskom. U toj Zivotnoj fazi moji jezici viSe nisu bili uredno
pospremljeni u odvojene ladice, ve¢ su se poceli mijesati, a ja sam postala opustenija prilikom
uporabe jezika. Vise mi nije bilo strano ni neobi¢no u istoj recenici koristiti viSe jezika i
razliitih gesta, odnosno transkomunicirati. Tomu su osobito pridonijeli ucenici koji su
transkomunicirali nevidenom lako¢om.

Zatim je doSlo do trece vece Zivotne promjene i faze koja je promijenila i mene 1 moj jezi¢ni
profil, a koja joS uvijek traje. Preselila sam se u Zadar jer sam dobila posao na Sveucili§tu u

Zadru, na nastavnickom usmjerenju Odsjeka za francuski jezik i knjiZevnost. Istovremeno
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pohadam poslijediplomski studij u Zagrebu i odrzavam sve svoje profesionalne i osobne veze
sa zagrebackom zajednicom u kojoj boravim minimalno nekoliko puta mjesec¢no. Takoder
odrzavam svoje obiteljske i intimne veze s Dubrovnikom koji posje¢ujem svaki vikend. Takav
nacin zivota, ali 1 prethodno Zivotno iskustvo, omoguc¢io mi je razvoj visejezicne kompetencije.
Moj govor viSe ne ovisi toliko o geografskoj lokaciji koliko o sugovorniku: sa Zadranima
govorim standardni jer nisam dovoljno Zadranka, ali se vrlo Cesto koristim dalmatinskim
izrazima kako bih ukazala na svoje dalmatinsko podrijetlo i iskazala privrzenost zadarskoj
zajednici; s DubrovCanima dubrovacki kako bi me vidjeli i ¢uli kao svoju, sa ZagrepCanima
standardno uz zagrebacke izraze, sa studentima i biv§im ucenicima transkomuniciram.
Odabrani medij ovisi, naravno, i 0 mojoj ulozi i o ulozi sugovornika pojedinog razgovora.
Kona¢no, s navrSenih 30 godina naucila sam igrati komunikacijsku igru kako bih bila §to bolje

prihvacéena, odnosno kako bi me se culo.

PRILOG 2.
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Jeziéni profil uditeljice francuskog jezika3!

Utiteljica francuskog jezika od rodenja zivi u Zagrebu. Visejezi¢na je govornica. U
svakodnevnom Zzivotu s obitelji 1 prijateljima razgovara na standardnom hrvatskom jeziku uz
povremenu uporabu nekih izraza tipicnih za kajkavski dijalekt. Engleski jezik ucila je za
vrijeme cijele osnovne i srednje Skole, a koristi ga svakodnevno, u komunikaciji s u¢enicima,
roditeljima ucenika i s kolegama, a i za potrebe Citanja strucne literature. Ne govori ga savrseno,
ali se jako dobro snalazi u situacijama koje zahtijevaju njegovu uporabu. Francuski jezik ucila
je pet godina u osnovnoj $koli, a zatim u srednjoj $koli. Istovremeno je u francuski jezik ulagala
i izvan redovite nastave — pohadala je Francusku Alijansu u Zagrebu. Pocela ga je uciti zbog
obiteljske veze s francuskim jezikom — djed joj je zivio u Pikardiji, francuskoj regiji. Zatim je
upisala studij francuskog jezika i knjizevnosti na Filozofskom fakultetu u Zagrebu. Koristi ga
svakodnevno, u nastavi, ali i u slobodno vrijeme kada slusa francusku glazbu i gleda francuske
filmove. ViSe puta je boravila u frankofonskim zemljama. Portugalski jezik ucila je samo na
fakultetu, na studiju portugalskog jezika i knjizevnosti. Portugalski jezik koristi vrlo rijetko, ali
sluSa portugalsku glazbu i gleda portugalske filmove.

Po struci je dipl. profesor francuskog jezik 1 knjizevnosti 1 portugalskog jezika 1 knjiZevnosti,
tj. zavrsila je nastavniCko usmjerenje na diplomskim studijima. Prije no S$to se zaposlila u
Osnovnoj Skoli Matije Gupca u Zagrebu, uciteljica je francuskom jeziku poucavala ucenike
jedne druge zagrebacke osnovne Skole te u nizu zagrebackih privatnih Skola stranih jezika.

Misljenja je da je inicijalno obrazovanje nije pripremilo za rad u viSejezi¢noj i viSekulturnoj
sredini. Kolegiji koje je pohadala pripremili su je za rad sa skupinama u€enika homogenim po
nacionalnostima 1 razinama znanja pa joj poteSkoce predstavljaju otkloni od takve norme.
Istaknula je da je snalaZenje u viSekulturnoj sredini viSe stvar op¢e kulture nego metodike. Kao
prednosti rada u viSejezi¢noj Skoli navela je: izostanak predrasuda, toleranciju, otvorenost
ucenika 1 kulturoloSke zanimljivosti. Takvu §kolu imenovala je ,,utopijom u malom*. S druge
strane, kao izazove navela je razrednu heterogenost, primjerice razliite razine poznavanja
jezika 1 razliito porijeklo 1 intenzitet motivacije u€enika, kao i1 vrijeme odrZavanja nastave.
Naime, svi izborni predmeti, pa tako i francuski jezik, odvijaju se na kraju nastavnog dana, 7.,

8., pa cak 1 9. sat, kada su ucenici ve¢ jako umorni.

31 Ugiteljica je dobila uvid u prvu inacicu svog jezi¢nog profila kako bi imala priliku utjecati na njegovu

zavrs$nu inacicu.
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Sto se ti¢e vaznosti materinskog jezika u $koli, uéiteljica smatra da je zbog udenicke
raznolikosti nastavu materinskog jezika nemoguce ukljuciti u Skolski kurikulum, iako bi u€enici
to vjerojatno zeljeli, te drzi da je dovoljno da materinski jezik uce kod kuce ili u nekim drugim
ustanovama $to roditelji za njih organiziraju izvan Skole. Uciteljica je takoder rekla da je
materinski jezik na satu francuskog jezika dozvoljen, naravno, ako ga ona razumije. Upravo
zbog heterogenosti ¢es¢e poseze, ali umjereno, za engleskim jezikom, i to kako bi dala neka
dodatna gramaticka pojaSnjenja, upute ili u slucaju upravljanja nepredvidenim emotivnim
stanjima ucenika. Sto se ti¢e jezi¢nog prekljudivanja, smatra ga fazom u uéenju i nadinom na
koji u€enici govore na satu francuskog jezika iz dva razloga, ako Zele nesto iskazati, ali ne ulazu
u francuski jezik jer je na engleskom jednostavnije, ili ako nesto zaista nisu sposobni iskazati
na francuskom jeziku. U prvom slucaju zahtijeva iskaz na francuskom, a u drugom ukaze na
naCin na koji je iskaz moguce oblikovati na francuskom jeziku. Usporedbom rada u
jednojezicnim 1 viSejezi¢noj Skoli zakljucila je da postoji dosta razlika, kao $to su nacini
vrednovanja i1 organizacija programa. Osobito je istaknula razlike u emotivnoj vezanosti
udenika iz OS MG za uditelje u odnosu na uéenike iz drugih $kola, tj. da uéenici iz OS MG

traZe od ucitelja puno vise emotivne ukljucenosti.

PRILOG 3.
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ObavijeSteni pristanak za ravnateljicu Skole

Svrha je ovog dokumenta obavijestiti ravnateljicu osnovne $kole Matije Gupca, mr. sc. Ljiljanu
Klinger, o doktorskom istrazivanju koje bi u skoli, s u¢enicima MYPO razrednog odjeljenja, na

nastavi francuskog jezika provela Rea Luji¢, prof.

Naziv istrazivanja: Utjecaj viSejezicnog pristupa na sudjelovanje visejezi¢nih ucenika u

nastavi treceg jezika

Cilj istrazivanja: istraziti kako uvodenje visejezi¢nog nastavnog pristupa (engleski jezik /
francuski jezik / materinski jezik ucenika) u nastavu francuskog kao treceg jezika utjeCe na

sudjelovanje ucenika u nastavi

Istrazivaé: Rea Luji¢, doktorandica, poslijediplomski doktorski studij Glotodidaktika,
Filozofskog fakulteta Sveucilista u Zagrebu (kontakt: rlujic@unizd.hr)

Ostale osobe ukljucene u istraZivanje: Tea Jahi¢ (tjahic@gmail.com)

Informacije o provedbi istraZivanja:

e I[strazivanje ¢e se provesti u tri faze tijekom listopada, studenoga i pocetka prosinca 2016. U
svakoj ¢e se fazi provesti drugacija vrsta ispitivanja — faza 1) razgovor s u¢enicima u trajanju
od 25 minuta, faza 2) snimanje nastave Francuskog jezika, ukupno 12 nastavnih sati, faza 3)

razgovor s u¢enicima u trajanju od 30 minuta.
¢ Svaki sudionik moze od sudjelovanja odustati u bilo kojemu trenutku.

e Prema prijasnjim iskustvima, provoditelji istraZivanja sa sigurno$¢u mogu tvrditi da ono ne
predstavlja sudionicima ni najmanji rizik u smislu npr. psihicke traume, nervoze ili tjelesnog
napora. Upravo suprotno, sudionici sli¢nih istraZivanja €esto su izjavljivali da su uZzivali u

svim fazama istraZivanja, ¢ak se i dobro zabavili i ponesto naucili.

e Ni razgovori ni snimke nefe imati apsolutno nikakav utjecaj na Skolsku ocjenu iz

Francuskog jezika.
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e Razgovori ¢e biti anonimni, a pristup svim prikupljenim podatcima imat ¢e iskljucivo

istrazivac.

e U slucaju bilo kakvih nedoumica ili pitanja, svaki sudionik (odnosno roditelj ili staratelj u
njegovo ime) moze pisati odgovornom istrazivacu i dobiti od njega odgovor, odnosno

razjasnjenje.
e Svaki sudionik bit ¢e nagraden prigodnim poklon¢i¢em po zavrSetku istrazivanja.

e Rezultati istrazivanja bit ¢e obradeni do kraja sljedec¢e godine i nakon toga objavljeni.

Potpisivanjem ovog dokumenta pristajete da Rea Luji¢, prof., provede svoje doktorsko
istrazivanje u Vasoj skoli, s u¢enicima MYPO razrednog odjeljenja, na nastavi francuskog

jezika.

Mjesto 1 datum: Zagreb, 19. rujna 2016.

Glavni istrazivac (potpis):

Ravnatelj (ime pisano tiskanim slovima i potpis):

PRILOG 4.

OBAVIJESTENI PRISTANAK ZA RODITELJE — inadica na hrvatskom jeziku
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OBAVIJESTENI PRISTANAK
Svrha je ovog dokumenta obavijestiti sudionike istrazivanja i njihove roditelje ili staratelje o
cilju istrazivanja, osobama koje ga provode, fazama u kojima ¢e provoditelji istrazivanja trebati
njihovu suradnju kao sudionika, pojedinostima vezanima uz prirodu istrazivanja, povjerljivosti
podataka i drugim detaljima istrazivanja.
Naziv istrazivanja: Utjecaj viSejeziCnog pristupa na sudjelovanje viSejezi¢nih ucenika u
nastavi treceg jezika
Cilj istrazivanja: istraziti kako uvodenje viSejezicnog nastavnog pristupa (engleski jezik /
francuski jezik / materinski jezik ucenika) u nastavu francuskog kao tre¢eg jezika utjeCe na
sudjelovanje ucenika u nastavi
Istraziva¢: Rea Luji¢, doktorandica, poslijediplomski doktorski studij Glotodidaktika,
Filozofskog fakulteta SveuciliSta u Zagrebu (kontakt: rlujic@unizd.hr / tel: +385958882992)
Ostale osobe ukljucene u istraZivanje: Tea Jahi¢ (tjahic@gmail.com)
Potpisivanjem ovog dokumenta pristajete na sudjelovanje u navedenom istrazivanju. Prije nego
ga potpiSete, lijepo Vas molimo da pazljivo procitate sljede¢ih nekoliko tocaka vezanih uz tijek
istrazivanja:
e Sudjelovanje u ovom istraZivanju vrlo nam je vazno, ali svaki sudionik moZze od sudjelovanja

odustati u bilo kojem trenutku.

e Prema prijasnjim iskustvima, provoditelji istraZivanja sa sigurno$¢u mogu tvrditi da ono ne
predstavlja sudionicima ni najmanji rizik u smislu npr. psihicke traume, nervoze ili tjelesnog
napora. Upravo suprotno, sudionici sli¢nih istraZivanja €esto su izjavljivali da su uZzivali u

svim fazama istraZivanja, ¢ak se 1 dobro zabavili 1 poneSto naucili.

e IstraZivanje ¢e se provesti u tri faze tijekom studenoga i pocetka prosinca 2016. te tijekom
sijenja, veljace, ozujka i travnja. U svakoj ¢e se fazi provesti drugacija vrsta ispitivanja —
faza 1) razgovor s u€enicima u trajanju od 25 minuta, faza 2) snimanje nastave francuskog

jezika, ukupno 12 nastavnih sati, 1 faza 3) razgovor s u€enicima u trajanju od 30-ak minuta.

e Ni razgovori ni snimke nece imati apsolutno nikakav utjecaj na Skolsku ocjenu iz

Francuskog jezika.

e Intervjui ¢e biti anonimni, a pristup svim prikupljenim podatcima imat ¢e iskljucivo
istraziva¢. Podatci ¢e nakon obrade biti pohranjeni na sigurno mjesto i cuvani u
istrazivacevoj arhivi.
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e U slucaju bilo kakvih nedoumica ili pitanja, svaki sudionik (odnosno roditel;j ili staratelj u
njegovo ime) moze pisati odgovornom istrazivacu i dobiti od njega odgovor, odnosno

razjasnjenje.
e Svaki sudionik bit ¢e nagraden prigodnim poklon¢i¢em po zavrSetku istrazivanja.

e Rezultati istrazivanja bit ¢e obradeni do kraja sljedec¢e godine i nakon toga objavljeni.

Mjesto i datum: Zagreb, 3. listopada 2016.
Glavni istraziva¢ (potpis): Rea Luji¢

Sudionik, roditelj ili  staratelj (ime pisano tiskanim slovima i1  potpis):

PRILOG S.

Popis pitanja za intervju s uciteljicom francuskog jezika
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Koje jezike/dijalekte govoris, s kim ih govoris i1 kada si ih pocela uciti?

Koliko si ulagala i ulaze$ u svoje inojezicne vjestine? Pod ulaganjem mislim na vrijeme,
novac, putovanja, kontakte s izvornim govornicima i sl.

Kakvo je tvoje profesionalno iskustvo?

Smatras li da te tvoje inicijalno obrazovanje pripremilo za rad u visejezicnoj i viSekulturnoj
sredini? Ako nije, koja znanja i vjestine su ti nedostajali?

Sto je za tebe visejezi¢no obrazovanje / visejeziéna kola?

Sto smatra$ prednostima i izazovima rada u visejezi¢noj i visekulturnoj sredini?

Jesi li morala neSto promijeniti u svom pristupu nastavi otkad radi$ u medunarodnoj $koli s
obzirom na to da si prethodno bila zaposlena u jednojezi¢noj skoli? Sto i zasto?

Koje bi mjesto prema tebi trebao imati materinski jezik u¢enika u medunarodnim i drugim
viSejezi¢nim 1 viSekulturnim Skolama?

Koje bi mjesto prema tebi trebao imati materinski jezik u nastavi stranog jezika?

Kakvo je tvoje misljenje o jezicnom prekljucivanju ucitelja/ucenika u nastavi?

Kojim se ti jezicima koristi§ u nastavi francuskog jezika? O ¢emu to ovisi?

Sekesk

Koje je tvoje misljenje o svakom pojedinom uceniku kao uceniku francuskog kao treceg
jezika? Pod tim mislim smatra$ li ucenika uspjeSnim, dobrim, marljivim, pri¢ljivim,
otvorenim, pristojnim itd.

Sto mislig, kakav je stav svakog pojedinog uéenika prema nastavi francuskog jezika? Misli§
li da vole nastavu francuskog jezika? Po ¢emu to zakljucujes? Pruzaju li neki ucenici otpor?
Sto misli§ zbog Gega?

Koliko svaki pojedini u€enik ulaZe u nastavu francuskog? Pod tim mislim jesu li aktivni na
nastavi. Ulazu li viSe mentalno nego opazajno (npr. jako sluSaju, ali se rijetko javljaju za
rije¢)? IzvrSavaju li redovito svoje nastavne obveze? Trude li se govoriti na francuskom u
razredu i na hodnicima?

Koji je bio Skolski uspjeh ucenika u francuskom jeziku na kraju cetvrtog razreda?

PRILOG 6.

Popis pitanja za prvi intervju s u€enicima — inacica na hrvatskom jeziku
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Zeli§ li razgovarati na hrvatskom ili engleskom jeziku?

Udcenikov viSestruki i viSejezi¢ni druStveni identitet

Tko si ti? Reci mi sve $to smatras vaznim.

Cime se bavis izvan §kole? Koje izvannastavne aktivnosti pohadas?
Cime bi se Zelio u Zivotu baviti i gdje bi volio Zivjeti?

Mislis li da ¢e ti u tome pomoc¢i medunarodna Skola i jezici koje ucis?
Smatras li se viSejezi€nim?

Koje jezike govoris? Kako, gdje 1 kada si ih naucio ili uc¢is?

Koji jezik najbolje znas?

Na kojim jezicima komunicira$ s uciteljima, roditeljima, prijateljima?

Mijesas li jezike? Kada i zasto?

Ucenik i nastava francuskog jezika

Zasto ucis francuski jezik?

Voli$ li nastavu francuskog jezika? ZaSto?

Sto misli§ o sebi kao uéeniku francuskog jezika? Smatra$ li se dobrim, talentiranim,
uspjesnim? Zasto?

Zamisli da pitam uciteljicu francuskog jezika da te opiSe, Sto mislis, Sto bi rekla? ZaSto?
Koristis li druge jezike na nastavi francuskog jezika? Zasto?

Misli$ li da bi ti uporaba drugih jezika (osim francuskog) pomogla u ucenju na nastavi
francuskog jezika? Kako?

Koliko aktivno sudjeluje$ na nastavi francuskog jezika: odgovara$ na pitanja, javljas se,
postavljas pitanja?

Koristi$ li se francuskim jezikom izvan nastave francuskog, primjerice gledaS filmove,

surfa$ na internetu, slusa$§ muziku, uci§ francuski jezik izvan Skole?

To bi bilo sve, Zelis li ti jo§ nesSto dodati ili pitati?

PRILOG 7.

Popis pitanja za drugi intervju s u€enicima — inacica na hrvatskom jeziku
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SOFIJA

Sto misli§ o uvodu u sat na engleskom jeziku? Smatra$ li to povoljnim, nepovoljnim ili
nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Sto misli§ o maloj biljeznici na materinskom jeziku? Smatra§ li to povoljnim, nepovoljnim
ili nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Nikada nisi sudjelovala na hrvatskom jeziku. Mozes li objasniti zasto?

Smatra$ 1i da te ostali ucenici poticu na sudjelovanje? Primjerice, drugi ucenici su jako
aktivni, ohrabruje li te to na sudjelovanje ili te obeshrabruje? Smatras li da postoji neki
ucenik koji osobito povoljno odnosno nepovoljno utje¢e na tvoje sudjelovanje?

Smatra$ li da razina slozenosti aktivnosti utjeCe na tvoju aktivnost, odnosno cestotu
sudjelovanja? Kako na to utjecu aktivnosti koje dozivljavas jednostavnima, odnosno one
koje dozivljavas slozenima?

Misli$ li da te tema nastavnog sata moze ohrabriti na sudjelovanje ili pak obeshrabriti?
Zasto?

Sada ¢u ti pokazati nekoliko videozapisa 1 Zeljela bih da mi kazes§, ako se sjecas, Sto te
potaknulo na sudjelovanje tim satovima. To moze biti tema sata ili neSto nepovezano s

nastavom francuskog jezika.

TEA

Sto misli§ o uvodu u sat na engleskom jeziku? Smatras li to povoljnim, nepovoljnim ili
nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Sto misli§ o maloj biljeznici na materinskom jeziku? Smatras li to povoljnim, nepovoljnim
ili nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Nikada nisi sudjelovala na hrvatskom jeziku. Mozes li objasniti zasto?

Smatra$ 1i da te ostali ucenici poticu na sudjelovanje? Primjerice, drugi ucenici su jako
aktivni, ohrabruje li te to na sudjelovanje ili te obeshrabruje? Smatra$ li da postoji neki
ucenik koji osobito povoljno odnosno nepovoljno utjece na tvoje sudjelovanje?

Smatra§ 1i da razina slozenosti aktivnosti utje¢e na tvoju aktivnost, odnosno cestotu
sudjelovanja? Kako na to utjeu aktivnosti koje dozivljavas jednostavnima, odnosno one

koje dozivljavas sloZzenima?
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Sada ¢u ti pokazati nekoliko videozapisa i zeljela bih da mi kazes, ako se sjecas, Sto te
potaknulo na sudjelovanje tim satovima. To moze biti tema sata ili neSto nepovezano s

nastavom francuskog jezika.

PETAR

Sto misli§ o uvodu u sat na engleskom jeziku? Smatra$ li to povoljnim, nepovoljnim ili
nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Sto misli§ o maloj biljeznici na materinskom jeziku? Smatras li to povoljnim, nepovoljnim
ili nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Sada ¢u ti pokazati nekoliko snimki i Zeljela bih da mi kazes, ako se sjecas, $to te potaknulo
na sudjelovanje tim satovima. To moZe biti tema sata ili neSto nepovezano s nastavom
francuskog jezika.

Cesée nego drugi uéenici sudjelovao si nepovezano s nastavom francuskog jezika, mozes li
objasniti zasto?

Smatra$ li da te ostali ucenici potiu na sudjelovanje? Primjerice, drugi u€enici su jako
aktivni, ohrabruje li te to na sudjelovanje ili te obeshrabruje? Smatras li da postoji neki
ucenik koji osobito povoljno odnosno nepovoljno utjece na tvoje sudjelovanje?

Misli$ li da te tema nastavnog sata moze ohrabriti na sudjelovanje ili pak obeshrabriti?
Zasto?

Manje od drugih ucenika si sudjelovao na francuskom jeziku, a vise od drugih u¢enika na
engleskom jeziku, zna$ li mozda zasto?

Zasto si neke biljeSke u biljeznici zapisao na engleskom, a druge na hrvatskom?

Sada ¢u ti pokazati nekoliko videozapisa 1 zeljela bih da mi kaze§, ako se sjecas, Sto te
potaknulo na sudjelovanje tim satovima. To moze biti tema sata ili nesto nepovezano s

nastavom francuskog jezika.

LEO

Sto misli§ o uvodu u sat na engleskom jeziku? Smatra$ li to povoljnim, nepovoljnim ili
nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Sto misli§ o maloj biljeznici na materinskom jeziku? Smatras li to povoljnim, nepovoljnim
ili nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Zasto vrlo rijetko samoinicijativno sudjelujes$ u nastavi? Naime, ¢ini mi se da uvijek ¢ekas

da ti uciteljica postavi pitanje kako bi sudjelovao.
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Mislis$ 1i da ti viSe sam sudjelujes ako te uciteljica vise poti¢e na sudjelovanje? Zasto?
Mislis li da te na vise sudjelovanja poticu jednostavnije teme 1 aktivnosti ili one koje su teze
1 kompleksnije?

Sada ¢u ti pokazati nekoliko videozapisa i zeljela bih da mi kazes, ako se sjecas, Sto te
potaknulo na sudjelovanje tim satovima. To moze biti tema sata ili neSto nepovezano s

nastavom francuskog jezika.

GRACE

Sto misli§ o uvodu u sat na engleskom jeziku? Smatra$ li to povoljnim, nepovoljnim ili
nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Sto misli§ o maloj biljeZnici na materinskom jeziku? Smatras li to povoljnim, nepovoljnim
ili nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Zasto vrlo rijetko samoinicijativno sudjelujes u nastavi? Naime, ¢ini mi se da uvijek ¢ekas
da ti uciteljica postavi pitanje kako bi sudjelovao.

Mislis$ 1i da te tema nastavnog sata moze ohrabriti na sudjelovanje ili pak obeshrabriti?
Zasto?

Na engleskom jeziku sudjelovala si rjede od drugih uc¢enika. Uzme li se u obzir da je engleski
tvoj materinski jezik to je bilo iznenadujuce. Mozes li to mozda objasniti?

Sada ¢u ti pokazati nekoliko videozapisa i Zeljela bih da mi kaZes, ako se sjecas, Sto te
potaknulo na sudjelovanje tim satovima. To moze biti tema sata ili neSto nepovezano s

nastavom francuskog jezika.

CRISTIAN

Sto misli§ o uvodu u sat na engleskom jeziku? Smatras li to povoljnim, nepovoljnim ili
nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Sto misli§ o maloj biljeZnici na materinskom jeziku? Smatras li to povoljnim, nepovoljnim
ili nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Nikada nisi sudjelovao na hrvatskom jeziku. Mozes li objasniti zasto?

Smatra$ 1i da te ostali ucenici poticu na sudjelovanje? Primjerice, drugi ucenici su jako
aktivni, ohrabruje li te to na sudjelovanje ili te obeshrabruje? Smatra$ li da postoji neki

ucenik koji osobito povoljno odnosno nepovoljno utjece na tvoje sudjelovanje?
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Sada ¢u ti pokazati nekoliko videozapisa i zeljela bih da mi kazes, ako se sjecas, Sto te
potaknulo na sudjelovanje tim satovima. To moze biti tema sata ili neSto nepovezano s

nastavom francuskog jezika.

GALINA

Sto misli§ o uvodu u sat na engleskom jeziku? Smatra$ li to povoljnim, nepovoljnim ili
nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Sto misli§ o maloj biljeznici na materinskom jeziku? Smatras li to povoljnim, nepovoljnim
ili nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Sto mislis, zasto rjede samoinicijativno sudjeluje$ u nastavi nego na ugitelji¢in poticaj?
Smatra$ li aktivnosti usmenog primanja (slusanja) na francuskom zahtjevnima?

Mislis 1i da ti viSe sam sudjeluje$ ako te uciteljica vise poti¢e na sudjelovanje? Zasto?
Sudjelujes li radije kada ucite neSto novo ili kada ponavljate nauceno gradivo?

Sada ¢u ti pokazati nekoliko videozapisa 1 Zeljela bih da mi kaZes, ako se sjecas, Sto te
potaknulo na sudjelovanje tim satovima. To moze biti tema sata ili neSto nepovezano s

nastavom francuskog jezika.

ANDRZE]

Sto misli§ o uvodu u sat na engleskom jeziku? Smatra$ li to povoljnim, nepovoljnim ili
nemas neko osobito misljenje o tome? Zasto?

Sto misli§ o maloj biljeznici na materinskom jeziku? Smatras li to povoljnim, nepovoljnim
ili nemas neko osobito misljenje o tome? ZaSto?

Smatra$ 1i da te ostali ucenici poticu na sudjelovanje? Primjerice, drugi ucenici su jako
aktivni, ohrabruje li te to na sudjelovanje ili te obeshrabruje? Smatra$ 1i da postoji neki
ucenik koji osobito povoljno odnosno nepovoljno utjece na tvoje sudjelovanje?

Smatra$§ i da razina sloZenosti aktivnosti utjeCe na tvoju aktivnost odnosno cCestotu
sudjelovanja? Kako na to utjeCu aktivnosti koje dozivljavas jednostavnima, odnosno one
koje dozivljavas slozenima?

Smatras li da na tvoju aktivnost utjede cilj sata? Sto misli§ kako na &estotu tvog sudjelovanja
utjece ucenje gramatike, a kako ucenje vokabulara?

Sada ¢u ti pokazati nekoliko videozapisa 1 zeljela bih da mi kazes, ako se sjecas, Sto te
potaknulo na sudjelovanje tim satovima. To moze biti tema sata ili neSto nepovezano s

nastavom francuskog jezika.
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PRILOG 8.

Kratak opis opaZanih nastavnih sati
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1. SAT

Datum: 24. studenog 2016.

Nastavna tema: opis osobe

Nastavni pristup: jednojezi¢ni

Odgojno-obrazovni cilj: opisati se (kosa, o¢i, tijelo, karakter, zanimanje)

Nastavne metode: metoda razgovora (frontalni rad), individualni rad

Nastavne aktivnosti: ispunjavanje nastavnog listi¢a, sluSanje sluSnog zapisa, odgovaranje na
pitanja

Osobitosti nastavnog sata: prvi sat — svjesni snimanja nastave

Ukupni broj sudjelovanja: 215

2. SAT

Datum: 29. studenog 2016.

Nastavna tema: Proslava rodendana

Nastavni pristup: jednojezi¢ni

Odgojno-obrazovni cilj: pitati i izre¢i datum rodenja; razumjeti 1 koristiti leksik vezan za
proslavu rodendana

Nastavne metode: metoda razgovora (frontalni rad), individualni rad, rad u skupini, rad u paru
Nastavne aktivnosti: ispunjavanje nastavnog listi¢a, odgovaranje na pitanja, sluSanje i
gledanje slusno-vizualnog zapisa

Osobitosti nastavnog sata: nije bilo moguce analizirati iskaze prilikom rada u skupini i u paru

Ukupni broj sudjelovanja: 190

3. SAT

Datum: 1. prosinca 2016.

Nastavna tema: Rodendan, II. dio

Nastavni pristup: jednojezi¢ni

Odgojno-obrazovni cilj: razumjeti vokabular vezan za proslavu rodendana (pozivnica, poklon,
hrana i pice)

Nastavne metode: metoda razgovora (frontalni rad), individualni rad

Nastavne aktivnosti: ispunjavanje nastavnog listiCa — sluSanje s razumijevanjem, slusanje i

gledanje slusno-vizualnog zapisa, odgovaranje na pitanja
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Osobitosti nastavnog sata: samo je jedan dio u€enika ¢itao svoje domace zadace zbog Cega je
moguca veca razlika u pojedinacnom sudjelovanju ucenika

Ukupni broj sudjelovanja: 197

4. SAT

Datum: 19. sije¢nja 2017.

Nastavna tema: Slobodno vrijeme

Nastavni pristup: viSejezi¢ni

Odgojno-obrazovni cilj: postaviti i odgovoriti na pitanje o na¢inu provodenja slobodnog

vremena

Nastavne metode: metoda razgovora (frontalni rad), individualni rad, rad u paru

Nastavne aktivnosti: tiho Citanje, Citanje na glas, odgovaranje na pitanja

Osobitosti nastavnog sata:

e moguca razlika u pojedinatnom sudjelovanju uc€enika jer su svi ucenici ¢itali dijalog iz
udzbenika, ali nisu svi ¢itali jednako duge dijelove teksta

¢ svi ucenici €ine se nezainteresiranima za nastavu

e diskrepancija izmedu uvoda u sat u kojem se govorilo o nainima na koji u€enici provode
slobodno vrijeme 1 cilja sata

e vedi dio sata govorila je uciteljica — objasnjavala je nacin na koji se u francuskom jeziku
pitanja oblikuju intonacijom

Ukupni broj sudjelovanja: 173

5. SAT

Datum: 2. veljace 2017.

Nastavna tema: Slobodno vrijeme

Nastavni pristup: visejezicni

Odgojno-obrazovni cilj: kazati $to rade u slobodno vrijeme

Nastavne metode: metoda razgovora (frontalni rad), individualni rad

Nastavne aktivnosti: odgovaranje na pitanja, igra pogadanja, sluSanje s razumijevanjem i
rjeSavanje nastavnog listi¢a, usmeno izrazavanje, prepisivanje s ploce

Osobitosti nastavnog sata:

e Sofija nije prisustvovala nastavi

Ukupni broj sudjelovanja: 187
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6. SAT

Datum: 7. veljace 2017.

Nastavna tema: Sportovi

Nastavni pristup: viSejezi¢ni

Odgojno-obrazovni cilj: iskazati stav (volim/ne volim) i pitati za stav (sportovi)

Nastavne metode: metoda razgovora (frontalni rad), individualni rad, rad u skupinama
Nastavne aktivnosti: ispunjavanje nastavnog listi¢a, ¢itanje na glas, odgovaranje na pitanja,
prepisivanje s ploce

Osobitosti nastavnog sata:

¢ ucenice su na pocetku sata darovale uciteljicu jer joj je bio rodendan

Broj sudjelovanja: 185

7. SAT

Datum: 21. veljace 2017.

Nastavna tema: Skola (§kolski predmeti)

Nastavni pristup: jednojezi¢ni

Odgojno-obrazovni cilj: iskazati stav o $koli 1 Skolskim predmetima (obozavam, volim, ne
volim, mrzim)

Nastavne metode: metoda razgovora (frontalni rad), individualni rad, rad u skupini
Nastavne aktivnosti: odgovaranje na pitanja, nastavni listi¢, sluSanje s razumijevanjem
Osobitosti nastavnog sata:

e [eo nije prisustvovao nastavi

e zbog tehnickih ograni¢enja nije bilo moguce analizirati rad u skupini

Broj sudjelovanja: 232

8. SAT

Datum: 23. veljace 2017.

Nastavna tema: Skola (3kolski raspored)

Nastavni pristup: jednojezi¢ni

Odgojno-obrazovni cilj: predstaviti svoj Skolski raspored sati, uociti razlike izmedu Skolskih
predmeta u RH 1 Francuskoj

Nastavne metode: metoda razgovora (frontalni rad), rad u skupini, individualni rad
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Nastavne aktivnosti: odgovaranje na pitanja, nastavni listi¢, prepisivanje s ploce, pismena
proizvodnja, glasno citanje

Osobitosti nastavnog sata:

¢ Andrzej nije prisustvovao nastavi

¢ Nije bilo moguce analizirati rad u skupini trajanja cca 4 minute

¢ 12 minuta zauzela je aktivnost pisane proizvodnje — ispunjavanje Skolskog rasporeda

Broj sudjelovanja: 160

9. SAT

Datum: 2. ozujka 2017.

Nastavna tema: Skola (nastavni predmeti)

Nastavni pristup: jednojezi¢ni

Odgojno-obrazovni cilj: ponoviti usvojena znanja i vjestine

Nastavne metode: metoda razgovora (frontalni rad), individualni rad

Nastavne aktivnosti: sluSanje sluSnog zapisa — rjeSavanje zadatka, ispunjavanje nastavnog

listi¢a, odgovaranje na pitanja

Osobitosti nastavnog sata:

e zbog tehnickih ograniCenja nije bilo moguce analizirati Petrovo Saputanje na uho drugom
uceniku

e razgovor o filmovima koji je zapocela Galina poremetio je dinamiku sata jer su svi zeljeli
govoriti 0 tome, odnosno nepovezano s nastavom

Broj sudjelovanja: 166

10.  SAT

Datum: 21. ozujka 2017.

Nastavna tema: Zdrava prehrana

Nastavni pristup: visejezicni

Odgojno-obrazovni cilj: ovladati novim leksikom vezanim za zdravu prehranu

Nastavne metode: razgovor (frontalni rad), individualni rad

Nastavne aktivnosti: slusanje i gledanje audio-video zapisa, odgovaranje na pitanja vezana za
audio-video tekst 1 opca pitanja o zdravoj prehrani, crtanje prehrambene piramide 1 zapisivanje
novog leksika

Osobitosti nastavnog sata:
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¢ novi leksik uvodili su usputno crtajuéi prehrambenu piramidu zbog ¢ega je ta aktivnost bila
najduljeg trajanja

e zbog uvodenja novog leksika ucenici su ¢esce no inace sudjelovali na engleskom jeziku

e sat je trajao 3 minute krace nego inace

Broj sudjelovanja: 216

11.  SAT

Datum: 23. ozujka 2017.

Nastavna tema: Zdrava prehrana

Nastavni pristup: viSejezi¢ni

Odgojno-obrazovni cilj: kazati §to je zdravo, a §to nije i §to jedes i Sto ne

Nastavne metode: razgovor (frontalni rad), individualni rad

Nastavne aktivnosti: odgovaranje na pitanje, prepisivanje s ploce

Osobitosti nastavnog sat:

¢ (alina, Mia, Andrzej i Cristian nisu prisustvovali nastavi

e prvih 20 min ponavljali su se sadrzaji od prethodnog sata, no nisu svi ucenici sudjelovali
jednakim obimom

e Tea je na ovom satu preuzela uloge Sofije i Andrzeja — pomaze drugima, ispravlja druge,
prevodi za druge itd.

Broj sudjelovanja: 180

12. SAT

Datum: 30. ozujka 2017.

Nastavna tema: Obroci

Nastavni pristup: visejezicni

Odgojno-obrazovni cilj: predstaviti tipicne obroke u Francuskoj i zemljama njihova porijekla
Nastavne metode: razgovor (frontalni rad), rad u paru

Nastavne aktivnosti: Citanje, prepisivanje s ploce, pisana proizvodnja, usmena proizvodnja
Osobitosti nastavnog sata:

e Grace, Tea 1 Cristian nisu prisustvovali nastavi

Broj sudjelovanja: 213

PRILOG 9.
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Uéenicki zapisi na materinskim jezicima

SOFIJA

Danas smo malo ponavljali. Pa smo naucili kako postaviti pitanja na dva nacina. (19. 1.
2017.)

Danas sam ponavljala ,,j'aime/j'adore...“.3> NajdraZi dio mi je bio kad smo jeli ¢okoladu na
pocetku sata povodom ucitelji¢inog rodendana. (7. 2. 2017.)

Danas smo ucili piramidu hrane. (21. 3. 2017.)

Danas smo ponavljali obroke i naucili smo kako Francuzi i kada jedu obroke. Svi smo

ispricali §to se jede u drugim drzavama. (30. 3. 2017.)

TEA

U¢ili smo kako se pitaju pitanja na dva nacina. (19. 1. 2017.)

Ovaj sat smo ucili kako se kazu hobiji 1 pisali §to najviSe volimo ili ne volimo. (2. 2. 2017.)
Ovaj sat smo ucili aktivnosti. Svidjelo mi se kad smo govorili koje aktivnosti volimo, a koje
ne. (7.2.2017.)

Danas smo radili piramidu hrane. (21. 3. 2017.)

Ovaj smo sat ucili §to je zdravo, a Sto ne. I govorili smo $to jedemo za dorucak, rucak i

veceru. (23. 3. 2017.)

PETAR

Naucio sam kako napravit negativnu i pozitivnhu upitnu rec¢enicu. (19. 1. 2017.)

We learned how to say hobbies on French. / Naucili smo kako re¢i slobodne aktivnosti na
francuskom. (2. 2. 2017.)

We learned how to say we hate & we love something. / Naucili smo kako re¢i da nesto
mrzimo i volimo. (7. 2. 2017.)

We learned types of food. / U¢ili smo vrste hrane. (21. 3. 2017.)

Ucili smo §to je zdravo za jest 1 Sto nije. (23. 3. 2017.)

Ucili smo o hrani. (30. 3. 2017.)

32 Volim / obozavam.
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LEO

Naucio sam sastaviti upitne recenice i najbolje mi je bilo kad je uciteljica pitala 'ko najvise
voli slusati pjesme ili plesati i pjevati, a svi su rekli slusati osim Marka koji je rekao da voli
plesati (19. 1. 2017.)

Naucio sam kako napraviti negativnu i pozitivau reenicu. Naucio sam kako re¢i neke
hobbie (2. 2. 2017.)

Postavljali smo pitanja na ,,Est-ce que tu aimes* jedni drugima. (7. 2. 2017.)

Danas smo crtali piramidu i u njoj napisali voce, povrée i slatkiSe (21. 3. 2017.)

Ucili smo §to je zdravo za jest 1 §to nije (23. 3. 2017.)

GRACE

Danas smo ucili o pitanjima i naucili smo kako izgovoriti re¢enicu ako je pitanje, a kako ako
je izjavna recenica. Naucili smo kako na francuskom na razli¢ite nacine re¢i da ili ne. (19.
1.2017.)

Danas smo naucili hobije na francuskom. Dobili smo papir na kojem smo trebali rijesSiti
volimo li ili ne volimo tri stvari. (2. 2. 2017.)

Danas smo naucili kako kazati koje stvari volimo, a koje mrzimo. Dobili smo nastavni listi¢
na kojem smo trebali odgovoriti o stvarima koje volimo i koje mrzimo. (7. 2. 2017.)

Danas smo napravili prehrambenu piramidu od onih stvari koje najvise jedemo do onih stvari
koje jedemo najmanje. (21. 3. 2017.)

Danas smo naucili kako se kaze rucak, dorucak i uzina i u koje vrijeme se jede. (23. 3.2017.)

CRISTIAN

Danas su nas poucili kako kazati naravno, nikad itd. (19. 1.2017.)

Danas sam ucio o hobijima i o drugim stvarima. (2. 2. 2017.)

Danas su nas poucili o sportovima, onome $to volimo i mrzimo (7. 2. 2017.)
Danas su nas poucili o Skolskim stvarima i volimo li ih ili ne. (21. 3. 2017.)

Danas su nas poucili o hrani i o tome Sto jedemo. (30. 3. 2017.)

ANDRZE]

Na satu smo ucili o glazbi. Kako imenovati vrste glazbe i kako postaviti pitanje na vise
nacina. (19. 1. 2017.)

Uc¢ili smo o stvarima koje svakodnevno radimo. (2. 2. 2017.)
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e Naucili smo kako se kazu sportovi. (7. 2. 2017.)
e Ucili smo o hrani i prehrambenoj piramidi. (21. 3. 2017.)
e Naucio sam o hrani koju jedem. (30. 3. 2017.)

GALINA

e Ucili smo o tome kako postaviti pitanja i odgovarati na njih. (19. 1. 2017.)
e Danas smo ucili o poslu ljudi i svidjelo mi se. (2. 2. 2017.)

e Ucili smo o tome §to volimo i ne volimo. (7. 2. 2017.)

e Ucili smo o zdravoj hrani. (21. 3. 2017.)

e Ucili smo o tome u koje vrijeme 1 $to jedu Francuzi. (30. 3. 2017.)

Zivotopis

235



Rea Luji¢ je rodena 7. travnja 1986. u Dubrovniku gdje je zavrsila osnovnu 1 srednju skolu.
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