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Acquiring intercultural communicative competence in teaching and learning

Italian as a second language at elementary school

Abstract:

The subject of this research is acquiring intercultural communicative competence
(hereinafter IKK) in modern teaching and learning Italian as asecond language at
elementary school. The research for the purpose of writing the PhD thesis “Acquiring
intercultural communicative competence in teaching and learning Italian as a second
language at elementary school” has been conducted in several schools in coastal part of
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cultures and languages. Hence the common denominator of this scientific research is
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are of great importance for foreign language teaching and in which relationship between
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teach both native and foreign language culture because it contributes to students’ culture
and interculture awareness development and thus acquiring their intercultural
competence. This competence will allow them to become intercultural speakers and
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approach to modern teaching and introducing didactical intercultural activities in
classrooms are underlined by showing task examples that will enforce students’
intercultural competence development. Furthermore, the role of teachers and their
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community involvement in order to reach this goal. In empirical part of the thesis
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hand guidelines and recommendations for modern foreign language teaching
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1. UvOD

1.1 Predmet naucnog istrazivanja

Predmet ovog istrazivanja je usmeren na sticanje interkulturne komunikativne
kompetencije u nastavi italijanskog jezika kao stranog u osnovnoj skoli. Istrazivanje je
sprovedeno u Skolama u primorskom delu Crne Gore, budu¢i da je to specifi¢no
podrucje koga karakteriSe viSevekovno proZimanje razli¢itih kultura i jezika. Otuda je
zajednicki imenitelj ovog naucnog istrazivanja isprepletenost i neodvojivost kulture i
jezika u sferi nastave L2 i njihovo korespondiranje sa savremenom stvarnoséu koju
karakteriSu globalizacija i interkulturnost. Sve su izrazenije migracije stanovniStva i
prozimanja njihovih kultura i jezika, kao i sve veéi broj imigranata u razvijenim
evropskim zemljama, §to je nametnulo potrebu usmeravanja paznje na interkulturni
aspekt nastave stranih jezika. Otuda i sve vece interesovanje za kulturnu i interkulturnu
dimenziju nastave stranih jezika namece i nastavnicima potrebu da kod svojih ucenika

promoviSu usvajanje interkulturne kompetencije (Byram & Zarate 1997).

Iako je odli¢no poznavanje jezika kljucni cilj izu€avanja stranih jezika 1, kako se navodi
u Standardima za ucenje stranih jezika, ,,srce studija jezika* (Standards for Foreign
Language Learning 2006:3, cit. u Moeller & Nugent 2014:1), to nije viSe jedini vazni i
primarni cilj u nastavi 1 ucenju jezika. Ovi standardi definiSu jezicke ciljeve u pogledu
pet engleskih termina koji pocinju slovom C i predstavljaju jedan od najvaZnijih
pristupa interkulturnosti (eng. the 5 C’s: Communication, Cultures, Connections,
Comparisons, and Communities), a to su u prevodu na nas$ jezik komunikacija, kulture,
veze, uporedivanja i zajednice. Standardi su osmisljeni tako da usmeravaju ucenike da
budu aktivni ucesnici u procesu sticanja znanja u drustvu koje je 1 jezicki 1 kulturno
raznoliko. Peterson i Koltrejn (Peterson & Coltrane 2003:1, cit. u Kean & Kwe
2014:189 ) citiraju Nacionalne standarde u nastavi stranih jezika u SAD u kojima se
naglaSava da “ucenici ne mogu istinski da savladaju jezik sve dok takode ne ovladaju
kulturnim kontekstom u kome se taj jezik javlja” (National Standarsds in Foreign

Language Education Project 1996).



U tradicionalnoj nastavi kultura je oduvek bila prisutna kao sastavni deo nastave stranih
jezika u formi ¢injeni¢nog znanja o ciljnoj kulturi, tj. o kulturi ciljnog jezika koji se
izucavao. U danasnje vreme, kada Zivimo u multikulturnom svetu u kome ljudi iz
razli¢itih zemalja 1 kultura na razli¢it nacin dozivljavaju svet oko sebe, neophodno je da
pripremimo decu jo§ od najranijeg Skolskog uzrasta na percepCiju 0 postojanju
razliCitosti, da ih Sto efikasnije uvedemo u globalni svet i edukujemo ih tako da izbegnu
kulturno nerazumevanje, nesporazume i kulturni Sok u kontaktu sa drugim ljudima,
pripadnicima razli¢itih kulturnih i nacionalnih miljea tokom svog buduceg Skolovanja,
putovanja, rada i poslovnih kontakata. U skladu s tim, namece se neophodnost da
nastavnici budu svesni ne samo lokalnih potreba svojih daka, ve¢ i njihovih globalnih
potreba koje ¢e imati kada zavrSe svoje Skolovanje i postanu ucesnici raznovrsnih
medukulturnih susreta. Stoga je jedan od glavnih ciljeva u savremenoj nastavi stranih
jezika da se kod ucenika stvara i razvija svest o razliCitosti i toleranciji prema
razli¢itosti, kao 1 kriti¢ka svest u poredenju svoje sa ostalim kulturama. Tako osmisljena
nastava namece nove zadatke nastavnicima koji postaju medijatori 1 posrednici izmedu
razli¢itih identiteta i pogleda svojih ucenika, a ne samo, kako je ranije bilo u
tradicionalnoj nastavi, prenosioci jezi¢kog prakticnog znanja. Ovaj novi profil
nastavnika trebalo bi da odigra klju¢nu ulogu i prihvati izazov savremene nastave koja
¢e teziti obrazovanju za demokratsko drustvo u interkulturnom i internacionalnom
kontekstu. Mnogi lingvisti upravo naglasavaju taj aspekt nastave stranih jezika koji sledi
drustveni, politicki i kulturni smisao (Freeman & Johnson 1998; Reagan 2002; Kramsch
2004) kome bi trebalo teziti istovremeno uz sticanje prakti¢nih jezickih znanja i vestina.
Krem$ova (Kramsch 1993) navodi kako nastaju konflikti kada ljudi ne dele istu kulturu
1 kako nastavnici mogu da pomognu svojim ucenicima da razviju kulturnu osves¢enost
tokom svog obrazovanja. Da bi nastavnici bili uspesni u tome, moraju i sami da steknu
interkulturne kompetencije i stalno se dodatno edukuju, kako bi odgovorili izazovima
modernog vremena koje iziskuje od njih kontinuirani profesionalni razvoj koji je u
skladu sa politikom Saveta Evrope o neophodnosti celozivotnog ucenja, kao sastavnog
dela njihove profesije. U sklopu toga, neophodno je prepoznati trajnu potrebu
prilagodavanja evropskom sistemu obrazovanja buducih nastavnika od kojih se ocekuje
da budu moderatori interkulturnih odnosa, da jacaju interkulturni identitet i razvijaju

interkulturne kompetencije, §to sve ukupno predstavlja neizostavne elemente



celozivotnog obrazovanja nastavnika koje je prilagodeno potrebama i izazovima

savremenog drustva.

Kada nastavnici steknu interkulturne kompetencije mo¢i ¢e da ih prenose i na svoje
ucenike, tj. da kroz “interkulturnu dimenziju” svoga rada postepeno doprinose i uticu
na to da njihovi ucenici razvijaju sposobnosti interkulrnih govornika i medijatora koji ¢e
“biti u stanju da se angazuju oko slozenih i viSestrukih identiteta i da izbegnu
stereotipe” koji nastaju kada se neka osoba posmatra kroz prizmu pojedinacnog
identiteta (Byram et al. 2002:5). To znaci, prema reCima autora, da bi sagovornika
trebalo dozivljavati kao osobu c¢ije osobine je tek potrebno otkrivati, a ne kao
predstavnika nekog ve¢ “od spolja pripisanog identiteta”.

Prema integraciji kulturnih aspekata i sadrzaja u nastavi stranih jezika kultura se moze
podeliti u dve kategorije (Kramsch 2013:64, Larzén 2005:23). Prva kategorija je
»Kultura s velikim slovom K* (“Capital-C culture”). Ona odrazava tradicionalni pogled
i bavi se spomenicima, knjizevno$¢u, muzikom i ostalim vidovima umetnosti, dok
druga kategorija ,,Kultura s malim slovom k* (“Small-c culture”) odnosi se na navike,
vrednosti i norme u svakodnevnom zivotu. KremSova (Kramsch, 2013:64-65 ) takode
dodaje da je ,,Kultura s velikim slovom K* naglasena od strane drzava i njihovih
institucija, kao S§to su Skole, dok u pogledu ,,Kulture s malim slovom k* ona istice da
poucavanje svakodnevne kulturne prakse Cesto rezultira time da se usmeri paznja na
tipi¢na ponasanja, hranu 1 obicaje koji mogu da pojacaju stereotipe. Stoga bi uCenicima
trebalo pruZiti priliku da prepoznaju obrasce i1 izbegnu stereotipe i dati im podrsku da
postanu svesni modela u svom svakodnevnom Zivotnom kontekstu i da ga uporeduju sa
drugim kontekstima. Shodno tome, u nastavi stranih jezika bi se trebalo vise
usredsrediti na aspekte kulture koji se odrazavaju u svakodnevnom zivotu, nego na
dostignu¢a tradicionalnog kulturnog stvaralastva izraZzena u knjizevnosti i ostalim
umetnostima 1 tako pruziti dacima priliku da prepoznaju razli¢ite kulturne obrasce u
tipiénim situacijama i kontekstima. Ovo skretanje s tema tradicionalne ka temama
svakodnevne kulture ¢e im pospeSivati otvorenost i radoznalost za druge kulture i

omoguciti da razviju interkulturno razumevanje.

Interkulturnost prema Bajramu (Byram 1997) podrazumeva iskren i otvoren stav

pojedinca prema drugima i njegovu zainteresovanost, oslobodenu predrasuda, za



njihovo kulturno poreklo. Tome se pridodaje i kriticka svest pojedinca prema svojoj
sopstvenoj kulturi, kao i njegovom odnosu prema drugim kulturama. Stoga usvajanje
samo Cinjenicnog znanja o drugoj kulturi nije dovoljno da bi se spoznali globalni
tokovi 1 stekla kulturna osvesc¢enost, ve¢ je neophodno da se ucenici postepeno, po
mogucnosti jo§ od najranijeg uzrasta, uvode u svet interkulturnog poimanja stvarnosti i
sveta oko sebe. Kada govore o interkulturnoj dimenziji u nastavi jezika Bajram i
saradnici (Byram et al. 2002:6) tvrde da ,,najbolji nastavnik jezika nije ni izvorni, ni
neizvorni govornik stranog jezika, ve¢ ona osoba koja moze da pomogne uc¢enicima da
uvide odnose izmedu svoje i ostalih kultura, da im pomogne da se zainteresuju i postanu
znatizeljni u vezi sa ,,drugo$éu” i da postanu svesni sebe i svoje sopstvene kulture,
videne iz perspektive drugih ljudi“. Zato razvijanje interkulturne dimenzije u nastavi
jezika iz perspektive nastavnika ukljucuje prepoznavanje sledecih ciljeva (Byram et al.
ibid.): “dati u€enicima interkulturnu i jezi¢ku kompetenciju; pripremiti ih za interakciju
sa ljudima drugih kultura; omoguciti im da razumeju i prihvate ljude iz drugih kultura
kao osobe sa drugacijim i karakteristi¢cnim perspektivama, vrednostima i ponasanjima i
pomo¢i im da uvide da je takva interakcija iskustvo koje obogacuje”. Zato se pred
nastavnike postavlja zadatak da kod svojih ucenika neguju sve ove aspekte koji
predstavljaju osnovne postulate razvijanja njihove IKK. Ova kompetencija ¢e im
omoguciti da uvaZavaju stavove, uverenja, zivotne stilove 1 navike, civilizacijske
tekovine, kulturne tradicije, sistem vrednosti i ideje koji se razlikuju od njihovih i
pripremice ih da postepeno ulaze u globalni svet i postaju interkulturni govornici. Po
Bajramu (ibid., cit. u Moeller & Nugent 2014:2) “Interkulturno kompetentan govornik
pretvara interkulturne susrete u interkulturne odnose i odlucan je da razume i dostigne
unutras$nji pogled na kulturu druge osobe i da istovremeno doprinese da ta druga osoba

razume njegovu vlastitu kulturu sa stanovista insajdera”.

Namera nam je da u sklopu naseg rada uporedimo ciljeve iz Zajednickog evropskog
referentnog okvira za jezike i nacionalnog kurikuluma Crne Gore koji se ticu kulturnih
aspekata u nastavi 1 ispitamo da li su pogledi nastavnika i u¢enika povezani sa kulturnim
1 interkulturnim sadrzajima u kurikulumu, uz pretpostavku da uvodenje interkulturnih
obrazovnih elemenata u nacionalni kurikulum moze uticati na povecanje kulturne
osveSc¢enosti ucenika. Posto se jedan od ciljeva ovog istrazivanja odnosi na ispitivanje

interkulturne osetljivosti ucenika 1 interkulturne kompetentnosti nastavnika, zelimo da



predstavimo teorijski okvir koji nam sluzi kao polaziSte naseg empirijskog rada, u kome

¢emo nastojati da potvrdimo nase hipoteze.

Za potrebe doktorskog rada “Sticanje interkulturne komunikativne kompetencije u
nastavi italijanskog kao drugog jezika u osnovnoj Skoli” obavljeno je istrazivanje u
deset osnovnih Skola na primorju Crne Gore na ¢asovima italijanskog jezika u devetom,
tj. zavrSnom razredu medu ucenicima i njihovim nastavnicima. Opsti cilj ovog
istrazivanja je usmeren na proucavanje koncepta interkulturnosti i sticanja IKK u
nastavi stranih jezika, a posebno italijanskog, te ispitivanje stavova, misSljenja i
iskustava nastavnika i1 ucenika o tretmanu kulture i interkulture u Skoli 1 kulturnoj

osvescenosti i osecajnosti.

1.2. Ciljevi istrazivanja, hipoteze i oCekivani rezultati

Doktorska teza “Sticanje interkulturne komunikativne kompetencije u nastavi

italijanskog kao drugog jezika u osnovnoj Skoli” sadrzi nekoliko ciljeva.

Prvi cilj istrazivanja odnosi se na ispitivanje stavova i misljenja nastavnika i uc¢enika o
ulozi kulture u nastavi jezika 1 na sagledavanje slozenog koncepta IKK iz perspektive
nastavnika 1 ucenika, tj. kako se ona reflektuje i promovise kroz njihov rad i ucenje.
Zatim, putem uporedne analize rezultata ankete Zelimo produbiti saznanja o tretmanu
kulture 1 medukulture u nastavi italijanskog jezika kao L2 u osnovnim Skolama na
primorju Crne Gore 1 utvrditi kako se one dozivljavaju posmatrane kroz tri kljucne
komponente u Bajramovom modelu IKK (Byram 1997: 1) kultura kao ¢injeni¢no stanje,
2) kultura kao sticanje interkulturnih vestina 3) kultura kao izgradnja stavova. Takode
Zelimo saznati koliko su sami ucenici svesni vaznosti kulturnih 1 interkulturnih znanja i
da li su spremni za takvo ucenje, te da li im to povecava motivaciju i pomaze da budu

aktivniji u procesu ucenja.

Drugi cilj iziskuje ispitivanje interkulturne osetljivosti ucenika, tj. njthove spoznaje o
sopstvenoj tj. maternjoj kulturi 1 otvorenosti 1 osecajnosti prema drugim kulturama, a
narocito italijanskoj, u kontekstu viSevekovnog proZimanja kultura i jezika, a posebno

upotrebe italijanizama u svakodnevnom govoru na primorju Crne Gore i obelezavanja



religioznih i svetovnih praznika i obicaja, sa posebnim osvrtom na karnevalsku tradiciju
u obe zemlje. Takode Zelimo saznati, slede¢i Benetov model interkulturne osetljivosti
(Bennett 1993, 2004), u kojoj se meri u iskazima ucenika moze utvrditi etnocentri¢ni ili

etnorelativni pristup kulturi.

Tre¢i cilj podrazumeva da se predstave 1 uporede ciljevi iz Zajednickog evropskog
referentnog okvira za jezike i nacionalnog kurikuluma Crne Gore koji se ticu kulturnih
aspekata u nastavi stranih jezika sa empirijskim saznanjima do kojih se doslo putem
ankete, tj. da li su pogledi nastavnika i uéenika povezani s kulturnim i interkulturnim
sadrzajima u kurikulumu i da li nastavnici uspevaju da prenesu poducavanje kulture
svojim ucenicima, te da se utvrde razlozi i problemi zbog kojih koncept interkulturnosti
jo$ uvek nije u potpunosti zaziveo u nastavi stranih jezika u Crnoj Gori. U okviru toga
smo u posebnom segmentu petog dela ankete! ispitali indikatore interkulturne
kompetentnosti nastavnika (prema Hrvati¢ i Pirsl 2007; Benson1987; Spitzberg, 1989;
Kim 1991; Taylor 1994), kao veoma vaznog elementa ovog koncepta, da bi sagledali

njihovu stvarnu ulogu i znacaj u interkulturnom obrazovanju.

Tokom istrazivanja nastojali smo da potvrdimo sledece hipoteze:

1. Pretpostavlja se da geografski 1 kulturni kontekst u kome ucenici Zive, kao 1 njihovo
kulturno poreklo, koje se vezuje za mediteransko podneblje i duh, doprinosi njihovoj

brzoj senzibilizaciji ka italijanskoj kulturi 1 jeziku i sticanju IKK.

2. Pretpostavlja se da je neophodno poducavati maternju kulturu uz kulturu stranog
jezika, i na maternjem i na stranom jeziku, buduéi da ucenik odrasta uz svoju kulturu i
dalje formira svoju li¢nost 1 stoga bolje prihvata i razume kulturu stranog jezika 1 stice 1

razvija kulturne i interkulturne kompetencije.

3. Pretpostavlja se da interkulturno obrazovanje moze uticati na brze razvijanje kulturne
osveSc¢enosti 1 sticanje IKK kod ucenika ako se razvija svest u druStvu i relevantnim
Skolskim institucijama o vaZnosti uvodenja takvog obrazovanja u nastavu L2 od samog
pocetka ucenja jezika, $to je bazirano i na Bajramovoj hipotezi (Byram et al. 2002) da

ucenik nije tabula rasa, te da poseduje odredena prethodna znanja i stavove, ukljucujuci

L Vidi od str. 243



1 stereotipe 1 predrasude na koje obrazovanje moze uticati u nameri da se poveca
kulturna osvesc¢enost. Ako se ta prethodna znanja tokom interkulturnog obrazovanja
konfrontiraju sa novim saznanjima u $to ranijem Skolskom uzrastu, to ¢e doprineti
brzem razvijanju kulturne osvescenosti 1 sticanju IKK ucenika 1 tako ih pripremiti za

bududi zivot i rad u multikulturnom i plurilingvalnom drustvu.

4. Pretpostavlja se da nastavnici prepoznaju vaznost sticanja IKK kao bitnog ¢inioca
svog profesionalnog razvoja i svoju znacajnu ulogu u podsticanju razvoja IKK kod
uéenika, te uvidaju potrebu da se prilagode evropskom sistemu obrazovanja, kao
odgovor na izazove procesa globalizacije 1 teznju ka evropskim integracijama. Uprkos
¢injenici Sto uglavnom jo$ nisu dovoljno edukovani i informisani u vezi s uvodenjem
interkulturnih sadrZzaja u nastavu, mnogi nastavnici to rade nesvesno i intuitivno, ali

sustinski doprinose izgradnji IKK kod svojih ucenika.

1.3.  Plan rada i metode istraZivanja
Disertacija se sastoji od Sest delova.

U prvom, uvodnom delu, predstavicemo predmet naucnog istraZivanja, ciljeve i
hipoteze, kao i ocekivane rezultate. Takode ¢emo prikazati plan rada i metode

istrazivanja.

U drugom delu rada razmatracemo odnos kulture 1 jezika. U svetlu toga predstavicemo
opste poglede na kulturu u savremenom svetu, kao §to su humanisticki i antropoloski
koncept (House 2007) i koncept objektivne i subjektivne kulture (Bennett & Bennett
2001) koji se Cesto koristi u interkulturnom kontekstu 1 neke od najcesc¢ih definicija 1
modela kulture, kao S$to su bihejvioralna, funkcionalisticka, kognitivna i simbolicka
definicija kulture (Robinson 1985), te zatim model ledenjaka (Gillert et al. 2000),
model glavice luka (Hofstede i Hofstede 2012) i model ruksaka (Akcamete et al. 2006),
kao i neke od metafora kulture, poput kulture kao metafore okeana (Fang 2015),
metafore protoka (Hannerz 1992) i metafore mentalnog softvera (Hofstede 1997).
Prikaza¢emo i1 neka znacenja kulture na specifiénim nivoima, kao Sto su estetsko,

sociolosko, semanti¢ko, pragmati¢ko i sociolingvisticko (Adaskou, Britten & Fahsi



1990). Takode ¢emo sagledati razlicita videnja kulture i njen znacaj u kontekstu nastave
stranih jezika. Veza izmedu jezika i kulture u nastavi stranih jezika bi¢e analizirana
kroz zapazanja i1 istrazivanja eminentnih lingvista (Kramsch 1993; Byram 1989;
Liddicoat 2002, Liddicoat & Scarino 2010). Predstavicemo kulturne dimenzije
komunikacije ( Hofstede 1991) i definisati kulturu u okviru interkulturne komunikacije
(Lusig & Koester 1999) i narocito ista¢i i1 analizirati razli¢ite vidove neverbalne
komunikacije koji su prisutni u kulturno i jezicki razli¢itim sredinama (Balboni 2007).
Posto se tokom usvajanja L2 stavlja jak akcenat na afektivne karakteristike ucenja zbog
drustvenog konteksta jezika, usvajanje L2 je istovremeno i usvajanje druge kulture
(K2). Stoga ¢emo obraditi pojmove poput akulturacije, kulturnog $oka i nesporazuma i
drustvene distance (Douglas Brown 1986). Skrenu¢emo paznju na termin kultura skole,
bududi da je Skola jedno od najvaznijih mesta za sticanje saznanja i iskustva o kulturi i
polaziSte naSeg istrazivanja. Nastava jezika u $koli sadrzi puno dimenzija koje su
naznacene u nacionalnim kurikulima i nastavnici imaju obavezu da ih sprovode, kao §to
je poducavanje o temeljnim vrednostima i podizanje kulturne svesti svojih ucenika.
Stoga je nas cilj da ispitamo stavove nastavnika i ucenika o tretmanu kulture u nastavi
jezika 1 potvrdimo hipotezu da razvijanje kulturne osveSc¢enosti kod ucenika 1 sticanje
njithove IKK su direktno povezani 1 uslovljeni §to je mogucée ranijim uvodenjem
interkulturnog obrazovanja u Skolski sistem. Takode, jedan od nasih ciljeva je da
uporedimo  ciljeve iz Zajedni¢kog evropskog referentnog okvira za jezike i
nacionalnog kurikuluma Crne Gore koji se ti€u kulturnih aspekata u nastavi i ispitamo
da 1i su pogledi nastavnika 1 u¢enika povezani sa kulturnim 1 interkulturnim sadrzajima
u kurikulumu, $to takode moZze potvrditi hipotezu da uvodenje interkulturnih obrazovnih

elemenata u nacionalni kurikulum moZe uticati na povecanje kulturne osve$¢enosti.

Tre¢i deo rada bice posvecen terminoloskom razgranicenju pojmova multikulturnosti,
plurikulturnosti i interkulturnosti, kroskulturnog, transkulturnog, suprakulturnog i
katakulturnog, kao i translingvalne i transkulturne kompetencije u odnosu na IK i IKK
(Byram & Kramsch 2008), kao i definisanju pojma medujezika (Selinker 1972; Lado
1971; Skinner 1971; Corder 1967; Nemser 1971). U drustvenim prelamanjima i
prozimanjima kultura prepliCu se i raznovrsni jezici, kao instrumenti medusobnog
kontakta 1 komunikacije razli¢itih naroda i njihovih kultura. Tako nastaju 1 razni oblici

medujezika sa svojim razli¢itim stadijumima primetnim na fonoloskom, morfoloskom i



sintaktickom polju koji vode ka usvajanju ciljnog jezika. Stepen i dinamika usvajanja
L2 zavisi i od uticaja pozitivnog ili negativnog transfera L1 na L2, o ¢emu ¢e se takode

razmatrati u ovom delu rada.

Cetvrti deo rada ée tretirati interkulturnost kao koncept u nastavi i sticanje IK i IKK,
interkulturno obrazovanje i interkulturnu osetljivost ucenika i nastavnika, tj. percepciju
kulture 1 IKK koja bi trebalo da se dozivi i primeni u nastavi. U okviru toga
nastoja¢emo da odgovorimo na sustinska pitanja o tome sta su IK i IKK, kako se sticu i
kako osoba moze da postane svesna cinjenice da ih je stekla slede¢i saznanja
eminentnih istraziva¢a (Fantini 1995, 2000, 2001; Byram 2009; Deardorff 2009; Rathje
2007; Spitzberg and Changnon 2009). Analiziratemo Cetiri glavne teorije 1 faktore koji
doprinose razvoju IK, a to su: razvojni model IK osetljivosti (Developmental Model of
Intercultural Sensitivity, Bennet 1993), model menadzmenta anksioznosti i neizvesnosti
(Anxiety/ Uncertainty Management Model, Gudykunst 1993), multidimenzionalni
model IK (Multidimensional Model of Intercultural Competence, Byram, 1997) i
procesni model IK (Process Model of Intercultural Competence, Deardorff 2006).
Predstavi¢cemo teme koje karakteriSu IKK ucionicu, kao §to su transformacija identiteta,
ucenik kao ispitivac i proces, koje mogu pomo¢i nastavnicima u osmis$ljavanju takvih
zadataka za ucenje koji ¢e voditi u€enika ka sticanju IKK (Byram et al. 2002). Takode
¢emo analizirati ulogu nastavnika (Drandi¢ 2012, 2013) 1 predstaviti model IK
nastavnika (Sercu 2006; Hrvati¢ 1 PirSl 2007; Over, Mienert 2010; Ruben, 1976), kao 1
osobine koje bi trebalo da poseduje interkulturno kompetentna osoba (Chen i Starosta
1996) 1 interkulturni govornik koji je u stanju da uspostavi odnose izmedu vlastite
kulture 1 kulture drugih, da posreduje izmedu njih, rasvetljava razlike i uvida zajednicku
ljudskost koja ih prozima (Byram i1 Fleming 1998). Naves¢emo neke od problema
interkulturnosti u nastavi L2 (Andraka, Petravi¢ 2007; Bili¢-Stefan 2006; Legac et al.
2007; Petravi¢, 2010), te ograni¢enja i zamke koje su se pojavile u teoriji 1 praksi tokom
primene interkulturnosti u nastavi Sirom Evrope (Portera 2008). Predstavi¢emo neke od
tehnika 1 nastavnih strategija koje kod ucenika podsticu razvoj interkulturne
kompetencije i ujedno sprecavaju stvaranje stereotipa (Bagi¢, Vrhovac 2012; Peko et al.
2009; Fleming 2004, 2006; Barrett et al. 2013; Moeller, Nugent 2014). Takode ¢emo
navesti primere iz prakse kojima se daje novo znacenje konceptu IKK kroz upotrebu

kompjutera za komunikaciju da bi se pospesila interakcija na L2 izmedu izvornih i



neizvornih govornika, kao i samo izmedu neizvornih govornika u cilju njihovog
pristupa stranim kulturnim sredinama (Warschauer & Kern 2000; Thorne 2003). Posto
se jedan od ciljeva ovog istrazivanja odnosi na ispitivanje interkulturne osetljivosti
ucenika 1 interkulturne kompetentnosti nastavnika, Zelimo da predstavimo teorijski
okvir koji nam sluzi kao polaziste naseg empirijskog rada i za potvrdivanje hipoteze da
nastavnici, 1 pored toga S$to nisu dovoljno edukovani i informisani u vezi sa
interkulturnim temama i manirima u nastavi L2, kao i nedovoljnim interkulturnim
sadrzajem u kurikulumu, ipak, neki svesno, a neki intuitivno i nesvesno, doprinose
razvoju IKK kod svojih ucenika, s jedne strane, a sa druge, da potvrdimo hipotezu da
nastavnici uvidaju potrebu sticanja IKK kao vaznog cinioca svog kontinuiranog
profesionalnog razvoja koji je u skladu sa politikom Saveta Evrope o neophodnosti
celozivotnog ucenja. U sklopu toga je neophodno prepoznati trajnu potrebu
prilagodavanja evropskom sistemu obrazovanja buduc¢ih nastavnika od kojih se ocekuje
da budu moderatori interkulturnih odnosa, da jacaju interkulturni identitet i razvijaju
interkulturne kompetencije, §to sve ukupno predstavlja neizostavne elemente
celozivotnog obrazovanja nastavnika koje je prilagodeno potrebama i izazovima

savremenog drustva.

U petom delu rada bi¢e predstavljena savremena italijanska ucionica u kontekstima
multikulturnosti 1 viSejezicnosti. Bi¢e dat pregled jezickog 1 kulturnog Sarenila koje je
prisutno u dana$njoj Italiji u poslednjih tridesetak godina 1 koje je u velikoj meri
promenilo demografsku strukturu stanovni$tva, kao i kompletnu organizaciju rada skola
usled velikog broja dece imigranata koja ih pohadaju. Za lingviste je ovaj raznovrsni
milje naroCito znacajan jer se u njemu mogu pratiti prelamanja jezika 1 kultura, razni
stadijumi upotrebe medujezika od strane imigranata kao prelazne faze do usvajanja
ciljnog jezika, kao i sveprisutne multikulturnosti koja se osmisljenim edukativnim
nastavnim i vannastavnim aktivnostima transformise u interkulturnost. To je takode
doprinelo da italijanski obrazovni sistem podrzava otvorenost prema drugim kulturama i
drugacijim uslovima zivota karakteristicnim za imigrante (Valentini 2005; Caon 2008;
Rossino 2009; D’Agostino 2012; Coonan 2012). Sve ovo doprinosi brzem razvijanju i
sticanju IKK kod ucenika, kako stranaca koji prolaze kroz periode jezickog i kulturnog
prilagodavanja, a tako 1 samih Italijjana koji u kontekstima multilingvalne 1 plurikulturne

ucionice postaju interkulturno osecajni i osvesceni.
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U Sestom, tj. prakticnom delu rada dacemo najpre prikaz rezultata nekoliko ranijih
istrazivanja iz ove oblasti koja su bila relevantna za ovo naSe istrazivanje, kao i pregled
1 rezultate samog istrazivanja obavljenog u osnovnim Skolama na primorju Crne Gore
koje je obuhvatilo 248 wucenika devetog, tj. zavrSnog razreda osnovne S$kole i 10

nastavnika italijanskog jezika.

U sedmom delu rada  predstavicemo Kkulturne i interkulturne komponente u
nacionalnom kurikulumu Crne Gore i uporediti ih sa ciljevima i ishodima iz
Zajednickog evropskog referentnog okvira za jezike koji se odnose na aspekte kulture u
nastavi stranih jezika. Ovo ¢emo upotpuniti prikazom plurilingvalne i plurikulturne
kompetencije koje su dopunjene i razradene sa dodatim skalama deskriptora u
dokumentu pod nazivom Dopuna Zajednickom evropskom referentnom okviru za jezike
koja je publikovana u februaru 2018. godine sa ciljem da se nadograde i dalje
promoviSu koncepti plurilingvizma i plurikulturalizma 1 time jo§ viSe unapredi nastava
stranih jezika. Takode ¢emo istaci i obrazloziti novine koje su unete u novi predmetni
program za italijanski jezik za osnovnu Skolu koji je na snazi od 2017/18. Skolske
godine 1 koji sadrzi kulturne 1 interkulturne ishode nastave. Nakon predocene analize 1
uporedenja sa saznanjima do kojih smo dosli tokom naSeg empirijskog istrazivanja
izneCemo svoje zakljucke i preporuke za dalji rad nastavnika kako bi interkulturni

pristup u potpunosti zaZiveo u nastavi stranih jezika u Crnoj Gori.

Metode

Istrazivanje je obavljeno na dva nacina: a) putem uporednog upitnika za nastavnike 1
ucéenike o ulozi i tretmanu kulture u nastavi L2 i njihove interkulturne osetljivosti koji se
sastoji od nekoliko segmenata za koje se za odgovore koristi Likertova skala
vrednovanja sa razliCitim brojem stavki za svaki segment, zatim segmenata u kojima se
biraju ponudeni odgovori, kao i par pitanja otvorenog tipa i b) putem posebnog dela
upitnika koji je namenjen samo nastavnicima u kome ispitujemo njihovu percepciju
poducavanja kulture, vlastito iskustvo 1 kompetencije, kao i1 probleme na koje nailaze.
Rezultati upitnika su obradeni kvantitativnom analizom, uz izuzetak nekoliko pitanja

otvorenog tipa koja su obradena kvalitativnom analizom.
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2. KULTURA

Istorijski i etimolo$ki posmatrano, re¢ kultura potice od latinskog glagola colere, ta¢nije
od njegovog participa cultum (lat. colo, colere, colui, cultum). Prvobitno znacenje ovog
glagola je bilo uzgajati, obradivati, negovati, tako da se uglavnom ova re¢ odnosila na
agrikulturu, a kasnije se postepeno prenosila i na druge sfere zivota i rada. JoS§ od
antickih vremena moze se uociti pominjanje re¢i kultura u tom drugom, metaforicnom
kontekstu. Tako Durbaba (2016:23 prema Lochte, Herder 2005:28, Petrovi¢ 2005:9)
navodi da je Ciceron bio prvi autor koji je upotrebio ovu re¢ u znacenju negovanje duha

(lat. cultura animi).

Bouv i Martin (Bowe & Martin 2007: 2) navode Godarova (Goddard 2005:53)
zapazanja u vezi sa promenom znacenja termina kulture tokom vremena. Godar
napominje da je ovaj termin u svojoj najranijoj upotrebi na engleskom jeziku oznacavao
imenicu procesa koja se odnosila na uzgajanje useva i stoke. U tom kontekstu
upotrebljava se i danas u re¢ima agriculture, horticulture i viviculture.Tokom vekova
poprimila je i druge konotacije. Tako je od 16-og veka re¢ culture pocela da se
upotrebljava u kontekstu negovanja ( cultivating ) tela tokom vezbanja i treninga, a
kasnije i za negovanje drugih aspekata i karakteristika osobe koji se nisu odnosili na
fizicku kondiciju. Znacenje ove re¢i se dalje prosirilo u 19-om veku, tako da se odnosilo
na opsti razvoj ljudskih intelektualnih, duhovnih i estetskih osobina i postepeno se

prenosilo na covekove umetnicke domete u muzici, knjizevnosti, pozoriStu ina filmu.

Znacajan doprinos savremenoj konceptualizaciji kulture je dao nemacki filozof Herder?
koji se smatra rodonac¢elnikom modernog shvatanja pojma kulture (Durbaba 2016:26-
27). Svojom kulturnom teorijom koju zasniva na istorijskim premisama istice da ne
postoje “kultivisani” i1 “nekultivisani narodi”, ve¢ se njihove medusobne razlike temelje
na stepenu razvijenosti koji su postigle zajednice kojima oni pripadaju (Durbaba ibid.,
cit. prema Lochte, Herder 2005:30). Poznata je njegova parabola po kojoj orjentalni svet
predstavlja detinjstvo, egipatska kultura decaStvo, grcka mladi¢ko, a rimska odraslo

doba . Autor takode formuliSe prvi holisticki koncept kulture budu¢i da “istice

? Poznata dela Johana Gotfrida Herdera (1705-1763) su Ideje za filozofiju povesti covecanstva i Rasprava
o poreklu jezika
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univerzalisticki element humanizma kao objedinjujuci princip ¢oveCanstva” (Durbaba

ibid., cit. prema Lochte, Herder 2005:13-14).

Prema re¢ima Durbabe (ibid.: 28), odluc¢ujuci doprinos zasnivanju filozofije kulture dao
je filozof Kant® kroz formulaciju normativnog pojma kulture. Svojim teorijskim
postavkama koje izrazavaju prosvetiteljsku 1 eticku tendenciju autor iznosi stav da je
zadatak kulture da reguliSe ¢ulnu prirodu ¢oveka i stvori moralnu osnovu njegovog
ponasanja. Da bi se to ostvarilo, autor smatra da su od sustinskog znacaja obrazovanje i

vaspitanje.
2.1. Definicije kulture

Koncept kulture je veoma teSsko definisati u nekoliko refi zbog njene Sirine,
rasprostranjenosti i protezanja kroz mnoge discipline. Stoga se kultura sagledava
dvojako - kao opsti koncept i kao koncept koji se odnosi na neku posebnu grupu ljudi ili
na posebnu sferu zivota, rada i stvaralastva. Upravo zbog toga postoje mnogobrojne
definicije i razli¢ita sagledavanja i poimanja kulture koja su potkrepljena i teorijskim i
praktiénim argumentima. Svima njima je zajedni¢ko to §to se odnose na nesto Sto je
plod ljudske delatnosti, kako fizicke, tako i intelektualne. Kultura prozima Ccitav
covekov Zivot, 1 kao individue, 1 kao pripadnika odredene grupe ili zajednice ljudi.
Stoga su razumljiva razmatranja i diskusije teoreti¢ara kulture o tome da li ponasanje
osobe ili grupe ljudi utiCe na stvaranje individualne ili kulture grupe, kakva je njihova
interakcija, da li je kultura fleksibilna i moze li se menjati, te da li neko moze imati vise
od jednog kulturoloskog porekla i, samim tim, viSe kulturnih identiteta. Ova i mnoga
druga pitanja samo su doprinela tome da se za ovaj, naizgled jednostavan, pojam moraju

dati sloZena 1 viSestruka razjaSnjenja i odgovori.

Prema Durantiju, kultura je tako slozen pojam da nije niti mogucée, niti pozeljno sti¢i do
neke definicije koja ¢e izraziti sve ono §to ona obuhvata. Taj zadatak je prema re¢ima
ovog autora lingviste i antropologa izuzetno zahtevan i aktuelan, budu¢i da nikada pre,
kao u sadasnje vreme, koncept kulture nije tako ““strogo preispitivan i elaboriran sa svih

strana” (Duranti 1997:23). Stoga se moze doziveti na razli¢it nacin od strane razli¢itih

® Imanuel Kant (1724-1804) je u svom delu Spis o pedagogiji razvio ideju o vaspitnoj proceduri koja
obuhvata Cetiri stepena: disciplinovanje, kultivisanje, civilizovanje i moralizovanje
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ljudi, kao i naucnih disciplina koje se bave nekim aspektima kulture, o ¢emu ¢e biti dat

podrobniji prikaz u ovom radu.

Valdes (1986:5) napominje da je kultura “veoma slozena i Siroka tema da bi se naucila”,
Moram (2000:13) koristi pojam “visestruka” kada govori o kulturi, dok Stern (Stern, cit.
u Valdes 1986:5) istice da kultura “lezi na raskr§¢u mnogih polja nauke i1 akademskih

disciplina”.

Od mnostva definicija izdvoji¢emo onu koju daje Vebsterov recnik (Webster’s New
Riverside University Dictionary 1984, cit. u Ondrackova 2014:31-32) definiSuci kulturu
kao:

1. “Obrasce ponasanja, umetnost, verovanja, institucije i ostale proizvode ljudskog
rada 1 misli tipicne za stanovnistvo ili zajednicu u datom vremenu”
2. “Cin razvijanja druStvenih, moralnih 1 intelektualnih sposobnosti kroz

obrazovanje”
Takode izdvajamo 1 sledeca definisanja kulture.

Hol (Hall 1997:2) definiSe kulturu u svom tradicionalnom smislu kao “otelovljenje
onoga najboljeg Sto se mislilo 1 reklo u nekom drusStvu predstavljeno u klasi¢nim delima

knjizevnosti, slikarstva, muzike i filozofije — visoke kulture jednog doba”.

Samovar 1 saradnici (2000, cit. u Heideri et al. 2014:3) definiSu kulturu kao “depozit
znanja, iskustva, verovanja, vrednosti, radnji, stavova, znacCenja, hijerarhija, pojmova
vremena, uloga, prostornih odnosa, koncepta svemira i artefakata koje su ljudi stekli
tokom generacija koje su tome stremile svojim individualnim ili grupnim zalaganjem”.
Autori (ibid.) tvrde da ova definicija “obuhvata vecinu glavne teritorije kulture u vezi sa

kojom se istrazivaci trenutno slazu”.
2.2. Opsti pogledi na kulturu u savremenom svetu

Definicije kulture su mnogobrojne, a takodje ima i puno pristupa ovoj temi. Sociologija,
sociolingvistika i antropologija su klju¢ne discipline koje se bave ovom temom (Valdes
1986:5). Sa aspekta sociolingvistike, kultura se shvata vidom komunikacije, pa se stoga

bavi njenim verbalnim i neverbalnim vidovima, kao i razli¢itim oblicima drustvenih
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situacija u kojima se odvija komunikacija. Sa antropoloskog stanovista, kultura se
definise shodno zajedni¢kim karakteristikama koje dele pripadnici jedne zajednice i po

¢emu se ta zajednica razlikuje od ostalih zajednica.

Postoji 1 puno termina koji se odnose na kulturu i mogu se upotrebljavati u razliitim
kontekstima. Tako Larzenova (Larzén 2005:23) u svom razmatranju pojma kultura
citira Vilijamsa (Williams 1981) koji istiCe da je “kultura jedna od dve ili tri
najkomplikovanijih re¢i u engleskom jeziku”. Autorka dalje napominje da je zbog
svoje nepreciznosti ova re¢ Siroko koriS¢ena u razliitim kontekstima, te da su
vremenom istrazivaci iz razli¢itih naucnih disciplina uspeli da formuliSu razlicite
definicije kulture koje su bile u skladu sa njihovim orjentacijama. Simeus (Siméus
2006:5) citira Andersona i saradnike koji isti¢u da je “kultura jedna od najslozenijih reci
koja postoji” i da stoga “nije ¢udno $to se ova re¢ koristi na veoma razli¢ite nacine koji
su Cesto kontradiktorni” (Andersson et al. 1999:92). Oni, ipak, razlikuju dve razlicite
sfere kulture - estetsku i antropolosku. Estetska sfera po njegovom misljenju ukljucuje
tradicionalne umetnicke forme, kao Sto su knjizevnost, drama, film, muzika ili
slikarstvo (ibid.:98).

Valdes (1986:98) napominje da su tri kljuéne discipline koje se bave teorijskim
razgrani¢enjima pojma kultura sociologija, sociolingvistika i antropologija. Autor
navodi da se “u socioloSkom smislu kultura shvata kao komunikacija i ona ukljucuje
njene razli¢ite vidove 1 druStvene situacije u kojima se odvija komunikacija, kako
verbalna, tako i neverbalna”. U antropoloskim okvirima “kultura se definiSe shodno
njenim osobinama koje poseduju ¢lanovi odredene zajednice i po ¢emu se razlikuju od
ostalih zajednica”.

KremSova (Kramsch 1996:2) predlaze dve definicije koje su u skladu sa prethodnom
podelom i koje imaju uticaja na nacin na koji se tretira ucenje o kulturi. Prva definicija
ima humanisti¢ki predznak i kazuje da se kultura “usredsreduje na nacin na koji neka
drustvena grupa predstavlja sebe i druge kroz svoju materijalnu produkciju, umetnicka
dela, knjizevnost, drusStvene institucije ili artefakte svakodnevnog zivota”. Druga
definicija poti¢e iz drustvenih nauka i odnosi se na “’stavove i verovanja, nacine

razmiS$ljanja, ponasanja i pamc¢enja koje dele ¢lanovi neke zajednice”.
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2.3. Znacenja i pristupi Kulturi na specifiénim nivoima

Prethodne definicije su dovele i do dva razlicita pristupa studijama kulture, a to su
istorijski 1 etnografski. Istorijski pristup se godinama primenjivao u nastavi kulture
posto, kako istiCe Vrbova (2006:2), “nastavnici su humanisticke provenijencije”.
Ucenici su u takvom pristupu ucili faktografske podatke o kulturi neke zemlje, dok je
nedostajalo povezivanje kulture i jezika, kao Sto je to karakteristicno za etnografski
pristup.

lako postoje mnogobrojne definicije kulture, nijedna od njih nije koncizna i ne obuhvata
i ne odslikava u potpunosti njenu kompleksnost i dinami¢nost. Stoga su se pojavila
slojevitija i uza tumacenja kulture u zavisnosti od konteksta u kome se ona posmatra 1

kako se dozivljava.

Tako House (2007:8) napominje da su se vremenom izdvojila i razvila dva razlicita
pogleda na kulturu: humanisticki i1 antropoloski koncept. Humanisticki koncept
prvenstveno ukljucuje “kulturne tekovine”, S§to se odnosi na razne vrste umetnosti i
njihova dela, i Cesto se jo$ naziva i estetska kultura. Ona, dakle, ukljucuje umetnicke
proizvode, tj. stvari koje ljudi dozivljavaju svojim culima, opipljive su 1 postoje izvan
njihovih bi¢a. Cesto se dovodi u vezu sa aspektom “Kulture sa velikim K”. Nasuprot
njoj, stoji antropoloski pogled koji se uklapa u aspekt “kulture s malim slovom k i
odnosi se na svakodnevne aktivnosti i praksu ljudi koje ukljucuju njihov posao,
ponasanje 1 manire. Ovaj antropoloski koncept kulture se bazira na tradiciji 1 nacinu
zivota odredene grupe ljudi ili drustva u celini, kao i na analizi ponaSanja pojedinaca
koji su pripadnici odredenih grupa. Stoga antropoloSka perspektiva kulture odslikava

¢itav niz obrazaca i modela ljudskog ponaSanja.

Gagnestam (Gagnestam 2003:14, cit. u Landstrom & Persson 2010:19) je miSljenja da
je antropolosku kulturu prilicno teze detektovati nego estetsku kulturu jer se “ne moze
videti, Cuti ili opipati”, tj. direktno registrovati nasim culima, te “da bi se skoro moglo
re¢i da se ona uzima zdravo za gotovo”. Zbog svoje Siroke rasprostranjenosti,
antropoloSka kultura je predmet istrazivanja raznih naucnih disciplina kao S$to su:

antropologija, etnografija, studije kulture i primenjena lingvistika.
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Ako se ova dva pomenuta koncepta prenesu na kontekst Skole, estetska definicija
kulture upuéuje na to da ona ne postoji unutar skole, ve¢ je nastavnici unose u Skolu
kroz dela knjizevnika i slikara. Kad je u pitanju antropoloSka kultura koja obuhvata
nacin i organizaciju privatnog i druStvenog zivota, kultura nije samo nesto Sto se uci u
Skoli, vec je 1 sama Skola oblik kulture (Andersson et al. 1999:98).

Tajlor* se smatra osnivaéem kulturne antropologije i on uvodi antropolosku upotrebu
kulture u engleskom jeziku u kasnim godinama 19-og veka. Takav pristup ¢e imati
kulturu u svom centralnom fokusu, jo$ od njegovog vremena pa sve do danasnjih dana.
U tom kontekstu isti autor definiSe kulturu kao “kompleksnost koja ukljucuje znanje,
verovanje, umetnost, moral, zakon, obicaj i druge sposobnosti i navike koje sti¢e osoba
kao ¢lan drustva” (Tylor 1871:1, cit. u Heidari et al. 2014:2). Ova definicija se smatra
jednom od najjasnijih definicija kulture 1 veoma je prihvacena i1 koriS¢ena poSto
obuhvata gotovo sve aspekte delatnosti ljudi u drustvu i stoga odslikava holisticko
poimanje. Godar dopunjuje ovo stanoviste isticanjem da se antropoloska upotreba
kulture odnosi na ljude koji Zive na “drugim mestima”, §to moZe vaziti 1 za savremene
upotrebe sintagmi, kao $to su youth culture, gay culture i kid culture (Goddard
2005:58).

Hol (Hall 1997:4) u svojoj definiciji kulture ukljucuje estetiku, antropologiju i
sociologiju 1 tvrdi da se unutar pomenutih disciplina kultura odnosi na “sve $to je
izrazito u vezi nacina Zivota ljudi, zajednice, nacije ili drustvene grupe, na zajednicke
vrednosti neke grupe ili druStva”. Autor dalje navodi da je “kultura proces misljenja
koje se proizvodi, razmenjuje i pregovara kroz upotrebu jezika kao reprezentativnog
sistema”. To znaci da pripadnici iste kulture dele misljenje preko zajednickog jezika i da
“dele niz koncepata, slika i ideja koje im omogucavaju da razmisljaju i osecaju svet i,
samim tim, da ga interpretiraju na otprilike slicne nacine” (ibid.). Isti autor dalje
naglaSava da “nacin na koji ljudi konstruiSu svoju realnost uti¢e na njihovo ponaSanje i
shodno tome ima stvarne i prakti¢ne posledice” (ibid.). Otuda autor pridaje vaznost
kulturnim aktivnostima pripadnika iste kulture, znaCenju koje je dato odredenim
ljudima, predmetima i dogadajima oko nas i koji zavise od konteksta i nasih okvira

interpretacije.

* Edvard Tajlor je autor dela Primitivna kultura, napisanog 1871. godine, iz koga poti¢e navedena
definicija kulture.
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Adaskou i saradnici (Adaskou et al. 1990, cit. u Heidari 2014:3) su ponudili znac¢enja
kulture na specificnijim nivoima, u zavisnosti od samog znacenja kulture, a to su:

estetsko, sociolosko, semantic¢ko i pragmaticko ili sociolingvisticko znacenje.

U estetsko poimanje kulture oni svrstavaju knjizevnost, muziku, film i medije i ve¢ je

sagledano u prethodnim pasusima rada.

Socioloski ili antropoloski smisao kulture odnosi se na dnevne aktivnosti i medjusobne
odnose ljudi, kao 1 na njihove obicaje, porodi¢ne kontakte, vrednosti, stavove i
materijalne uslove. Jezik takode pripada ovoj grupi, posto se ciljna kultura ne bi mogla
u potpunosti upoznati i razumeti bez poznavanja jezika kojim se ta kultura izrazava.
Stoga je neophodno izucavati jezik da bi se bolje upoznala kultura nekog drustva ili
zajednice. Isto tako je neophodno podrobnije izucavati kulturu ljudi govornika ciljnog

jezika da bi se bolje savladao i razumeo sam jezik.

Semanti¢ko poimanje kulture ukljuCuje celokupan sistem kulture shvacen kao proces
percepcija i misli. Pragmaticka ili sociolingvisticka perspektiva kulture obuhvata sve
one elemente koji su neophodni za svrsishodnu i uspeSnu komunikaciju, kao Sto su
prethodna znanja koje osoba poseduje, zatim njene drustvene i1 paralingvisticke vestine,

kao 1 jezicki kod.

Tokom nastave stranih jezika ne bi trebalo zanemariti ni istorijsku dimenziju kulture.
Ona obuhvata elemente istorije civilizacija koji izgraduju sociolosku kulturu. Ovaj
proces se odvija kroz poducavanje istorije, geografije, nau¢nih dostignuca, drustvenih
nauka i umetnosti. Valdes (1986:54, cit. u Vrbova 2006:6) napominje da ova dimenzija
kulture “predstavlja ljudsko naslede 1 kao takva mora biti postovana od strane ucenika

koji Zele da razumeju novu ciljnu kulturu”.

Posebno poimanje kulture je prisutno u domenu interkulturne komunikacije. U tom
smislu Lusig 1 Koester (Lusig & Koester 1999, cit. u Heidari 2014:3) definiSu kulturu
kao “kapacitet 1 sposobnost da se ude u druge kulture 1 ostvari komunikacija na
efektivan 1 odgovaraju¢i nacin, uspostave 1 odrzavaju odnosi i izvrSavaju zadaci medu

ljudima iz ovih kultura”.
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Uloga i1 definisanje kulture u ovom kontekstu je narodito naglasena od kada je
formulisan koncept interkulturne kompetencije, tako da ¢e wuloga kulture u nastavi

stranih jezika biti podrobnije razmatrana u narednim poglavljima ovog rada’.
2.4. Koncept objektivne i subjektivne kulture

Znacajan doprinos koncipiranju kulture sa stanovnista drustvenih nauka daju sociolozi
Berger i Lakman. U svojoj knjizi The Social Construction of Reality Berger i Lakman
(Berger & Luckmann 1966) formuli$u konstruktivisticku definiciju kulture koja je ¢esto
koriSéena od strane naucnih radnika koji se bave interkulturnoséu. Njihova definicija
istie postojanje objektivne i subjektivne kulture i njihove medusobne distinkcije.
Prema Benet i Benet, “sposobnost da se shvati kulturna razli¢itost zavisi od
razumevanja ideje same kulture" (Benet&Benet 2004). Oni (ibid.:150) isti¢u da
“objektivna kultura ukljucuje institucionalne aspekte kulture, kao $to su ekonomski i
politicki sistem”, kao i “proizvodi te kulture, poput umetnosti, muzike, kuhinje itd”.
Autori smatraju da “koncept objektivne kulture pomaze boljem razumevanju drugih
grupa ljudi i njihovih kulturnih tvorevina, ali to znanje nije dovoljno da bi se stekla
interkulturna kompetencija naroc¢ito na medunarodnom trzistu rada koje iziskuje veoma
obucene 1 razvijene profesionalce”.

Subjektivna kultura se odnosi na iskustvo drustvene realnosti, tj. na nacin Zivota ljudi
koji drustvene institucije formiraju. Berger i Lakman (ibid., cit. u Benet & Benet ibid.)
isticu da “obe ove kulture postoje u dijalekticnom jedinstvu, ne iskljucuju jedna drugu,
ve¢ medusobno deluju tako $to se objektivna kultura asimilira kroz socijalizaciju, a
subjektivna kultura poprima svoju spoljnu formu kroz uloge ponaSanja”. To doprinosi
efikasnijem dijalogu izmedu razli¢itih kultura. Koncept subjektivne kulture je takode
veoma znacajan jer pruza uvid u nacin zivota ljudi iz drugih kultura, njihova ponasanja,
verovanja 1 sistem vrednosti. On je, kako autori isticu, “srz koja stvara klimu poStovanja
razli¢itosti 1 uvazavanja, dovodi do efikasne interakcije i obezbeduje pristup razlicitim
kulturnim iskustvima drugih ljudi, te omoguéava uzajamnu adaptaciju”. Prema istim
autorima, ideja subjektivne kulture je takode klju¢na i za razumevanje povezanosti
izmedu globalne 1 lokalne razli¢itosti. lako neki narodi imaju bogatu istoriju, a neki su

optereceni teretom proSlosti u kojoj nije bilo privilegija, oni su ipak jednaki, ali

5 Vidi poglavlja IV i VI
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“razli¢iti u sloZenosti svojih kulturnih pogleda na svet”. Upravo ova “sli¢nost
razlicitosti” omoguéava ljudima da postuju “jednaku slozenost i potencijalnu korisnost
svake od naSih perspektiva”. Baziraju¢i se na ovim principima, inicijative u pravcu
poStovanja razliCitosti bi mogle da dovedu do efikasnijeg priznavanja istorijske i
politicke nejednakosti (Benet&Benet 2004:150).

Robinson (1985, cit. u Heidari 2014:2) daje svoje videnje kulture u svetlu ucenja stranih
jezika 1 time predstavlja svoje poglede na kulturu kroz definisanje Cetiri razlicite
perspektive. To su bihejvioralna, funkcionalisticka, kognitivna i simbolisticka definicija

kulture.

Bihejvioralna perspektiva posmatra kulturu kroz razli¢ite oblike ponaSanja koji su
prisutni u odredenim specifiénim situacijama i1 drustvenim grupama i odnosi se na
obicaje ljudi, njihove rituale i navike. Kultura se iz ove perspektive dozivljava kao
konkretan, vidljiv fenomen koji se moze iskusiti, ali se ne razmatraju razlozi niti
okolnosti pod kojima se deSavaju odredeni kulturni obrasci. Mnogi teoretiari smatraju

da je ovakvo videnje kulture zastarelo.

Funkcionalisticka perspektiva uranja dublje u kulturu kao druStveni fenomen nego
bihejvioralna i pokusSava da tumaci razlicite oblike ponaSanja 1 kakvu ulogu oni imaju u
drustvu. Robinson (ibid.) je miSljenja da su oba pristupa pogodna da pruZe ucenicima
dobar model kako uciti o kulturi stranog jezika 1 analizirati ponaSanje pripadnika drugih

kultura.

Smatramo da se kroz ovakav rad na ¢asu na efektniji na¢in moze ostvariti jedan od
ciljeva interkulturne nastave stranih jezika, a to je da ucenici prepoznaju specifi¢na
kulturna ponaSanja kako bi u buduénosti sprecili kulturni Sok. Oba pomenuta pristupa
predstavljaju po Robinsonu (ibid.) “perspektivu proizvoda u kulturi” 1 veoma su
prisutna u nastavi stranih jezika i, kako sam autor nadalje naglasava, obi¢no su
dominantni u nastavi L2. Autor takode isti¢e da oba tipa definicija imaju nekoliko
nedostataka. Jedan od njih je u tome Sto se veruje da se kulturno specificne forme
ponasanja i njihove funkcije mogu objektivno posmatrati, te da posmatra¢ moze izvuci
razloge takvog ponaSanja. Medutim, poznato je da se ponasanje moZe interpretirati na

razne nacine i da ta interpretacija zavisi upravo od kulturnog porekla osobe.
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Kognitivni pogled na kulturu skrece sa materijalnih i vidljivih tema ka individualnom
dozivljaju kulture koji se ogleda “u memorisanju, asocijacijama i interpretiranju svih
onih podataka koji se skladiste u ljudskom mozgu”, tako da, po Robinsonu (ibid.),
kultura moze podsecati na “kompjuterski program unutar necijeg bi¢a”. On smatra da je
ovo unutrasnji pristup kulturi posto omogucava ljudima da “analiziraju svoja dozivljena

iskustva”. S druge strane, stav istog autora je da ova perspektiva kulture “ima

ograniceni uticaj u sferi nastave stranih jezika”.

Simbolicka perspektiva dozivljava kulturu kao “dinamican sistem simbola i znacenja”
koji su u stalnoj promeni i dijalektickom procesu koji se odvija izmedju spoljasnjih i
unutra$nih elemenata kulture. U takvom procesu, €iji se znacaj naglaSava, ucestvuje
svaki pojedinac, a svako njegovo prethodno iskustvo ima uticaja na poimanje,
interpretaciju i dozivljavanje novog. I pojedinac, kao i drustvo u celini, mogu da dozive
kulturu na nov na¢in i u novom znacenju u odnosu na njenu prethodnu istorijsku

perspektivu.
2.5. Modeli kulture

Slozenost 1 slojevitost kulture je ve¢ odavno predmet istraZivanja, razmatranja i
tumacenja mnogih intelektualaca u nameri da definiSu pregr$t njenih vidljivih 1
nevidljivih slojeva od kojih je satkana. Upravo slede¢i modeli kulture pruzaju slikovitu

predstavu 1 pomazu da se stekne podrobniji uvid u njenu strukturu.
2.5.1. Model ledenjaka

Tako, na primer, Viver (Weaver 1993, cit. u Hanley 1999:2) opisuje kulturu kroz model
ledenjaka (eng. iceberg) u kome je samo jedna sedmina vidljiva, a ostatak je pod vodom
1 ne moze se posmatrati. Ovaj model ledenog brega ili sante leda, kako ga jos nazivaju,
se takode Cesto koristi u vizualizaciji pojma kulture. Kultura se predstavlja kao santa
leda, tj. njena sli¢nost sa ledenjakom se naglaSava da bi se predstavili skriveni i od
spolja nevidljivi elementi i znacajke kulture. U osnovi ovog modela je ideja da je
kultura zamisljena kao ledeni breg ¢iji se samo mali deo, koji je iznad povrSine vode,
moze videti. Mnogo veéi deo brega nalazi se pod vodom i nevidljiv je, ali predstavlja
snaznu bazu na koju se vidljivi deo oslanja 1 ¢ini njegovu mo¢nu osnovu. Vidljivi delovi

su u stvarnom zivotu predstavljeni kroz arhitekturu, raznovrsne umetnicke tvorevine,

21



jezik 1 razne opipljive proizvode ljudskog rada i stvaralastva, kao $to je na primer
kulinarstvo. Oni su lako uocljivi, dok se mo¢ni temelji ovog ledenog brega ne vide.
Njima pripadaju kulturne odrednice, kao Sto su norme, vrednosti i stavovi ljudi, kao 1
njihova osnovna poimanja prostora, prirode, vremena, itd. Sve to uti¢e na ponasanje
pripadnika jedne kulture i oblikuje ga. Iz toga proistice da su spomenuti vidljivi delovi
kulture izraz i odraz njenih nevidljivih delova i da su utemeljeni na njima. Otuda dolazi
do kulturnog nesporazuma ili nerazumevanja jer je ponekad tesko razumeti ljude koji
pripadaju drugacijim kulturnim miljejima 1 imaju razli¢ito kulturolosko poreklo, upravo
zato §to ne mozemo ‘“‘uroniti” ispod povrSine ledenjaka i spoznati njihove skrivene i
nevidljive elemente na kojima su utemeljeni njegovi vidljivi delovi. Petrovi¢ (2006:3)
naglasava “da bi se uocili i sagledali manje vidljivi aspekti kulture potrebni su vreme,
dobra volja i odredene vestine”. Istakli bi da ovaj model ipak ne nudi odgovor na sva
pitanja koja se namecu prilikom definisanja kulture. On daje smernice i upucuje ka
produbljenom razumevanju kulture kroz vizualizaciju razloga koji nam mogu pomoc¢i da

donekle razumemo 1 “vidimo” kulturu.

et

VIDLJIVI ASPEKTI

Umijetnost Knjizevnost Kazaliste
Glazba Folklor Kulinarstvo Igre
Jezik Ples  Oblacenje

it

Pojam skromnosti  Koncepti ljzpote Ideali upravijanja

NEVIDLIJIVI ASPEKTI Odgoj djece Pravila podrijetla Kozmologija *

Odnos prema Zivotinjama Obrasct superiorneg i submisivnog penasanja
* Koncept grijeha Praksa udvaranja Koncept pravds
Poticajizarad  Pojam vodstva Tempo rada Teorija oboljenja
* Koncept istoce Obrasci grupnog donosenja odluka Stavovi prema UZArZaVanl |y e
Pristupi u rjefavanju problema Kontakt ocima Koncepti statusne mobilnosti
Koncepti proslosti i sadasnjosti Uloge u odnosu na dob, spol. status, zanimanje, srodstvo itd.
Definicija ludila Konverzacijski obrasci u razlifitim socijalnim kontekstima
Priroda prijateljstva Poimanje protjecanja vremena Preferiranje natjecanja ili suradnje
Govor tijela Stupan) soctjalne interakcije
Pojam adolescencije Pojam logi¢nosti i valjanosti Obrasci noenja s emocijama
Izrazi lica Uredenje fizickog prostera itd.

(= 3
*® @ ®

Slika br. 1: Model kulture kao ledenjaka, preuzeto iz Teskera (2014:8)
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2.5.2. Model glavice luka

Hofstede i Hofstede (2012:7-10) formulisu model glavice luka kojim, sli¢cno Viverovom
modelu ledenjaka, zele predociti slojeve kulture koje takode svrstavaju u vidljive i
nevidljive. Upravo slojevi glavice luka predstavljaju ishodista, tj. razli¢ite manifestacije
kulture u ¢ijem srediStu su vrednosti, dok spoljni sloj ¢ine simboli. [zmedu ta dva sloja
su junaci i rituali. U spoljnom sloju je i praksa odredene kulture koja dotice sve slojeve i
uocljiva je na osnovu toga kako se ponasaju pripadnici te kulture, ali se njeno kulturno
znacenje ne moze otkriti iz spoljasnjosti. NajlakSe je uociti verbalne i neverbalne
simbole poSto se nalaze u povrSinskom spoljaSnjem sloju. To su reci, slike, boje,
gestikulacija i ostale poruke koje razmenjuju pripadnici iste kulture. Blize spoljasnjem
sloju nalaze se junaci ili heroji. Oni mogu biti stvarni ili izmiSljeni i zivi ili mrtvi.
Svojim priznatim vrednostima i osobinama oni vrSe uticaj na kulturu kojoj pripadaju i
sluZe kao modeli za identifikaciju, kao S$to su idoli 1 uopste osobe znacajne za odredenu
kulturu. Rituali su tezi za sagledavanje, ali su izuzetno znacajni za jednu kulturu jer oni
predstavljaju kolektivne postupke i aktivnosti. To su npr. razni oblici pozdrava i
ophodenja prema odredenim ljudima, religiozne ceremonije 1 slino. NajteZe su za
sagledavanje kulturne vrednosti i stoga se nalaze u najdubljem, centralnom delu glavice
luka. One ¢ine srZ ovog modela i ponekad ih je teSko uociti 1 identifikovati. Medutim,
one se prozimaju kroz sve ostale slojeve kulture i ¢ine njihov temelj, poSto su to
vrednosti koje su odredene kulturom kojoj ljudi pripadaju. To su npr. shvatanja o tome

Sta je dobro ili loSe, lepo ili ruzno, normalno ili abnormalno 1 sli¢no.

Slika br. 2: Model kulture kao glavice luka, preuzeto iz Teskera (2014:9)
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2.5.3. Model ruksaka

Model ruksaka je jedan od novijih modela kulture, pogodan za analizu drustava koje
karakteriSe multikulturnost. Akcamete 1 saradnici (2006:16-17) napominju da “Covek u
multikulturnom okruzenju nosi svoje kulturno znanje kao kulturni prtljag u ruksaku ¢iji
je sadrzaj odreden i njegovom individualnosc¢u, i zavisno od situacije u kojoj se nalazi”.
Stoga je covek pojedinac shvaéen kao nosilac svoje kulture. On u susretu sa drugim
kulturama odlucuje koje ¢e kulturne sadrzaje ostaviti u ruksaku, a Sta ¢e promeniti ili
zameniti novim sadrzajima. Ovim modelom se upravo naglasava uloga cCoveka
pojedinca koji moZe uneti 1 svoje vlastite elemente pri upoznavanju novih kultura 1 time
nadopuniti i prilagoditi sadrzaj svog kulturnog ruksaka. Prilikom ukljuéivanja
interkulturnih elemenata tokom nastave stranih jezika ovaj model moze posluziti da se
lakse objasne i slikovito prikazu kulturne raznolikosti koje svaki pojedinac poseduje i

“nosi” sa sobom u svom kulturnom ruksaku.

2.6. Metafore kulture

KoriS¢ene su mnoge metafore da bi se opisala 1 definisala kultura. NaveS¢emo
predstavljanje kulture kao metafore okeana, metafore protoka i metafore mentalnog

softvera.
2.6.1. Kultura kao metafora okeana

Fang (2015) predstavlja kulturu kao metaforu okeana inspirisan savremenim
alternativnim  pristupima prouc¢avanju nacionalnih kultura 1 medunarodnog
interkulturnog menadzmenta u eri globalizacije. Isti autor (2015:85) isti¢e “da je jedna
od najznacajnijih posledica globalizacije to §to nacionalne kulture nisu viSe krute crne
kutije, ve¢ sve vise postaju transparentne, fluidne, elasticne, virtuelne i mobilne”, tako
“da nas strane direktne investicije, internet i mobilna tehnologija sve viSe povezuju i
stvaraju nam zajedniCki podeljeno iskustvo bez obzira” na to “ko, gde 1 kada smo”.
Sli¢no tome, Hofstede (Hofstede 1991:5, cit. u Fang ibid.) napominje “da se kultura
uci, a ne nasleduje”, te da “ona nastaje iz naSeg drusStvenog okruZenja, a ne iz naSih

gena”. Fang (ibid.) dalje napominje “da u danaSnje vreme zajedni¢ko i podeljeno
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iskustvo obrazovanja bez granica, informacija, trziSta, kapitala, proizvoda i usluga,
podstaknuto globalizacijom i novim tehnologijama, legitimizira neophodnost i hitnost

istrazivanja novog identiteta nacionalne kulture”.

Takode 1 medusobne interakcije naroda su zauzvrat uslovile promene u ponasanju, §to je
dovelo i do promena u vrednostima i verovanjima tih naroda. U poslovnim
medunarodnim kontaktima, i velike svetske korporacije, i male lokalne firme, u
odredenim kontekstima i situacijama, prozimaju svoje vrednosti i tradicije, tako da se
desava da i velike strane firme uce od lokalne sredine, a istovremeno unose i svoje
nacionalne vrednosti 1 praksu na lokalna trziSta. Na taj nacin obe strane doprinose
procesu obostrane kulturne razmene. Istovremeno se iz ove nove i dinami¢ne interakcije
sa drugim kulturama stvaraju i “nova verovanja, ponaSanja i tradicije”, Sto Fang
povezuje sa teorijom “kulture pregovaranja” €iji su tvorci Brannen i Salk (2000). Isti
autor (ibid.:88) stoga daje svoje videnje kulture nazivaju¢i ga “okeanska metafora
kulture” 1 isti¢e da je “kultura povezana sa okeanom, da okean nema granica, da su

njegove razne vode i razdvojene i zajednicke, i razlicite i slicne, i zavisne i nezavisne”.
2.6.2. Kultura kao metafora protoka

Svedski antropolog Hanerz tumagi kulturu koriste¢i metaforu protoka kojom predlaze
viziju kulture koja je shvacena ne samo kao “struktura znacenja”, ve¢ kao “struktura
koja putuje po mrezama komunikacije koje nisu lokalizovane na pojedinacnim
teritorijama (Hannerz 1992, italij.prevod 1998:249, cit. u Zinant 2013:88). Zinant
(ibid.) isti¢e da “kao kada se neka reka posmatra izdaleka i Cini se sebi samoj ista i
nepromenljiva, tako 1 kultura izgleda stati¢na 1 trajna”. Medutim, “u stvarnosti je ona,
ba$ kao i reka, stalno u pokretu” i kako naglasava Hannerz (ibid.:4), “stalno zavisi od
nekog kontinuiranog procesa”. Zinant dalje napominje da je “kultura kao elasticna
struktura, kompaktna sama po sebi, ali istovremeno otvorena ka svetu i blisko je
povezana sa njim, ali nije ukorenjena samo na jednoj prostorno ograni¢enoj teritoriji”.
Hanerz (ibid.) takode naglasava da je savremena kultura sve viSe deteritorijalizovana.
Sli¢no ovome je i stanoviste Sirne (Sirna 1997:24, cit. u Zinant 2013:88-89) koja tvrdi
da “ne postoje kulture koje se mogu izolovati i koje su identi¢ne samo sebi,ve¢ postoje
razli€iti oblici Zivota koji su transverzalni u odnosu na kulture, koje su takode u stalnom

razvoju i isprepletane sa elementima drugih kultura”. Stoga je opravdano glediste
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Santerinija (Santerini 2003:5, cit. u Zinant 2013:89) da se polako napusta tradicionalni
nacin razmisljanja u kome se kultura dozivljavala ograni¢eno u geografskom pogledu,
tj. da pripada samo odredenim grupama na precizno odredenim teritorijama. Tome,
svakako, doprinosi globalizacija koja, po reCima istog autora, “namece svest o tome da
su kulture oduvek pomeSane i isprepletene medu sobom, te da ih karakteriSe i
kontinuitet i diskontinuitet”. S druge strane, kako autor dodaje, “ne moze se tvrditi da je
svet postao potpuno isti usled takvog mesanja kultura. Iako su medunarodne razmene i
komunikacija ucinili nas svet manjim, on je joS daleko od toga da je postao jednak”.
Pompeo (1999:144, cit. u Zinant ibid.) takode izrazava sli¢no stanoviste tvrde¢i da
“kultura nije nepromenljivo naslede koje se prenosi jednom zauvek, ve¢ je to istorijski
proizvod, tj. tvorevina koja je utkana u dati kontekst i proizvod konkretnih druStvenih
grupa”, te da ona “nastaje iz drustvenih odnosa koji su nejednaki, i kao takvi, izrazavaju
hijerarhiju i odnose dominacije i podredenosti”. Hol (Hall 1997:2, cit. u Zinant ibid.)
napominje da je “kultura proces i ukupnost prakse”, te da se ona “odnosi na produkciju i
razmenu znacenja” medu c¢lanovima nekog drustva ili grupe koje oni izrazavaju i
prenose jedni drugima. Stoga Zinant (2013:89) zakljucuje da se “kultura dozivljava kao
dinamicka ukupnost svakodnevne prakse ljudi koja nije teritorijalno definisana 1 ¢ija

vrednost zavisi od subjektivne interpretacije njenih ucesnika”.
2.6.3. Kultura kao metafora mentalnog softvera

HofStede (Hofstede 1997:4) je formulisao Zivopisnu definiciju kulture kroz metaforu
mentalnog softvera (software of the mind). On smatra da je kultura, izrazavajuéi se
pomocu kompjuterske analogije, “kolektivno programiranje uma coveka”. Ova nova
perspektiva, po recima Balbonija Balboni (2008:65), se bazira na tumacenju da svaka
osoba ima svoj mentalni softver koji je prisutan medu razli¢itim “fajlovima” u koje
ubraja i one koji sacinjavaju komunikativnu kompetenciju. Isti autor (ibid.) napominje
da “oni funkcioniSu kada se nalazimo unutar svoje kulture, ali u momentu kada se
komunicira sa ¢lanovima ostalih kultura neophodno je *sacuvati* svoje tekstove u
formatima koji se mogu razmenjivati, kao §to se radi u informatici kada se sacuva u

formatu *rtf*”.

Balboni (ibid.) nadalje upucuje da HofStedeova metafora govori da mentalni softver

ukljucuje sve one kulturne faktore koji imaju uticaja na komunikaciju, tj. “razmenu
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poruka izmedu dve ili viSe osoba koje imaju odredene ciljeve i pokuSavaju da ih

realizuju u komunikaciji sa ostalim ljudima.”

Isti autor (ibid.), nadovezuju¢i se na HofStedeov model softvera uma, koga smatra
primarnim za interkulturnu komunikaciju, takode govori i o “softveru komunikacije”, tj.
svim kodovima koje ljudi koriste, bilo da su verbalni ili neverbalni. On naglaSava “da se
Cesto obra¢a paznja samo na verbalni jezik”, na izbor rec¢i i njihov morfoloski i
sintakticki aspekt, dok “se zanemaruje neverbalni jezik tela kao Sto su gestikulacija i
izrazi lica, distanca medu telima kao oblik komunikacije, pa zatim odeca i nacin
oblacenja, mirisi, nakit koji nosimo, predmeti koje koristimo, statusni simboli i
sliéno”. To su sve vidovi jezika na koje ne obracamo paznju, jer “smo ubedeni da je
dovoljno koristiti prave re¢i da bismo se razumeli”. Balboni (ibid.) nadalje isti¢e da
“govoriti znaCi koristiti jezik, dok komunikacija ukljucuje i druge neverbalne
komponente koji variraju od kulture do kulture i ¢esto imaju razli¢ita znacenja u
razli¢itim kulturama”. Ovi znaci se dekodifikuju u naSem umu prema naSem vlastitom
“mentalnom softveru”. Autor (ibid.:66) govori i o “softveru konteksta koji je socio-
pragmatskog karaktera”. On obrazlaze da ovaj softver “u komunikaciji regulise pocetak,
tok 1 zavrSetak nekog komunikativnog dogadaja.” Naposletku zakljucuje (ibid.) da “prva
dva pomenuta softvera, kulturni i komunikativni, ¢ine kompetenciju, dok kontekstualni
softver deluje u trenutku kada se kompetencija pretvara u izvodenje, tj. performaciju”.,

Sto sve zajedno predstavlja autorevu viziju modela IKK.

Ova tri softvera mogu stvoriti probleme u komunikaciji, buduéi da ljudi naj¢e$¢e nisu
ni svesni da oni postoje i smatraju ih prirodnim, tj. urodenim, dok ustvari oni nose
obelezja svoje kulture. Balboni (ibid.:67 i dalje) smatra da je potrebno posmatrati neke
njihove aspekte i1 stoga izdvaja one koji se odnose na “koncept vremena, koncept
hijerarhije, komunikativnhu upotrebu tela®, intrapersonalnu distancu, konstrukciju
tekstova, realizaciju komunikativnih ¢inova i pokreta, formalni i neformalni govor,
upotrebu profesionalnih titula i apelativa i posmatranje i uocavanje komunikativnih

razlika medu kulturama”.

® O ovom aspektu ¢e biti vise re¢i u poglavlju 2.17.1., posveéenom neverbalnoj komunikaciji, vidi str. 54
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2.7. Odnos jezika i kulture

Pre nego §to zapo¢nemo slojevito razmatranje odnosa jezika i kulture, potrebno je istaci
da oba ova koncepta sadrzavaju dualnu komponentu i mogu se posmatrati iz dve
razli¢ite perspektive. O stavovima i1 definicijama eminentnih lingvista o opStem 1
posebnim znacenjima kulture ve¢ smo dali pregled u prethodnom odeljku rada. Jezik se
takode moze posmatrati kroz dvojaku prizmu. S jedne strane, prema Salcmanu
(Salzmann 1993 :155), jezik je “deo ljudske genetske zaduzbine” i “kljuc¢ za kulturnu
proslost nekog drustva” (Salzmann 1997 :41, cit. u Vrbova 2006:7). S druge strane,
jezik se posmatra kao jedan od mnogih sistema komunikacije koga koriste razli¢ite
grupe ljudi. U nastavku rada, ova druga dimenzija jezika bi¢e predmet nase podrobnije

analize.

Kultura i jezik su u stalnom dijaloSkom odnosu, komplementarni i uzajamno povezani.
Larzen (2005:27) istiCe da je odnos izmedu jezika i kulture izuzetno slozen i to
obrazlaze time $to kaze da je to zbog Cinjenice $to je s jedne strane jezik integralni deo
kulture, a s druge strane, on je izraz kulture”. Drugim re¢ima, “on je i suStina i medijum
istovremeno”. Agar (1994:28) tvrdi da “je kultura u jeziku, a jezik je ispunjen
kulturom”. Jezik je, dakle, odraz kulture 1 instrument za njeno izrazavanje, a kultura
kontekst koji jeziku pruZza neizmerne mogucénosti za iskazivanje i stvaranje novih reci i

izraza, a takode 1 za dopunjavanja znacenja koja su Sifrovana u jeziku.

Valdes (1986:45, cit. u Vrbova 2006:10) takode tvrdi da su” kulturni obrasci, obicaji i
nacini Zivota izrazeni u jeziku, a kulturno-specifi¢ni pogledi na svet se odrazavaju u
jeziku”. Eriksonova (Eriksson 2007:3) napominje “da bismo razumeli kako neko
drustvo koristi jezik, neophodno je razumeti to drustvo”. Tanasulas istice da se kultura
“neodvojivo i implicitno odnosi na jezik* (Thanasoulas 2001:6, cit. u Vrbova ibid.).

Jezik je konstitutivni element kulture i istovremeno je njen izraz i prenosilac. Njime se
izrazava kompletan svet 1 bi¢e jednog ¢oveka, kako to tumaci VitgensStajn (Wittgenstein
1953, cit. u Durbaba 2016:83 ) kada kaze “Granice moga jezika znacCe granice moga
sveta”. Stoga, Sto pojedinac viSe zna o kulturi ciljnog jezika, bolje ¢e mo¢i da razume i

ceni jezik na dubljem nivou.
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Jezik, sa svojim formama i funkcijama, bi bio beskoristan ili nedovoljno razumljiv kada
ne bi bilo konteksta koji pruza i obezbeduje razumevanje kulture u kojoj se jezik
upotrebljava.Taj most 1 povezanost jezika 1 kulture, kako KremSova navodi je “utvrdena
odlika u nastavi jezika Sirom sveta” (Kramsch 1993:8). Ista autorka (Kramsch 2009)
takode istice da je jezik povezan sa kulturom na visestruke i sloZzene nacine. Tako nam
jezik obezbeduje medijum i sredstvo kroz koje mozemo da “izrazimo svoju kulturnu
realnost”, a same re¢i nam dozvoljavaju da podelimo zajedniCka iskustva. S druge
strane, jezik moze “pruziti neki novi pristup kulturnoj realnosti” 1 uticati da stvaramo
nove reci i izraze usled dozivljavanja nekog novog iskustva. Jezik bi se mogao
okarakterisati kao sistem znakova koji imaju kulturnu vrednost, te on simbolizuje
kulturnu realnost u kojoj se kroz njegovu upotrebu reflektuju stavovi i vrednosti neke
specifi¢ne kulture. Otuda ima znacaj Policerova (Politzer u Brooks 2001, cit. u Reid
2014:940) teza “da bi nastava jezika bez kulture bila kao poducavanje simbola bez
znacenja kojima bi ucenici dodali pogresna znacenja”. Stoga bi se ovi simboli mogli

pogresno interpretirati ukoliko se ne bi shvatili u odgovaraju¢em kulturnom kontekstu.

Risadzerova (Risager 2006:12, cit. u Eriksson 2007:8) navodi stav sociolingviste
FiSmana (Fishman 1970, 1981) koji vidi jezik kao “neizbeZan deo” i “glavni i sustinski
deo” kulture, te tvrdi da “svi oni koji Zele da u potpunosti proniknu i razumeju datu
kulturu moraju da savladaju njen jezik”. Autor isti¢e da je “ovaj odnos reciprocan i

govori o povezanosti kulture 1 jezika”.

Isprepletenost jezika i kulture je, dakle, o¢igledna i prepoznata od strane istrazivaca, ali
su i dalje prisutna razmatranja i kontroverze u pogledu toga u kolikoj meri misli
govornika, koje on izrazava kroz jezik, bivaju oblikovane i kontrolisane tim jezikom, te
kako jezik odslikava njegov pogled na svet (Saville-Troike u Salzman 1997, cit. u
Vrbova 2006:7).

Larzén (2005:28) je miSljenja da “odnos izmedu jezika 1 kulture postaje narocito
ocigledan u svetlu simbolic¢ke definicije kulture, prema kojoj je kultura proces u kome
se uce simboli 1 znacenja”. Ovaj proces uti¢e na ljude da shvate i tumace razli¢ite pojave

1 da ih opiSu koriste¢i jezik.
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Vrbova (ibid.) napominje da je pojam kultura dvosmislen. S jedne strane, kultura se
shvata “kao sistem nauc¢enog ponasanja koji se prenosi iz generacije u generaciju”, a s
druge strane 1 jezik je “jedan vid nauCenog ponasanja”, pa se stoga i on smatra delom
kulture. Autorka navodi i stav Salcmana (Salzman 1997:41, cit. u Vrbova ibid.) koji

formulise odnos izmedu jezika i kulture kao “deo celine”.

Nida (2001, cit. u Heidari et al. 2014:8) takode razmatra odnos jezika i kulture i
naglasava da je kultura “ukupnost verovanja i prakti¢nih aktivnosti nekog drustva”, te
da jezik ima veliki strateski znacaj kao sredstvo pomocu koga se izrazavaju i prenose ta

verovanja i preko koga se odvija interakcija izmedu ¢lanova tog drustva.

Lidikout i saradnici (Liddicoat et al. 2003, cit. u Heidari et al. ibid.) takode izlazu svoj
stav da su jezik i kultura u medusobnoj interakciji time Sto je “kultura povezana sa svim
nivoima upotrebe jezika i njegovih struktura” i pritom svaki nivo jezika zavisi od

kulture.

Kremsova (Kramsch 1998:308, cit. u Heidari et al. ibid.) u ovom kontekstu napominje
da su jezik 1 kultura medusobno povezani buduci da “jezik izrazava, otelovljuje i

simbolizuje kulturnu realnost”.

Benet (Bennet 1993:16) naglasava da je odnos izmedu jezika i kulture od izuzetnog
znacaja tokom ucenja jezika i da dobija na smislu jer “osoba koja uci jezik bez u€enja

kulture rizikuje da postane te¢na budala”

Micel 1 Majls (Mitchell & Miles 2004:235, cit. u Heidari et al. ibid. ) tvrde da “jezik 1
kultura nisu odvojeni 1 da se usvajaju zajedno tako Sto svako od njih obezbeduje
podrsku za razvoj onog drugog”. Hajdari i saradnici (Heidari et al. ibid.) napominju da
je ovaj odnos prisutan u terminima linguaculture (Friedrich 1989), languaculture
(Risager 2005), language-and-culture (Liddicoat et al. 2003) i culturelanguage
(Papademetre & Scarino 2006), kao i u znacenjima i konotacijama u semantici (Byram
1989), kulturnim normama u komunikaciji (Kramsch 1993), kao i u posrednickoj ulozi

koju jezik ima u drustvenoj konstrukceiji kulture (Kramsch 1996).
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Krasnerova (Krasner 1999:83) smatra da je “odnos izmedu jezika i kulture interesantan i
jedinstven”. Autorka navodi da “je s jedne strane jezik jedan od konstituenata kulture, a

s druge strane, da svaka jezicka struktura sadrzi delove informacija u vezi sa kulturom”.

Iako u skorije vreme ima lingvista koji su skepti¢ni u pogledu povezanosti jezika i
kulture, RisadZerova (Risager 2006:1-2) istice da niko od njih “ne porice ¢injenicu da
ljudska kultura uvek ukljucuje i jezik i obrnuto, te da je komunikativna kompetencija

bez kulture nemoguca”.

Povezanost jezika i kulture u nastavi stranih jezika je u poslednjih dvadesetak godina
Cesta tema razmatranja i debata medu lingvistima i sociolozima. Reid (2010:199)
upucuje na to da se neki od njih 1 dalje pitaju “da li su jezik i kultura tako blisko
povezani da bi trebalo da ih nastavnici poducavaju zajedno”. Ona smatra da je “za
nastavnike jezika veoma tezak zadatak ukljuciti kulturne aspekte u ucionicu stranih
jezika, ali da je to neophodno”. Ista autorka (ibid.) citira KremSovu (Kramsch 2009)
koja izrazava svoje stanoviste da “kultura nije nesto u cemu smo se mi rodili, ili nesto
Sto mi bioloski nasledujemo, ve¢ nesto u ¢emu moramo da odrastamo i budemo

odgajani”.

Lo Bjanko (Lo Bianco 2003, cit. u Moloney & Harbon 2010:281) istice da postoji
“vidljivi 1 nevidljivi” aspekt kulture u jeziku, te da je potrebno da se kroz rad u ucionici
to prepozna. Stoga nastavnici imaju veliki zadatak da tokom nastavne prakse to utvrde,

kao 1 da prate i procene napredak svojih ucenika.

Lo Kastro (Lo Castro 2012) smatra da bi nastava kulture u ucionici jezika trebalo da
ukljucuje poducavanje u pragmatici, odnosno komunikativne funkcije jezika koje se
ogledaju u njegovoj upotrebi. Autorka smatra da se pogresna upotreba stranog jezika u
ucionici ¢eS¢e odnosi na neuctivost, nego na gramaticke, fonoloske i1 leksicke greske.
Stoga je izuzetno vazno da ucenici nauce kako da izbegnu pogresnu komunikaciju. U
tome im mogu pomoc¢i nastavnici kroz prenosenje pragmatickog znanja culture, kako bi
bili u stanju da upotrebe jezik na odgovarajuci nain u stvarnim i raznovrsnim zivotnim
situacijama, bez oslanjanja na gramaticke aspekte i fiksirane interpretacije upotrebe
jezika koji se nalaze u udZzbenicima. Autorka (ibid.:308, cit. u Shokouhi & Rezaei

2015:102) takode istice da je pored poboljSanja pragmati¢kog znanja ucenika jednako
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vazno i da se razvijaju i njihove informaticke i tehnicke vestine. Stoga je odgovornost
nastavnika jo§ veca prema ucenicima koji imaju nameru da nastave Skolovanje na
stranom jeziku ili da rade u inostranstvu jer su oba aspekta veoma vazna za uspesnu
komunikaciju u savremenom svetu. Ista autorka smatra da nastavnici moraju razvijati
sopstveni kriti¢ki stav prilikom odabira jezickog materijala sa primerima njegove
upotrebe kako bi se Sto bolje pripremili za rad. Tako ¢e 1 njihovi u€enici imati vise
koristi od “eksplicitnog poducavanja pragmatike svojih nastavnika” i postepeno ce
postajati “autonomni ucenici” koji ¢e primenjivati steCena pragmaticka znanja prilikom

reSavanju problema u komunikaciji i ujedno ¢e povecavati svoj nivo kompetencija.

Bajram (Byram 1991:17) smatra da “jezik i oblikuje i biva oblikovan raznim drustveno
kulturnim radnjama, verovanjima i vrednostima”. Po njemu, metafora da je jezik kljuc
kulture nije validna, posto implicira moguée razdvajanje medu njima, s jedne strane, a s
druge strane isti¢e da “jezik nije jednostavno reflektor kulturnog identiteta i objektivne
kulturne stvarnosti”. On je sastavni deo te stvarnosti kroz koju se ostali delovi oblikuju i
interpretiraju. Istovremeno je i simbol celine i deo celine koja oblikuje i koja je zauzvrat
oblikovana ve¢ pomenutim drustveno-kulturnim delatnostima, verovanjima i

vrednostima.

Svoje ubedenje da su jezik i kultura neodvojivi i da zajedno pripadaju nastavi stranih
jezika Bajram i saradnici (Byram et al. 1994 ) su izrazili i u naslovu svog rada
Teaching-and-Learning-Language-and-Culture (Poducavanje i ucenje jezika i kulture).
Upotrebom crtica izmedu svake reci, autori su Zeleli da privuku paznju na ¢injenicu da
razdvajanje kulturnih sadrzaja od ucenja jezika ne moZe biti opravdano. Durbaba
(2016:285) je misljenja da je ovakav nacin pisanja naslova rada povezan sa njihovom
ideoloskom pozicijom koja ne dozvoljava hijerarhizovanje u didaktickom pristupu koji
smatra nerazdvojivim ove pojmove.

Larzén (2005:30) napominje da je Risadzerova (Risager 1996, cit. u Gagnestam 2003:
35-39) kritikovala ovakvo stanoviste da je odnos jezika i kulture neodvojiv u nastavi
stranih jezika, pozivaju¢i se na medunacionalne procese koji se odvijaju u svetu. Usled
globalizovane komunikacije, mobilnosti ljudi i napretka informacionih tehnologija
doslo je do naglog i velikog Sirenja jezika u svetu, a narocito engleskog, $to je doprinelo

1 sve ve¢em meSanju kulturnih podrucja. To je potom dovelo do usloZnjavanja i jezicke
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I kulturne situacije, i, samim tim, uc¢inilo kompleksnim i problemati¢nim pitanje odnosa
jezika i kulture. Stoga autorka smatra da bi se ono moglo preispitati u svetlu najskorijih
postojec¢ih koncepata koji se odnose na kulturno-pedagoski diskurs u nastavi stranih
jezika.

Kognitivna antropologija, nau¢na disciplina koja istrazuje kako ljudi razumeju svet oko
sebe, takode proucava odnos izmedu jezika i kulture, buduci da se smatra da se svaka,
pa i najmanja promena i razlika u kulturi reflektuje i u njenom recniku. Ipak, misljenja
savremenih eminentnih lingvista su podeljena oko toga koliko i kako kultura i jezik
medusobno vrSe uticaj, ali su saglasni u tome da se neki kulturni koncepti “mogu lakse
izraziti u jednom nego u nekom drugom jeziku” (Cohen 2002, cit. u Vrbova 2006:9).
Ista autorka (ibid.) navodi tvrdnju Brauna (Brown 2000, cit. u Cohen 2002:77) da “dok
neki aspekti jezika nam obezbeduju snazne kognitivne misaone formulacije, jo§ uvek
ima mnogobrojnih univerzalnih osobina jezika”, pa se autorka nadovezuje na to isti¢uci
da “ucenik stranog jezika bi trebalo da usavrsi taj jezik do odredenog stepena i pronade
u svom maternjem jeziku 1 kulturi misaone paradigme koje ¢e mo¢i da primeni u tom
drugom jeziku da bi bio u stanju da komunicira 1 ostvari interakciju na stranom jeziku”.
Vrbova (ibid.) takode upucuje da 1 nastavnici 1 ucenici moraju da imaju na umu da

postoje znacenja kulture na specificnim nivoima koja su pretocena u jezik.

Morgan 1 Kejn (Morgan & Cain 2000, cit. u Cohen 2002:78 cit. u Vrbova ibid.) izlazu
“tri moguce teorije za razumevanje veze izmedu jezika i kulture” koje se odnose na
prakticnu upotrebu, a to su: “jezik oznacava kulturu, jezik stvara kulturne kategorije 1
kultura oblikuje jezik™. Pristalice teorije da jezik oznaCava kulturu, smatraju da bi
ucenici ovladali stranim jezikom, potrebno je da razumeju i vrednosti te kulture koje
obuhvataju 1 zajednicke vrednosti drustva, kao i vrednosti i li¢ne karakteristike neke
osobe kao pojedinca po kojima se ona razlikuje i prepoznaje.

Vrbova navodi da jezik takode odslikava i izrazava i konkretne i apstraktne pojmove i
koncepte, Sto moze, po Kohenovom misljenju (Cohen 2002, cit. u Vrbova ibid.:10),
prouzrokovati poteSkoce kod ucenika tokom ucenja jezika. Oni, “da bi naucili ove
apstraktne koncepte moraju”, kako napominje FiSer (Fisher 1983, cit. u Cohen 2002:78,
prema Vrbova ibid.), “da ih izvuku iz kulturne banke podataka”. Stoga je veoma vazno

da nastavnici obrate paznju na to i ukazu svojim ucenicima na postojanje kulturnog

33



pluralizma. Kohen (ibid.) takode ukazuje na jo$ jedan aspekt koji bi mogao da omete
ucenikovo razumevanje odredenih koncepata “koji se nalaze izvan njegovog kulturnog
referentnog okvira”, a tiCe se pretpostavke da se jezik “ponaSa kao sistem primarne
klasifikacije”. Ovaj postulat lezi u osnovi teorije da jezik stvara kulturne kategorije, pa
bi, shodno tome, nastavnici trebalo da osim standardne leksike poducavaju i
“alternativne leksiCke kategorije” (ibid). Na taj nacin bi ucenici mogli da usvoje nove
kulturne koncepte. Isti autor (Cohen 2002:79, cit. u ibid.) se poziva na “teoriju da
kultura oblikuje jezik™, §to proisti¢e iz uverenja da kulturne norme odreduju upotrebu
jezika. On sugeriSe da bi ucenici trebalo da nauce posebne “jezicke rutine i kulturne
obrasce” karakteristicne za odredene situacije u drustvu da bi mogli da precizno
upotrebljavaju jezik u takvim situacijama.

Vrbova (ibid.:10) svoja razmatranja zakljucuje stanoviStem da je “kultura sastavni deo
interakcije izmedu jezika i misli” i iznosi stav Valdesa (1986:45) da su “kulturni
obrasci, obicaji i nacin zivota izrazeni u jeziku”, te da se “kulturno specifi¢ni pogledi na
svet ogledaju u jeziku”. Tome Vrbova (ibid.:10) dodaje i miSljenje Tanasulasa

(Thanasoulas 2001:6) da je kultura “nejednako i1 implicitno povezana sa jezikom™.

2.8. Nastava stranog jezika i kultura

Kultura je oduvek ¢inila sastavni deo ucenja 1 poducavanja jezika, bez obzira na to koji
je didakticki metod koriS§¢en u nastavi. Ona je prisutna jo§ od antickog doba 1
tradicionalnog gramaticko-prevodilackog metoda, kao i u srednjem veku, kada se njena
uloga nesvesno shvatala i samo implicitno prepoznavala u tekstovima koji su se
obradivali. Zatim se njen znacaj intenzivirao kroz prisutnost u knjiZevnosti 1 lepim
umetnostima, mada uglavnom u vidu prezentacije ¢injeni¢nog materijala o ciljnoj

kulturi, tj. kulturi stranog jezika koji se izuc¢avao.

Savremena stvarnost i novi komunikativni metodi i modeli nastave pomerili su kurs
izu€avanja kulturnih sadrzaja u jednom novom pravcu, vezujuéi ih za neki odredeni
kontekst u kome se odvija komunikacija, pa se naglasak stavlja na drustvenu funkciju
jezika 1 komunikativne veStine. Istovremeno je 1 brz razvoj globalnog drustva i
drustvenih nauka uslovio potrebu integracije kulturnih sadrzaja u nastavi stranih jezika,

a napredak sociologije i antropologije je doprineo formulisanju $irih definicija kulture
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koje ukljucuju i svakodnevne aktivnosti i praksu ljudi, njithova verovanja, vrednosti,
obrasce ponasanja i druStvene dogadaje. Time su stvoreni uslovi da ucenici sticu socio-
kulturnu i komunikativhu kompetenciju koja je ukljucivala i sticanje jezicke
kompetencije izvornog govornika stranog jezika. JoS Sezdesetih godina proslog veka
intenzivirala su se istrazivanja o povezanosti jezika i kulture, tako da se 1964.g.
pojavljuje knjiga Jezik i kultura (“Language and Culture”) lingviste Hajmsa (Hymes
1972), a 1972. godine je isti autor bio prvi koji je uveo pojmove govorne zajednice,
govorni dogadaji 1 komunikativna kompetencija, isticu¢i vezu izmedu interpretacije

govora i ponaSanja u skladu s normama govornih zajednica.

Kao primer zanemarivanja kulture tokom ucenja stranog jezika, nave§¢emo neuspeli
pokusaj esperanta da postane globalni i univerzalni jezik sporazumevanja. Smatra se da
je upravo nedostatak “kulturnog” elementa doprineo neuspehu i neprihvatanju esperanto
jezika. lako je zbog svoje jednostavnosti, prakticnosti i lako¢e imao sve preduslove da
postane svetski priznat i upotrebljiv jezik, to se, ipak, nije desilo i nije doziveo Siru
upotrebu. Eriksonova (2007:3) naglasava da je to zbog toga $to je bio “izolovan od
kulture” i $to nije imao “kulturno poreklo koje bi se izucavalo uz ucenje jezika”, kao ni
“drustveni diskurs”. Ista autorka (ibid.) navodi misljenje nemackog jezickog pedagoga
Petera Doyé-a (Doyé 2005:8, cit. u Eriksson ibid.) koji smatra da bi engleski jezik
postao povrsan i odseCen od kulture kad bi se koristio samo kao lingua franca, bez
oslanjanja 1 asocijacija na njegovu izvornu kulturu. Stoga je od suStinske vaznosti da
kultura bude tretirana kao sastavni deo nastave stranih jezika, a ne samo kao uzgredna
peta jezicka vestina, kako je neki lingvisti smatraju. Eriksonova (ibid.:4) nadalje istice
da se mnogi nastavnici engleskog jezika susrecu sa problemom ograni¢enog vremena u
nastavi koje bi posvetili obradi kulturnih sadrzaja posto se moraju odluciti kom
kulturnom miljeu engleskog govornog podrucja da posvete vecu paznju. Situacija se
pogotovo usloZnjava usled Cinjenice $to se engleski kao globalni jezik govori u mnogim
zemljama kao prvi ili drugi jezik, pa komunikativni metodi u nastavi dominiraju nad

obradom kulturnih sadrzaja 1 nipodastavaju ih.

U pogledu odnosa poducavanja jezika i kulture, tokom dugogodisnjeg proucavanja
ovog fenomena, iskristalisale su se dve glavne tacke glediSta na kulturu: stati¢ko i
dinamicko glediste. Lidikout (Liddicoat 2002, cit. prema Heidari et al. 2014:4) navodi
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da “staticki pogled na kulturu ne prepoznaje vezu izmedu jezika i kulture”, vec¢ se
takvim stanoviStem ucenicima samo “prenosi informacija u vezi s Kulturom i
zanemaruje priroda kulture koja je u stalnom razvoju”. Stoga se ucenicima, tokom
nastave stranog jezika, prezentuju samo ¢injenice i artefakti u vidu znanja o kulturi koje
ukljucuje podatke o zemlji, kao Sto su geografski i demografski podaci, osnovne
karakteristike drustveno-politickog 1 ekonomskog uredenja, kulturno-istorijski
spomenici, prirodne lepote i nacionalni parkovi. Oni obuhvataju i teme iz svakodnevnog
zivota, kao Sto su Skola, porodica, slobodno vreme i omiljeni hobi, ishrana, obicaji i
praznici. Ovakva manifestacija podataka i informacija o kulturi trebalo bi da bude
prevazidena i zamenjena jednim dinami¢nim diskursivnim pristupom kojim ¢e se
pobrojane teme obradivati u konkretnom kontekstu upotrebe jezika. Time bi se
doprinelo da ucenje o kulturi postane aktivni, prakti¢ni i dinami¢ni angazman tokom
kojeg ¢e se sticati kulturna kompetencija, a kroz forme interkulturnog ponaSanja

postepeno usvajati i interkulturna kompetencija.

Kako napominju Haidari i saradnici (Heidari et al. 2014:5), suprotno statickom, aktuelni
su modeli kulture koji je dozivljavaju kao dinamican i promenljiv koncept. Po njihovom
misljenju (ibid.), ovakav pristup zahteva od ucenika da “budu aktivno ukljuceni tokom
ucenja o kulturi”, $to bi znacilo da saznaju informacije 1 sti¢u znanja o kulturi na aktivan
nacin 1 aktivno promisljaju o njima, te da, po miSljenju Kraforda 1 Mek Larena
(Crawford & McLaren 2003, cit. u Heidari et al. ibid.) budu podstaknuti od strane
nastavnika “da posmatraju ¢injenice iz kulture koje su smestene u vremenu i prostoru” i
postaju “varijabilne kroz vreme, regije, razrede 1 generacije”. Stoga Lidikout (Liddicoat
2002, cit. u Heidari et al. ibid.) vidi kulturu kao “skup promenljivih prakti¢nih
aktivnosti u kojima se ljudi angazuju tokom svog Zivota i koje oni stalno stvaraju i
obnavljaju u interakciji sa ostalim ucesnicima”. Ljudi koriste ove kulturne aktivnosti
kao “kontekstualni okvir koji im omogucava da razumeju svet oko sebe 1 komuniciraju
sa drugim ljudima”. Stoga autor naglaSava da nije dovoljno da saznaju informacije o
kulturi, ve¢ da aktivno ucestvuju u tom procesu koristeci i jezicka i nejezicka sredstva
da bi podrobnije saznali o nacinu zivota u nekoj sredini. Samo kada se angaZuju u
nekim konkretnim kulturnim i interkulturnim aktivnostima, poceée postepeno da sti¢u
kulturnu osveséenost, razumevanje i saosecanje prema drugim ljudima i njihovim

kulturama. Tome ¢e doprineti i znanje o sopstvenoj kulturi i ponasanju ljudi koje je
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uslovljeno maternjom kulturom, $to takode ¢ini sastavni deo dinamickog pogleda na

kulturu.

Tomalin i Stempleski (Tomalin & Stempleski, cit. u Moran 2001:17) daju definiciju
kulture koja odgovara svrsi nastave stranih jezika. Oni definiSu kulturu kao “razvojni
nacin zivota grupe osoba koji se sastoji od skupa podeljenih prakti¢nih aktivnosti sa
podeljenim skupom proizvoda koji su bazirani na podeljenom skupu perspektiva na
svet, kao i na skupu specificnih drustvenih konteksta”. Isti autori (Tomalin &
Stempleski 1993, cit. u Vrbova 2006:12) smatraju da izucavanje kulture u nastavi
jezika “razvija razumevanje ucenika da svi ljudi ispoljavaju ponasSanje koje je
uslovljeno kulturom”, te da “drusStveni ¢inioci, poput godina i pola, uti¢u na to kako se
ljudi ponaSaju i kako govore”. Uloga kulture u nastavi jezika se ogleda i u tome da se
ucenici podstaknu da stvaraju svest o “konvencionalnom ponaSanju u svakodnevnim
situacijama u ciljnoj kulturi”. Nadalje, nastava kulture doprinosi “jac¢anju svesti o
postojanju drugacijih kulturnih konotacija” koje se stvaraju upotrebom reci i re€enica u
ciljnom jeziku, a takode pomaze ucenicima da “razviju sposobnost ocenjivanja i
preispitavanja u vezi sa uopStavanjem o ciljnoj kulturi”.

U sferi nastave engleskog jezika prisutan je veliki broj razli€itih definicija kulture. Tako
Cakir (2006) navodi definiciju Trinovica (1980:550, cit. u Heidari et al. 2014:2) koji

(13

definiSe kulturu kao * sveobuhvatan sistem koji inkorporira bioloSko 1 tehnicko
ponasanje ljudskih bi¢a sa njihovim verbalnim i1 neverbalnim sistemima izrazajnog
ponasanja pocevsi od rodenja”, i napominje da se “ovaj sveobuhvatni sistem usvaja kao
maternja kultura”. Ovaj proces, koji bi mogao da se dovede u vezu sa “socijalizacijom”,
priprema ljude za razne obrasce i modele drustva u kojima Zive 1 koji se prihvataju kroz

razna jezicka 1 nejezicka sredstva.

Prema Braunu (Brown 1994:170 cit. u Heidari et al. ibid.:6) kultura je “duboko
ukorenjeni deo samog vlakna naSeg bica, a jezik, kao sredstvo komunikacije medu
pripadnicima odredene kulture, je najvidljiviji 1 najpogodniji izraz te kulture”. Ona
predstavlja kontekst u kome ljudi bivstvuju, razmis$ljaju, osecaju i izgraduju odnose
prema drugima, pa je autor smatra “lepilom koje povezuje grupu ljudi u odredenu
zajednicu” (ibid.:163). Stoga, ukoliko osobe prelaze iz jedne u drugu kulturu, nastaju za

njih takve promene Kkoje remete njihov pogled na svet, vlastiti identitet, nacin
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razmisljanja 1 osecanja, kao i aktivnosti koje ostvaruju u svojoj komunikaciji. Nadalje,
isti autor isti¢e da je “jezik deo kulture, a kultura deo jezika”, te da su “oni isprepleteni
na tako slozen nacin da ih je nemoguce razdvojiti jer bi u tom slucaju ili jezik ili kultura
izgubili svoj znacaj”. Stoga se kulturna kompetencija namece kao “sastavni deo u¢enja

stranih jezika” (ibid.).

Sli¢no ovom stanovistu je i videnje Tangove (Tang 1999, cit. prema Heidari et al. ibid.)
koja iznosi stav “da je kultura jezik i da je jezik kultura”. Ona takode tvrdi da “je jezik
dusa zemlje i ljudi koji ga govore” i da “su jezik i kultura neodvojivo povezani”, pa ne
bi trebalo dovoditi u pitanje razmatranja o tome da li uvoditi ili iskljuéivati kulturu iz

kurikuluma za strane jezike.

Termin kultura ¢e u daljem razmatranju biti posmatran kroz prizmu njenog uticaja na

upotrebu jezika.

Tako Kremsova (Kramsch 1998: 8) napominje da je “kultura proces koji se stalno
menja i da se prenosi jezikom koji ne prezentuje samo ¢injenice i artefakte, ve¢ takode
snove, vrednosti 1 zamisli zajednice”.To znaci da je “kultura, kao predstavnik ciljnog
jezika 1 pravila ponaSanja govornika ciljnog jezika, neodvojivi deo nastave stranih

jezika i stoga ima svoje opravdano mesto u ucionici u kojoj se izucava engleski jezik”.

Slicno KremsSovoj, Konor je misljenja da “kultura nije materijalni fenomen koji se
sastoji od stvari i oblika ponaSanja”, ve¢ kulturu ¢ine “oblici stvari koje ljudi imaju u
svom umu, njihovi modeli za spoznavanje, dovodenje u vezu i njihovo drugadije
tumacenje” (Connor 1996:101, cit. u Eriksson 2007:7). Eriksonova (Eriksson ibid.)
izrazava svoju dilemu u pogledu ovog definisanja kulture pitajuci se da li bi u ovakvoj
konstelaciji poimanja kulture kao skupa druStvenih aktivnosti i verovanja nastavnici

mogli biti “odgovorni za prenosSenje neke odredene ideologije svojim ucenicima”.

Fener naglasava da je “kultura zajednicki identitet za ¢lanove druStva ili grupe”, kao i
da ona “vrsi uticaj na pogled na svet njenih pripadnika, a pripadnici te kulture uticu na
samu kulturu” (Fenner 2000:144, cit. u Vrbova 2006:3). Po autorevim recima (ibid.) ”to
je dijalektic¢ki proces u dinamicnoj snazi kulture koji se odvija u susretu sa stranim

kulturama”. KremSova (Kramsch 1996 prema Vrbova ibid.) napominje da “kultura
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obrazuje oko sebe tri ose: dijahrone ose vremena, sinhrone ose prostora i metaforicke

ose imaginacije”.
2.9. Afektivne karakteristike poducavanja kulture

Posto se ucenje stranog jezika vezuje za odredeni drustveni kontekst, mnogi lingvisti
naglaSavaju afektivne karakteristike ucenja. Tako Braun (Brown 1986:33) navodi
koncept jezickog ega koga formulisSe Guiora (1972), da bi, kako napominje Braun
(ibid.), “obuhvatio duboko usadenu afektivnu prirodu ucenja drugog jezika” 1 ujedno
naglasava da je neophodno da postoje propustljive granice ega da bi se uspesno
prevladale traume tokom ucenja drugog jezika. Te traume upravo mogu nastati ukoliko
se ucenici nisu kulturno senzibilizovali tokom ucenja jezika i nisu razvili svest o
postojanju kulturnih razli¢itosti 1 toleranciji prema njima. Stoga je veoma vaZno
pripremiti uc¢enike i upoznati ih sa pojmovima, kao §to su akulturacija, kulturni $ok i

nesporazum i drustvena distanca.

Akulturacija je, prema Braunu (Brown ibid.), proces adaptiranja i privikavanja na novu
kulturu. On (ibid.:34) napominje da se na proces akulturacije posmatra jo§ mnogo
dublje kada se govori o jeziku. Kultura je duboko ukorenjeni deo ljudskog bica, a jezik
Kada se pojedinac nade u situaciji da promeni jezik 1 sredinu, a samim tim 1 kulturu, to
¢e se odraziti na njegova osecanja, sistem miSljenja 1 ponaSanje. Zatim, kada se
posmatra odnos izmedu ucenja drugog jezika i druge kulture, znacajno je imati na umu
da postoje razli¢iti konteksti u kojima se uci drugi ili strani jezik. Tako postoji kontekst
navodi primer Arapa koji uci engleski jezik u SAD (tip 1a), ili unutar svoje maternje
kulture u kojoj je drugi jezik prihvaceni lingua franca koji se koristi u obrazovanju,
vladi 1 biznisu unutar te zemlje, kao Sto bi bilo ucenje engleskog u Indiji ili na
Filipinima (tip 1b). Drugi kontekst ucenja jezika se tehnicki naziva ucenje stranog
jezika, kao $to je ucenje jezika koji nije maternji u vlastitoj zemlji, sa malo neposrednih
prilika za upotrebu jezika unutar sredine necije vlastite kulture, kao na primer, kako
upucuje Braun (ibid.), ucenje francuskog ili nemackog jezika u SAD (tip 2). Isti autor
(ibid.) naglaSava da su razli¢iti stepeni akulturacije prisutni u svakoj od ovih

pomenutih situacija uéenja stranog jezika. Tako je najdublji oblik akulturacije prisutan u
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tipu la, kada se ucenje stranog jezika odvija u stranoj kulturi u kojoj ucenik mora da
prezivi dok uci i koristi strani jezik te kulture, u potpunosti zavise¢i od njega u
komunikaciji. On istovremeno mora preci jezicki “prag prezivljavanja” koji ¢e mu
omoguciti 1 snalazenje u novoj kulturi. Kada je u pitanju tip 1b, tj. uCenje stranog jezika
u maternjoj kulturi, ono varira u intenzitetu akulturacije koju ose¢a ucenik i zavisi od
same zemlje, drustveno-politickog i kulturnog statusa jezika, kao i motivacije i Zelje
ucenika da uci jezik. Kontekst ucenja stranog jezika spomenut kao tip 2, kako navodi
Braun (ibid.:34-35), “proizvodi najvarijabilnije stepene akulturacije”, poSto postoje
razni razlozi zbog kojih ljudi uce strane jezike. Tako neki zele da komuniciraju sa
ljudima iz razli¢itih kultura, drugima je namera da steCeno znanje jezika upotrebe za
dalje univerzitetsko usavrSavanje ili specijalizaciju u poslu, dok mnogi nemaju neki
posebni instrumentalni razlog, ve¢ se njihovi motivi za ucenje protezu od radoznalosti
za upoznavanje novog jezika, pa do vrlo produbljenog interesovanja za pojmove i
termine koji spadaju u domen tehnickih i sektorijalnih jezika. Otuda isti autor (ibid.:35)
zakljuCuje da kontekst u kome se uéi strani jezik sadrzi veéi kulturni naboj nego drugi
strani jezik u maternjoj kulturi, buduci da se jezik skoro uvek uci u situacijama u kojima
se odvija razumevanje ljudi, pripadnika druge kulture. Stoga se u nastavnim planovima i
programima stranih jezika nalaze i konotacije vezane za kulturu stranog jezika koje je

potrebno obradivati.

Braun (1987:129), dakle, razlikuje cetiri stadijuma akulturacije. Prvi se odnosi na
osecanje uzbudenja u vezi sa novom kulturom. Drugi stadijum ukljucuje dozivljaj
kulturnog Soka kada se osoba sustretne sa puno kulturnih razlika. U tre¢em stadijumu
osoba pocinje da razume ciljnu kulturu uz odredenu dozu kulturnog stresa koji je jos
uvek prisutan usled sporog i postepenog oporavka od Soka. Cetvrti stadijum predstavlja

prihvatanje ciljne kulture.

Kulturni Sok je Cesta manifestacija ponaSanja i iskustva koje dozivljava pojedinac
prilikom ucenja stranog jezika u stranoj kulturi. On moze biti samo blaga iritacija, ali
ponekad dostize oblik velike psiholoske panike i krize. Braun (ibid.:35) napominje da se
on uglavnom dozivljava u tipu la u€enja stranog jezika i manifestuje se kod ucenika
kroz osecanja otudenja, ljutnje, neprijateljstva, neodlucnosti, frustracije, tuge,

usamljenosti, nostalgije i, ¢ak, psihi¢ke bolesti. Pojedinac ¢esto ispoljava ljutnju prema
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drugima kada ga ne razumeju, ili ga obuzima osefanje samosazaljenja i

dezorjentisanosti zbog nemoguénosti da ostvari uspe$nu komunikaciju sa strancima.

Otuda je potrebno da ucenici steknu realna, a ne iskrivljena saznanja o ciljnoj kulturi,
pri ¢emu, uglavnom, mislimo na aspekte kulture svakodnevice, kako bi se izbegao ili,
barem, ublazio eventualni kulturni ok koji bi potencijalno mogli doZiveti ukoliko se
suoCe sa drugom kulturom u stvarnom zivotnom kontekstu. Naime, Durbaba (2016:80)
govori o opreCnim stavovima i1 raspravama medu glotodidaktiCarima u pogledu
tematizovanja elemenata strane kulture u nastavi, a naroCito o tretiranju negativnih
pojava u drustvu ¢ija se kultura 1 jezik izucavaju. Tako autorka iznosi stav onih koji
smatraju da o negativnostima ne bi trebalo razgovarati tokom nastave, kako to ne bi
izazvalo negativnu reakciju ucenika, kao i njihov odbojni stav prema ciljnoj kulturi i
jeziku. Durbaba (ibid.) navodi i suprotna misljenja onih koji smatraju da je izostavljanje
odredenih negativnih elemenata falsifikovanje druStvene stvarnosti i da ono moZze
izazvati dvostruku frustraciju kod uéenika. Prva se ogleda u tome §to ¢e ucenik steci
pogresno uverenje da postoji neki bolji i savrSeniji svet koji on ne moze porediti sa
svojim jer ¢e to neminovno dovesti do pogresnog zakljucka da je njegov vlastiti kulturni
prostor gori. Druga frustracija se manifestuje kroz povecan rizik od kulturnog Soka
ukoliko ucenik u svom prvom kontaktu sa stvarnosc¢u ciljne kulture dozivi neprijatnost
kad spozna realnu sliku tog drustva za koje nije imao stvarna saznanja tokom ucenja

jezika jer su bila prikrivana.

Stoga savremeni glotodidakti¢ari preporucuju posete uCenika stranim zemljama cije
jezike izu€avaju, kao svojevrsni vid iskustvenog ucenja tokom kojeg se stice
interkulturna kompetencija “na terenu”, tj. u stvarnom zivotnom kontekstu, za razliku
od “simulirane” atmosfere ucionice. Bajram 1 saradnici (Byram et al. 2002:14)
napominju da se tokom nastave stranih jezika u ucionici uglavnom usredsreduje paznja
na znanja i veStine, a da se retko razmatraju pitanja promene stava ucenika o
vrednostima 1 drugacijim pogledima i perspektivama. Ovi aspekti se takode retko unose
u plan rada kao eksplicitni ciljevi. Razlog je delimi¢no i zbog toga S§to nedostaje
pedagoske teorije koja bi pomogla nastavnicima da u svoj plan ¢asa unesu i afektivne
karakteristike razvoja 1 napretka svojih ucenika. Upravo je ovaj segment veoma vazan

prilikom programa studijskih poseta ili razmene ucenika da bi se otklonila opasnost od
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kulturnog Soka Kkoji, eventualno, mogu doziveti ukoliko nisu pripremljeni za susret sa
nepoznatom sredinom. Stoga je uloga nastavnika izuzetno vazna i potrebno je da oni
dobro isplaniraju i1 strukturiraju ovaj vid ucenja u praksi da bi, kako autori navode,
“kulturni Sok bio produktivan i pozitivan, a ne preovladujuéi i negativan” (ibid.:14).
Takode im ovakvo ucenje omogucava da “vezbaju jezik koji su naucili u ucionici” i da
pritom “usvajaju nove stavove i vrednosti” (ibid.:15). Autori zakljucuju da su
“nastavnicima potrebni jasni ciljevi 1 metode..... i onda ¢e ucenici uciniti ¢udno

poznatim, a poznato cudnim” (ibid.:15)

Koncept drustvene distance je usko povezan sa afektivnim aspektima ucenja stranih
jezika i odnosi se, po re¢ima Brauna (ibid.:39), “na kognitivnu i afektivnu blizinu dveju
kultura koje dolaze u kontakt u bi¢u neke osobe”. Autor potencira razliku izmedu te
dve kulture, navode¢i da je pojam “distanca” upotrebljen u apstraktnom smislu, u

nameri da se oznaci razlika izmedu njih.

Lingvista Suman (Schumann 1976¢ ) je takode razmatrao koncept drustvene distance u
sklopu svojih empirijskih istrazivanja 1 formulisanja ambijentalisticke teorije usvajanja
L2 kroz model akulturalizacije. Po njegovom misljenju (ibid:136, cit. u Brown ibid.:39),
drustvena distanca u kontekstu ucenja jezika sastoji se od slede¢ih komponenti:
dominacije jedne nad drugom kulturnom grupom, obrasca za integraciju (asimilizacije,
akulturacije ili o¢uvanja), kohezije grupe koja uci drugi strani jezik, kongruencije obe
grupe, kao i stava 1 duZine boravka grupe koja u¢i ciljni jezik. Koriste¢i ove parametre,
autor je pokuSao da opiSe “dobre” i “loSe” situacije za ucenje jezika i, ujedno je
formulisao svoju hipotezu koja glasi: “Sto je veéa distanca medu dvema kulturama,
vece Ce poteSkoce imati ucenik u ucenju stranog jezika, i obratno, §to je manja
drustvena distanca, tj. veca drustvena solidarnost izmedu dve kulture, bolja ¢e biti
situacija za ucenje jezika” (cit. u Brown ibid:40).

U narednim godinama nakon objavljivanja ove hipoteze postojala je dilema i kod
Sumana, kao i kod ostalih lingvista, kako uistinu izmeriti ovu distancu. Svoj doprinos
razreSenju ove dileme je dao Ekton (Acton 1979, cit. u Brown ibid.:41) koji je
formulisao koncept percipirane drustvene distance. On zakljucuje da nije potrebno
meriti stvarnu drustvenu distancu izmedu kultura, poSto ona nije od znacaja, ve¢ je bitno

ono Sto ucenik percepira kao svoju vlastitu stvarnost. Po re¢ima Brauna (ibid.), kada se
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ucenik nade u novom kulturnom okruzenju, proces njegovog prilagodavanja ¢e odrediti
kako ¢e on doziveti svoju vlastitu kulturu u odnosu na kulturu ciljnog jezika i obrnuto.
Isti autor navodi primer kada, uprkos relativno velikoj distanci izmedu Amerikanaca i
Saudi Arapa, jedan Amerikanac moZe nauciti arapski jezik u Saudijskoj Arabiji jer
postoje mnogi razlozi zbog kojih bi on mogao da percepira malu distancu i zauzvrat
reaguje na tu percepciju.

Afektivne karakteristike nastave stranih jezika takode uklju¢uju i1 izbegavanje 1
oslobadanje od stereotipa 1 predrasuda koji ¢esto postoje kod ucenika. To bi trebalo da
bude jedan od znacajnih ciljeva koji sadrze afektivhu notu i kome tezi savremena
nastava. Vrbova (ibid:15) navodi zapazanja Parmenterove (Parmenter 2003:20) da bi
ucenici trebalo da “budu voljni da preispituju svoje sopstvene pretpostavke i uverenja o
kulturi, kao i da budu spremni da prihvate i druge nacine ponaSanja i razmisljanja bez
predrasuda i diskriminacije”. Parmenterova (ibid.) nadalje smatra da “nastava stranih
jezika moze odrazavati predrasude ucenika o stranoj kulturi” i stoga upucuje apel
nastavnicima da budu “odgovorni u pogledu promovisanja pozitivnih, a ne negativnih
stavova koje ¢e njihovi ucenici izgraditi prema svim drugim kulturama i njihovim

pripadnicima”.

Bajram je bio medu prvim lingvistima koji je jo§ devedesetih godina proSlog veka
poceo da upucuje na znacaj kritickog preispitivanja stavova 1 predrasuda ucenika prema
kulturi stranog jezika koga izucavaju u sklopu svog definisanja interkulturne
kompetencije, naglaSavaju¢i da bi interkulturni stavovi trebalo da obuhvataju
“radoznalost 1 otvorenost, spremnost da se eliminiSe neverica prema drugim kulturama
1 verovanje u svoju sopstvenu” (Byram et al. 2002:7). Autor koristi sintagmu
sposobnost decentralizacije (eng. ability to decentre) da bi razradio ovo svoje videnje
koje tumaci kao “spremnost da se relativizuju sopstvene vrednosti, verovanja i
ponasanja, a ne da se smatra da su oni jedini moguci i po svojoj prirodi ispravni, kao i
da se bude u stanju da se vidi kako bi oni mogli izgledati iz spoljasnje perspektive
onoga ko ima drugaciji skup vrednosti, verovanja i ponasanja.” (ibid.:12, cit. u Vrbova
ibid:14 ). Vrbova (ibid.) smatra da se ovakvo autorevo videnje u kontekstu danaSnje
savremene nastave moZe podvesti pod pojmove tolerancija i otvorenost prema

razli¢itostima, koji ¢ine osnovu interkulturnog pristupa u obrazovanju.
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2.10. Aspekti kulture u nastavi stranih jezika

Ve¢ smo u uvodu ovog rada govorili o aspektima ,,Kulture s velikim slovom K*
(“Capital-C culture”), tj. tradicionalnim pogledom na kulturu, koji kulturu dozivljava
kao proizvode raznih umetnosti, kao i o drugoj kategoriji ,,Kulture s malim slovom k*
(“Small-c culture) koja odrazava navike, vrednosti i norme u svakodnevnom zivotu
(Kramsch 2013). Ovde ¢emo dodati stavove jo§ nekih eminentnih lingvista. Tako
Tomalin i Stempleski (1993:6) nazivaju aspekt “kulture sa malim slovom k” — kulturom
ponasanja (behavior culture) i isti¢u da se on prosirio, ukljucivsi verovanja i percepcije
ljudi koji su uslovljeni kulturom, narocito kako su ovi koncepti izrazeni kroz jezik, ali,
takode, 1 kroz kulturna ponasanja koja uticu na to da li ¢e biti prihvatljiva u zajednici
domacina. Nadalje, isti autori navode da je ,kultura s velikim slovom K*“ povlaséena
¢injenicom $to su u nastavnim programima i planovima jasno definisane teme iz kulture
koje ¢e se obradivati, a, takode, i postojanjem udzbenika u kojima se obraduju te teme.
Medutim, u pogledu ,.kulture s malim slovom k*, koja se bavi ponasanjima uslovljenim
kulturom, teme se uglavnom obraduju na anegdotski, periferan i dopunjujuéi nacin, u
zavisnosti od toga koliko su nastavnici 1 uenici zainteresovani 1 osveSteni. Otuda je
neophodno sve viSe prostora posvecivati upravo ovom drugom aspektu kulture tokom

nastave stranih jezika.

Sliéno ovome Bajram (1997) razlikuje kvantitativnu i kvalitativnu perspektivu kulture.
Prva se ogleda u sagledavanju kulture kao ¢injenicnog znanja i1 veStina koje ucenici
dozivljavaju kao merljive proizvode, pa je dovodimo u vezu sa ,.kulturom sa velikim
slovom K*, dok se druga perspektiva odnosi na poglede na kulturu koji zahtevaju
promenu njihovih pogleda, stavova i ukupne perspektive, §to je u skladu sa “kulturom

sa malim slovom k”.
2.11.Novi pogledi i definicije kulture u nastavi jezika

U danasnjem internacionalizovanom svetu poimanje i definisanje kulture je dozivelo
preispitivanje. Brza razmena informacija, roba i usluga, mobilnost ljudi i brisanje
granica medu nacionalnim kulturama, doprineli su stvaranju novog koncepta kulture, tj.
medukulture. Larzen (2005:25-26) iznosi tri razlic¢ite analiticke perspektive u nastavi

engleskog 1 nemackog jezika koje je Tornberg (2000) razvila tokom svoje analize
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nastavnog materijala i tekstova iz Svedskog kurikuluma u periodu izmedu 1962. i 2000.
godine. Prva perspektiva je, po njenom misljenju, i danas dominantna u nastavi i odnosi
se na kulturu kao koncept “ispunjen ¢injenicama” i ve¢ “gotov proizvod koji se ne moze
menjati”. Takva kultura je nacionalno definisana, a kulturne razlike se dozivljavaju kao
“razlike medu nacijama”. Ovakvo stanoviste potice jos iz perioda prosvetiteljstva, tj. iz
18. 1 19. veka 1, kako Tornberg (ibid.) naglasSava, “ovakav restriktivni pogled nije vise
odrziv u savremenom drustvu u kome postoji mnosStvo kulturnih fenomena i
grupisanja’”.

Druga perspektiva se odnosi na ¢injenicu da postoji individualna vestina ponasanja
bazirana na prakticnom znanju iz kulture koju bi trebalo da razvija ucenik stranog jezika
kada stupa u kontakt s govornicima ciljnog jezika. Stoga je kultura videna u ovoj
perspektivi kao “kompetencija buducnosti”, nesto §to je potrebno nauditi i prakticirati
da bi bududi susreti sa predstavnicima drugih kultura proticali $to je lakSe moguce.
Larzen (ibid.) napominje da ovo stanoviste vodi poreklo od pocetne tacke
“komunikativnog zaokreta” u nastavi stranih jezika, a kojeg je inicirao Savet Evrope 70-
tih godina proSlog veka. lako je ovo stanoviSte naprednije u odnosu na prvu
perspektivu, ono, ipak, ostavlja ograni¢en prostor za nepredvidene situacije i nedostaje
mu kriticki pristup k razlicitosti, buduci da su u Svedskim ucionicama prisutni i u€enici
1 nastavnici razli¢itog kulturnog porekla, pa ova perspektiva ne pruza mogucnost
ucenicima da uporeduju kulture, a za to nije ostavljeno prostora ni nastavnicima u
kurikulumu. Trec¢a perspektiva koju Tornberg favorizuje je slabo zastupljena i izraZena
u nastavnom materijalu koji je propisan kurikulumom. To je stanoviste koje vidi kulturu
kao “susret u otvorenom pejzazu”, Sto autorka opisuje kao “otvoreni susret licem u lice
u prostoru izmedu Sebe i Drugoga”. To je treéi prostor’ koji ljudi dele zajednicki, ali ih
on istovremeno i razdvaja. U njemu osoba pokuSava “da pronade ravnotezu izmedu
prepoznavanja onoga $to jeste 1 solidarnosti prema Drugom”, ali “ne moze da predvidi
ishod takvog susreta” tokom koga se odvija komunikacija posto je svesna i slicnosti 1
razlika, kao 1 ¢injenice da “neSto novo i Sto nije uopsSte ocekivano moze proisteci iz

takvog kontakta”. Otuda, Larzenova (idem.:26-27) dovodi u vezu ovu perspektivu sa

7 Koncept “treceg prostora” je jos ranije uveo Baba (1992), dok Kremsova (1993) koristi termin “trece
mesto”. I drugi lingvisti koriste ove koncepte u svojim razmatranjima odnosa jezika i kulture, o ¢emu ¢e
biti viSe re¢i u Eetvrtom poglavlju ovog rada (vidi str. 115-118).
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Robinsonovom (Robinson 1985) simbolickom definicijom kulture koja posmatra
kulturu “kao kontinuiran proces bez kraja i nes$to novo Sto se stvara i ponovo stvara u
diskurzivhom prostoru, a svaka osoba koja komunicira u ovoj tre¢oj kulturi postaje ko-
stvaralac i, stoga, odgovorna za ishod”. Time, po miSljenju Larzenove, Tornberg

upucuje na moralnu i politicku dimenziju ove perspektive.

Afrin (2013:72) citira Zajednicki evropski referentni okvir za jezike (Common
European Framework 2001, u daljem tekstu Okvir) koji upucuje na vaznost
plurilingvalnog pristupa naglasavajuc¢i da “posto se individualno covekovo iskustvo
jezika u njegovim kulturnim kontekstima Siri od kuénog jezika i Sire do jezika drustva,
pa zatim do jezika drugih naroda, ¢ovek ne drzi ove jezike i kulture u strogo odvojenim
mentalnim pregradama, ve¢ radije izgraduje komunikativhu kompetenciju kojoj
doprinose svo znanje i iskustvo, kao i iskustvo jezika i u kojoj su jezici medusobno

povezani 1 uzajamno deluju”.

Risadzerova (Risager 2006:169, cit. u Eriksson 2007:15) smatra da je zaokret, koji je
nastava stranih jezika ucinila u pravcu interkulturnosti 1 kulturne komparativnosti,
pozitivan napredak. Medutim, Eriksonova (ibid.) napominje da “postoji primetna
podela medu lingvistima, a, shodno tome, i nastavnicima u pogledu sadrzaja u nastavi
stranih jezika”. Ista autorka (ibid.) navodi stav Savinjonijeve (Savignon 2004:71, cit. u
Eriksson ibid.) koja tvrdi da “komunikativnha kompetencija i komunikativna nastava
jezika u danaSnje vreme ostaju sveze i provokativne”, dok takode citira i Serkuovu
(Sercu 2004a:115 cit. u Eriksson ibid.) koja smatra da “komunikativna kompetencija
viSe ne obuhvata sve neophodne elemente 1 zato mora biti nadopunjena
sociolingvistickim 1 pragmatickim elementima”. Usled ovakve podele i razlike u stavu,
Serkuova (ibid.) je miSljenja da mnogi nastavnici obraduju jo§ uvek kulturne teme na
tradicionalan nacin u iS¢ekivanju jasnih smernica za svoj rad. Otuda ¢e ova tema biti
podrobnije obradena i razmatrana u Cetvrtom delu naSeg rada, kao i kroz analizu

empirijskog istrazivanja u Sestom poglavlju.
2.12. Kultura Skole

Zelimo da skrenemo paznju na termin kultura §kole, buduéi da je $kola jedno od

najvaznijih mesta za sticanje saznanja i iskustva o kulturi i polaziSte naSeg istrazivanja.
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Skola je mesto u koje i svaka osoba unosi deo svoje sopstvene specifi¢ne li¢ne kulture
posto ucestvuje u vaspitno obrazovnom procesu. Time ujedno doprinosi da svaka skola
ima neko svoje posebno obelezje koje stvara i njenu specificnu kulturu. Pored
nastavnika i ucenika, kreiranju atmosfere doprinose i roditelji, strucni saradnici i ostali
ljudi iz uzeg i Sireg druStvenog okruzenja.Samo uz njihovu medusobnu saradnju i
razumevanje, moze se stvoriti demokratska klima koja ¢e doprineti i pomoc¢i boljem
razumevanju, poStovanju i1 prihvatanju drugih i1 drugacijih osoba, Sto su osnovni
postulati interkulturnosti u sferi obrazovanja. To su, istovremeno, i osnovne znacajke
sticanja interkulturne kompetencije (u daljem tekstu IK) u Skoli, a koje ¢e biti
pospesene kroz uzajamni odnos kultura i interakciju ucenika, pripadnika razlicitih
kultura, kao i bolju socijalizaciju govornika manjinskih ili stranih jezika, jer ¢e se oni
osecati prihvaceno od ostale vecine i biti deo zajednice. To ¢e stvoriti pozitivhu
atmosferu u samoj $koli i doprineti uspehu svih subjekata koji ucestvuju u njenoj
delatnosti. Stoga se ne bi smela zanemariti uloga kulture Skole u interkulturnom

pristupu nastavi.

Goldsmit Konli (Goldsmith Conley 1998, cit. u Orlando 2005:41) upucuje apel
osobama koje se bave edukacijom da promovisu i podsticu svest o kulturi Skole 1 pritom
isti¢e da bi oni trebalo da se potrude 1 doprinesu tome da se spozna “uloga kulture Skole
u prenoSenju vrednosti”, kao i da se 1 “oblikuje ponaSanje ucenika i nastavnog osoblja”.
Autorka u svom istrazivanju (ibid.) iznosi tvrdnju da “nedostaje obrazovanih edukatora
koji su svesni mo¢i i prirode kulture Skole 1 kako dnevne odluke mogu uticati na
ponasanje 1 karakter njenih ucesnika”. Stoga je to, prema miSljenju Orlandove
(2005:41), “glavna pokretacka linija vodilja” u istraZzivanju ove autorke. Orlandova
(ibid.) takode navodi stanoviste Barta (Barth 1990) da je vazno ispitati i razumeti kako
na odrasle i decu uti¢e medusoban odnos ljudi oko njih, zatim, kako se izvrSavaju
svakodnevne aktivnosti, te kakvo je okruzenje Skole 1 ucionice. Goldsmit Konli (ibid.)
nadalje izrazava svoje slaganje sa misljenjem socijalnih psihologa koji “naglasavaju
moc¢ situacije ili okruzenja na delatnost ljudi” 1 zato preporucuju da “se gleda 1 dalje 1

viSe od pojedina¢nog ucenika i u€ionice u pravcu celokupne kulture skole”.

Nastava jezika u Skoli sadrzi puno dimenzija koje su naznaene u nacionalnim

kurikulima 1 nastavnici imaju obavezu da ih sprovode, kao Sto je poducavanje o

47



temeljnim vrednostima i podizanje kulturne svesti svojih ucenika. Stoga dobra
implementacija sadrzaja iz kurikuluma umnogome doprinosi poboljsanju kulture skole,
a ucionica u kojoj se odvija nastava stranih jezika predstavlja veoma pogodno jezgro iz
koga ¢e se slati pozitivni kulturni signali prema okruZenju i udaljenijim destinacijama.

To je istovremeno i mesto koje pruza priliku ucenicima za sticanje IKK .

Iako je u svetu prisutna tendencija da se Skolski kurikulum moze menjati u odredenoj
meri, $to daje slobodu i dovoljno prostora nastavnicima da iskoriste svoje ideje U
postizanju odredenog cilja, odnosno u zavisnosti od toga kako to odredi ministarstvo
prosvete ili neka druga relevantna ustanova, nastavnici jo§ uvek ne iskoriS¢avaju tu
moguénost u potpunosti. Sarason (1982, cit. u Orlando 2005:41), kroz svoje istrazivanje
razmatra pitanja odnosa kulture skole i1 kurikuluma, te navodi kako se neki nastavnici
zale da nemaju dovoljno slobode za implementiranje svojih ideja jer im to kurikulum,
shodno kulturi $kole, ne dopusta. Drugi, medutim, smatraju da imaju dovoljno prostora
da na svoj nacin osmisle sadrzaje iz nastavnog plana. Autor (ibid.) je miSljenja da ce
ucenje biti produktivnije i da ¢e se poboljsati ishodi uc¢enja u duzoj perspektivi samo
ukoliko se osmisle takve reforme koje ¢e doprineti promeni odnosa izmedu ucenika i
nastavnika. Tek tada ¢e ucenici poceti da uce zato Sto Zele, a ne zato §to moraju. Stoga
Sarason naglaSava da “ukoliko se ne bi bolje razumela kultura Skola, napor da se

promene Skole ne bi bio efikasan” (Sarason 1996:67, cit. u Orlando ibid.:42).

Vilmor (Wilmore 2001, cit. u ibid.) govori o vaznosti “stvaranja efikasnih zajednica
ucenja” u ¢iji rad ¢e biti ukljuceni direktori, nastavnici 1 ucenici $kole i u kojima ¢e oni

uciti, saradivati i istraZivati zajedno.

Hargrevs (Hargreaves 1994, cit. u Orlando ibid.) smatra da kultura $kole doprinosi
novim nac¢inima poduc¢avanja i u¢enja. PoSto kultura Skole uti¢e na nastavnike i u€enike,
to podstice istrazivaCe na nova istrazivanja u tom domenu, kao i na diskusiju o
elementima kulture ucionice. To ¢e dovesti do boljeg shvatanja medusobnih odnosa 1
komunikacije koji su neophodni za podsticanje i poboljSanje ucenja u radnom prostoru

ucionica. Stoga se sve ¢eSc¢e nailazi na termin kultura ucionice.

Remedios (2000, cit. u Orlando ibid.) iznosi stav da “koncept kulture ucionice

karakteri$u nevidljiva 1 vidljiva verovanja, vrednosti i zna¢enja uéesnika u razredu”. Taj
9

48



koncept “obuhvata vrednosti kojima su ucenici privrzeni”, kao i dozvoljene prakti¢ne
aktivnosti u ucionici. Autor je istrazivao kulturu ucionice u odnosu na problemsku
nastavu, tj. na model ucenja zasnovanog na postavljenom problemu koga ucenici
moraju reSiti (Problem-based learning). Kroz ovakav vid uenja ucenici reSavaju
problem saradujuc¢i u malim grupama i savladavaju strategije kritickog razmisljanja i,
ujedno, sti¢u znanje. Po re¢ima autora (ibid.), ova vrsta u¢enja “pruza puno prilika da se
rekonstruiSe radna klima u ucionici” 1 ujedno dovodi do toga da ucenici pojedinacno

daju svoj doprinos unapredenju kulture ucionice.

Ve¢ smo naglasili da na poboljSanje kulture ucionice uti¢u dobri odnosi izmedu
nastavnika i u€enika. Da bi se to ostvarilo potrebno je da se 1 jedni i drugi prilagodavaju
ambijentu i atmosferi same ucionice, kao i da su, shodno tome, spremni na pozitivne
promene. Fulan (Fullan 2001, cit. u Orlando ibid.:44) iznosi stav da je za svaku uspes$nu
inicijativu u razredu neophodno da se stalno unapreduju medusobni odnosi, te da
“vodenje ka kulturi promene znaci stvaranje kulture promene”. Autor ovde ima u vidu

“razli¢ite vrste komunikacije i prenos informacija koji se odvija u ucionicama”.

Kaldvel i saradnici (Caldwell et al. 2000, cit. u Orlando ibid.:44-45) napominju da
nastavnik nije viSe u ulozi frontalnog predavaca koji daje uputstva Citavom razredu u
obliku pitanja i odgovora. Savremena nastava iziskuje i od nastavnika i ucenika da
steknu sposobnost razmisljanja 1 komunikacije koriste¢i pisane, verbalne i vizuelne
kodove, kao 1 da prihvate celozivotno u¢enje. Online komunikacija i web sajtovi takode
pruzaju velike mogucnosti za njihovu medusobnu saradnju i ujedno “menjaju polove

interakcije” medu njima.
2.13. Zasto je vazno poducavati kulturu

Na ovo pitanje pokuSava dati odgovor Vrbova (2006:11) u svojoj doktorskoj disertaciji.
U svom razmatranju autorka polazi od Okvira, isticu¢i da on prepoznaje “kulturnu
osvesc¢enost 1 interkulturno ucenje kao sastavni deo svoje jezicke politike s ciljem da se
promovise medunarodno razumevanje i mir u svetu”. Ona navodi u tom pogledu neka
od zapazanja savremenih lingvista. Tako Kitao (2000:74, cit. u Vrbova ibid.) smatra da
je “medunarodno razumevanje jedan od benefita ucenja kulture” i iznosi razloge zasto je

vazno ukljuciti kulturu u nastavni program stranih jezika, sumirajuci zakljucke nekoliko
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autora. On istiCe stav Stajnera (Stainer 1971) da “izucavanje kulture daje ucenicima
razlog da uce ciljni jezik zato Sto razumevanje kulture Cini ucenje stranog jezika i
knjizevnosti smislenijim”. U vezi sa tim Kitao (ibid.) navodi problem $to u¢enici tokom
ucenja jezika ne dozivljavaju izvorne govornike kao stvarne osobe, ukoliko se ne
ukljuée kulturni aspekti i situacije iz stvarnog Zivota. Stoga autor iznosi i stav Cestejna
(Chastain 1971, cit. u Vrbova ibid.:12) da “pristup kulturnim aspektima u nastavi
pomaze ucenicima da povezu apstraktne zvuke i oblike jezika sa stvarnim ljudima i
mestima”.

Kitao (ibid.:12) smatra da je takode jedan od razloga za nastavu ciljne kulture
“povecano interesovanje za ciljne drzave” ¢iji se jezik izucava. Slicno tome, Valah
(Wallach 1973, cit. u Vrbova ibid.) iznosi stanoviste da “aktivnosti koje su bazirane na
kulturi, poput pevanja, plesa i mini dijaloga” ucenicima sugeriSu izbor prilikom

njihovog odlucivanja koju zemlju Zele da posete ili gde bi zeleli da zive.

Motivacija za ucenje stranog jezika je takode jedan od znacajnih faktora koji doprinosi
favorizovanju poducavanja kulture tokom nastave jezika. Vrbova (ibid.:13) podseca da
su jo§S Gardner i Lambert (1972) isticali da “izu¢avanje kulture ne samo §to povecava
radoznalost ucenika u pogledu interesovanja za ciljne drzave, ve¢ takode 1 njihovu
motivaciju da uce strane jezike”. Ista autorka (ibid.:13) navodi lingviste Kelera 1
Fergusona (Keller & Ferguson 1976) i Klejmana (Klayman 1976, cit. u Vrbova
ibid.:13), koji isti¢u primere nekih uéenika koji su, nakon pohadanja kurseva ¢ija je
osnova bila kultura, bili veoma zainteresovani za ucenje stranih jezika.

Vrbova (ibid.) navodi jo§ jedan razlog zaSto je vazno da kultura bude zastupljena u
nastavi. Ona istiCe da izuCavanje kulture doprinosi tome da ucenici bolje razumeju i
svoju maternju kulturu. Stoga navodi zapazanje Riversa (Vrbova ibid.) da su ucenici
“vezani za kulturu”, odnosno da su “njihovi pogledi na svet” u velikoj meri uslovljeni 1
“odredeni vrednostima koje postoje u njithovoj maternjoj kulturi”, §to ponekad moze
stvoriti probleme kada stupe u kontakt sa pripadnicima razli¢itih kultura. Stoga ucenje
o kulturi drugih naroda, ne samo u nastavi jezika, ve¢ i u opStem obrazovanju iz drugih
predmeta, pomaze u¢enicima da izbegnu stereotipe o drugim kulturama i, kako Kitao

(ibid.) tvrdi, “pruza ucenicima vezu sa ljudima tih kultura”.
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2.14. Znacaj poducavanja maternje kulture u nastavi stranih jezika

Posto interkulturno obrazovanje podrazumeva i ukljucuje poducavanje i ciljne kulture i
maternje kulture, neophodno je da se u nastavi ostavi prostora za istrazivanje i u¢enje o
sopstvenoj kulturi. U tradicionalnoj nastavi stranih jezika, kulturni sadrzaji su uvek bili
zastupljeni 1 Cinili su sastavni deo kurikuluma, dok se maternja kultura zapostavljala 1
zanemarivala. Medutim, interkulturni pristup zahteva zaokret u radu i izmenjenu
perspektivu, kako nastavnika, tako i ucenika, pa bi teme koje se odnose na maternju
kulturu trebalo da budu zastupljene u ve¢oj meri. Kad god je to moguce, trebalo bi ih
prezentovati uporedo, kako se ne bi ugrozio kulturni identitet uenika. Upravo naglasak
na svesti i razvijanju sopstvenog identiteta utkan je u osnovne znacajke interkulturnog
pristupa u nastavi. Tokom uporednog izucavanja i ciljne i maternje kulture ucenici
shvataju da su oba kulturna konteksta ispravna i da nema superiornosti medu njima, a da
razlike koje postoje 1 koje ucenici uocavaju i uporeduju, samo doprinose razvoju

njihove kulturne osetljivosti i osve$éenosti i, ujedno, sticanju njihove IKK.

Otuda je znacajno napomenuti da je kulturna osveSc¢enost postala popularan koncept u
anglofonim obrazovnim sistemima osamdesetih i devedesetih godina proslog veka i da
su se mnogi istaknuti lingvisti bavili ovom tematikom (Tomalin 1999, Tomalin &
Stempelski 1993, Byram 1989, 2004, Kramsch 1993, Risager 1998, Spolsky& Hult
2008, Spolsky 2009).

Pored toga S§to se dozivljava u vezi s jezikom, kulturna osvesc¢enost se razmatra i u §iroj
perspektivi kulturnog preokreta 1 u ostalim druStvenim naukama post-modernog drustva.
Ovaj koncept koji u sebi sadrzi kulturnu dimenziju, kako na to upucuje Bajram (Byram
2004:159 prema Vuco 2013:373), nailazi na svoju Siroku primenu kroz razlicite sadrzaje
u Skolskim predmetima poput istorije, geografije 1 drugih druStvenih nauka, zatim
maternjeg jezika, te je naroCito izraZzen u nastavi i ucenju stranih jezika. Nadalje,
razvijanje ovog koncepta postaje jedan od glavnih ciljeva u interkulturnoj nastavi
stranih jezika, buduci da se njime podsti¢e razmisljanje ucenika u pravcu kulturnog
relativizma i udaljavanje od etnocentri¢cnog pogleda, $to smo pokusali da utvrdimo i u
empirijskom delu rada. Vazna dimenzija kulturne osveSc¢enosti je i1 refleksivnost, Sto

podrazumeva razumevanje prakse 1 iskustva drugih kultura 1 njihovih sistema znacenja.
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To je od velikog znacaja za pojedinca jer se kroz refleksivnost upoznaje i spoznaje

sopstveni identitet i maternja kultura, kao i identitet i kultura drugih osoba.

Dakle, treba teziti promeni perspektive ucenja i poducavanja kulture ka interkulturnosti,
budu¢i da ova kompetencija ukljucuje i1 svest o drustvenom identitetu ucenika, kako o
identitetu koji on poseduje u svojoj maternjoj kulturi,tako i o identitetu pripadnika
strane kulture ¢iji jezik izuCava. Stoga Bajram predlaze drugaciji nacin poducavanja
kulture tokom nastave jezika koji nece iskljucivati maternju kulturu i terati ucenike da
se od nje distanciraju da bi uronili u ciljnu kulturu. Bajram i Morgan isti¢u da “ucenici
ne mogu jednostavno da se otresu i pobegnu od svoje sopstvene kulture i uskoce u neku
drugu. Njihova maternja kultura je deo njih samih i stvorila ih je kao druStvena bica”

(Byram & Morgan 1994:14). Ucenici su privrzeni svojoj kulturi tako da bi odricanje ili

negiranje nekog njenog dela bilo odricanje od neceg $to je unutar njihovog bica.

2.15. Od kulture do interkulture u u¢ionici

Tomalin 1 Stempleski (1993:7) isticu da je tesko identifikovati detaljan nastavni plan za
izucavanje ponasanja koje je pod uticajem kulture, iako postoje specifikacije za engleski
jezik u dokumentima izdatim od strane Saveta Evrope, kao Sto su Waystage 90 i
Threshold 90, koje ukljucuju deo koji se odnosi na socio-ekonomsku kompetenciju.
Autori navode Silaja (Seelye 1988) koji u svojoj knjizi Teaching Culture daje okvir za
olaksani razvoj vestina interkulturne komunikacije kroz modifikovane ciljeve kulturne

instrukcije koji su sledeci: “

1. pomo¢i ucenicima da razviju razumevanje da svi ljudi manifestuju ponasanja
koja su uslovljena kulturom;

2. pomo¢i ucenicima da razviju razumevanje da drusStvene varijable, kao §to su
godine, pol, drustvena klasa i prebivaliSte uti¢u na nacine kako ljudi govore i
ponasaju se;

3. pomo¢i ucenicima da postanu svesniji konvencionalnog ponaSanja u
uobicajenim situacijama u ciljnoj kulturi;

4. pomo¢i ucenicima da povecaju svoju svest o kulturnim konotacijama reci i

reCenica u ciljnom jeziku;
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5. pomoc¢i ucenicima da razviju sposobnost da vrednuju i preispitaju uopstavanja u
vezi sa ciljnom kulturom, potkrepljujuci ih dokazima;

6. pomo¢i ucenicima da razviju neophodne vestine kako bi locirali 1 prikupili
informacije o ciljnoj kulturi;

7. podsticati intelektualnu radoznalost ucenika u vezi sa ciljnom kulturom i

njihovu empatiju prema pripadnicima te kulture”.

Tomalin i1 Stempleski (ibid.) preporucuju nastavnicima da imaju na umu ovih sedam
ciljeva prilikom planiranja svojih ¢asova, kao i da ih inkorporiraju u sledec¢e principe

nastavnicke prakse:”

1. pristupiti kulturi kroz jezik koji se predaje;

2. uciniti da proucavanje kulturnog ponasanja postane sastavni deo svakog Casa;

3. nastojati da u€enici steknu socio-ekonomsku kompetenciju koja im je potrebna;

4. nastojati da se na svim nivoima nastave jezika postigne interkulturno
razumevanje, tj. osvesc¢enost, kako o sopstvenoj, tako 1 o ciljnoj kulturi;

5. prepoznati da svako poducavanje kulture ne podrazumeva promenu ponasanja,

ve¢ samo svest 1 tolerancija kulturnih uticaja uti¢u na nase 1 tude ponasanje”.

Serkuova (Sercu 2005:1-2, cit. u Eriksson 2007:3) napominje da “uvodenje stranog
jezika u ucionicu znaci povezivanje ucenika sa svetom koji je kulturno razlicit od
njihovog sopstvenog”. To povezivanje se odvija postepeno i, kako napominje Korbet,
ucenici Cesto postaju svesni toga mnogo kasnije, tj. kada se ve¢ i zavrsi ucenje jezika
(Corbett 2003: 191, cit. u Eriksson ibid:23). Stoga Dzon (John 2004:62, cit. u Eriksson
ibid.) istie da je veoma znacajno da se ucenici osposobe da nastave da uce o kulturi 1
van ucionice, $to se naroc¢ito odnosi na kulture engleskog govornog podrucja. Nadalje,
isti autor (ibid.) napominje da ucenici ne mogu tokom svog Skolovanja i ucenja
engleskog jezika nauciti bas sve o ovim kulturama. Zato je, prema njegovom misljenju,
“krucijalna stvar sposobnost da se nauci kako uciti o drugim kulturama”.

Kao posledica velikih promena u multikulturnom svetu, usled globalizacije i velike
mobilnosti ljudi koji imaju potrebu da ostvare interakciju sa ljudima iz razli¢itih kultura
1 u stvarnom i u virtuelnom svetu u poslednjih tridesetak godina se poc¢inje primenjivati
interkulturni pristup u nastavi stranih jezika. Takav pristup ima za cilj da ucenici pored

sticanja jezic¢kih vestina i kompetencija steknu i interkulturnu kompetenciju, za koju
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neki lingvisti smatraju da postaje peta jeziCka vestina, pored slusanja, govora, ¢itanja i
pisanja. Toga miSljenja je i KremSova (Kramsch 1993) koja vidi kulturu kao petu
jezicku vestinu. Durbaba (2016:76) istice da je u poslednjoj deceniji 20. veka
formulisan interkulturni pristup u nastavi L2 ¢iji je osnovni zadatak da ucenici sticu
“znanja, vestine 1 navike u tumacenju i razumevanju komponenata strane kulture”, te da
ovaj “pristup podrazumeva da jezik i kulturni kod ¢ine jedinstvenu celinu”. Takode
napominje da je veoma vazno da ucenici razviju tokom nastave takve strategije za
tumacenje 1 razumevanje ciljne kulture kojima ¢e obuhvatiti sve njene osobenosti i
specificnosti, s jedne strane, kao i da se senzibilizuju za razlike u vrednostima i
drustvenim normama i razvijaju osec¢anja empatije i tolerancije, s druge strane. Da bi se

ovo postiglo neophodno je da se vrSe poredenja vlastite 1 strane kulture i tematizuju

problemske situacije.

Durbaba (ibid.) daje pregled klasifikacije sadrzaja koji se najéeS¢e obraduju u
interkulturno orjentisanoj nastavi stranih jezika. To su uglavnom teme koje se ti¢u
univerzalnih komponenti egzistencije i pripadaju antropoloskim kategorijama. Stoga
autorka prezentuje 17 kategorija koje su izdvojili Nojner i Hunfeld (Neuner, Hunfeld
1993). To su: “

- osnovna egzistencijalna iskustva — rodenje, smrt i postojanje u svetu,

- li¢ni identitet — svoje “ja” 1 licne osobine;

- socijalni identitet u privatnom domenu — privatna zajednica, npr. porodica:
iskustvo svog “mi’;

- socijalni identitet u javnom domenu — npr. komsiluk, opstina, drzava; iskustvo
dimenzije “Vi”;

- partnerski odnosi — prijateljstvo, ljubav; iskustvo dimenzije “ti”;

- stanovanje — kuc¢a, dom;

- okruzenje izvan privatnog domena — zivotna okolina, priroda, civilizacija itd.;

- svetrada;

- vaspitanje;

- briga o drugome — briga o starima, socijalna mreza;

- mobilnost — iskustvo prostora, saobracaj itd.;

- slobodno vreme/umetnost;
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- komunikacija;

- zdravlje i preventiva — zdravlje, bolest, higijena;

- norme i vrednosti — eticki principi,verska orijentacija itd.;

- vremensko-istorijsko iskustvo — proslost, sadasnjost, buduc¢nost;

- duhovne i dusevne dimenzije”.

Ista autorka (ibid.) predo¢ava sadrzaje koje opisuju Bajram i Morgan (Byram &

Morgan 1994:4), kao S$to su: “

socijalni identitet i socijalna grupa;
- socijalna interakcija;

- uverenja i ponaSanje;

- drustveno-politic¢ke institucije;

- socijalizacija i zivotni ciklus;

- nacionalna istorija;

- nacionalna geografija;

- nacionalno kulturno naslede;

stereotipi i nacionalni identitet”.

Navodimo i kategorije koje su izdvojili Fek i Linsmajer (Veeck & Linsmayer
2001:1165 prema Durbaba 1bid.:78):”

- zivot 1 smrt;

- sopstvena li¢nost, osobine li¢nosti;

- porodica i srodstvo; porodi¢ni zivot, porodi¢ne norme;
- modaliteti politickog organizovanja;

- emotivni zZivot (ljubav, partnerski odnos, brak);
- profesionalni zivot, karijerne mogucénosti;

- zaStita Zivotne sredine;

- Skolovanje, obrazovanje i vaspitanje;

- organizacija slobodnog vremena;

- poimanje prostora, mobilnost;

- poimanje vremena, istoricitet;

- komunikacija i mediji;
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- zdravlje i bolest, zdravstveni sistem;
- vrednosni sistemi i norme — moral i religija;

- duhovni Zivot, imaginativnost, emocionalnost”.

2.16. Kultura, komunikacija i interakcija

Ima puno faktora, kako jeziCkih, tako i drustveno-ekonomskih, koji su podstakli
proucavanje interkulturne interakcije i podigli je do visokog medunarodnog profila.

Tomalin i Stempleski (1993:5-6) navode neke od njih:

1. “povecéanje ekonomske vaznosti zemalja koje se nalaze na obodu Pacifika” —
usled sve ve¢e mobilnosti studenata i ostalih ljudi i njihovih kontakta sa
stanovnicima zemalja koje imaju veoma razliCite tradicije od evropskih i
severnoamerickih, kao i kulturnih modela ponasanja poput Japana, Koreje,
Tajvana, Malezije i Tajlanda, moralo se pristupiti preispitivanju i ponovnoj
evaluaciji nastavnih sadrzaja kako bi se izaSlo u susret potrebama kulturno
razli¢itih osoba;

2. “uticaj povecanog broja imigracije na kurikulume” - iako se ve¢ dugi niz
godina uvida potreba da nastavnici engleskog, kao drugog ili stranog jezika,
poducavaju imigrante u vezi sa nac¢inom Zivota zemlje domacina, poslednjih
godina se prepoznaje i potreba da se razume nacin zivota imigrantskih
zajednica, tako da je to uslovilo 1 da se pojaca kriticka svest u odnosu na
kulturu zajednice domacina;

3. “izucavanje pragmatike” - lingvisticke discipline koja proucava na koji nacin
drustveni kontekst uti¢e na upotrebu jezika, je povecalo osveScenost o tome
kako i koliko kulturni faktori uticu na interkulturnu komunikaciju. Medu
ovim faktorima se isti¢u stepen uétivosti i formalnosti u govoru;

4. “proucavanje neverbalnih aspekata komunikacije” - proucavanje gestova,
drzanja tela 1 izraza lica su pokazala da na ove elemente neverbalne

komunikacije najvise uti¢e ponasanje koje je uslovljeno kulturom”.

Da bi se shvatila interkulturna komunikacija, veoma je vazno da se razumeju “nacini
kojima ¢e se izgovorena i napisana re¢, mozda, interpretirati razli¢ito, u zavisnosti od

konteksta”, kako to napominju Bouv i Martin (Bowe & Martin 2007: 1). Oni dalje isticu
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da “primljena poruka nije uvek onakva kako ju je nameravala preneti osoba koja ju je
izgovorila ili napisala”, te da postoji mnogo faktora koji utiCu i1 ‘“doprinose
interpretacijama jezika u kontekstu njegove upotrebe” i povezani su sa druStveno-
kulturnim i pragmatickim aspektima jezika u odredenom kontekstu. Autori naglasavaju
da je od sustinske vaznosti da se razume “kako su ovi principi u interakciji u datom
jeziku, kao i u interkulturnoj komunikaciji da bi se razvijalo uzajamno razumevanje u

globalnom svetu”.

Stoga, koriste¢i HofStedeovu ( Hofstede 1991) sintagmu, Zzelimo da naglasimo da je
potrebno da upotrebimo i reprogramiramo svoj “mentalni softver” da bi uspostavili
uspeSnu interkulturnu komunikaciju, dok Bajram i saradnici (Byram et al. 2002:10
prema Paunovi¢ 2011:233) u ovom kontekstu napominju da osobe koje stupaju u
interkulturne kontakte mogu da se ,,angazuju sa slozenoscu i visSestrukim identitetima i
da izbegnu stereotipe”. Jokikoko (Jokikokko 2005:70 prema Paunovi¢ ibid.) takode
razmatra ova gledista i istice da je potrebno da se poseduje ,,sposobnost da se suocimo
sa kulturnim razlikama na pozitivan na¢in“ i ,, da protumacimo gestove, kodove i druge
neverbalne nacine komunikacije, kao i veStine pregovaranja i reSavanja konflikta®.
Bajram i Feng (Byram & Feng 2005:912 prema Paunovi¢ ibid.) smatraju da bi ucenici
stranog jezika mogli postati kompetentni u interkulturnoj komunikaciji, bilo bi potrebno
da nauce da “prepoznaju, razumeju 1 na kriticki nacin protumace razliite bitne sfere
komunikativnog konteksta koje se odnose na kulturni sadrzaj” koji poseduju sve osobe
koje stupaju u komunikaciju. To znaci da je potrebno da prepoznaju i razlikuju “vidljive
elemente culture”, kao Sto su “obicaji, dnevne aktivnosti i artefakti svakodnevnog
zivota”, od nevidljivih elemenata, poput “sistema stavova, verovanja 1 vrednosti koji
definiSu mentalitet kulture”, budué¢i da “uspeSna komunikcija zavisi od razumevanja
ideologija, a ne prihvatanja povr$nog ponasanja” (Byram 2003:66). Dakle, trebalo bi da
steknu ,.kriticku kulturnu osveséenost (Byram 2006:116-117), koja je shvacena kao
,»Sposobnost da kriticki procenjuju na osnovu eksplicitnih kriterijuma, perspektiva,
prakse i proizvoda u vlastitoj 1 drugim kulturama” (Byram 1997:53 prema Paunovié¢

ibid.).
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2.17. Kulturne dimenzije komunikacije

Kulturne dimenzije komunikacije ¢ine sastavni deo interkulturne komunikacije koja je
proistekla iz medusobnog kontakta ljudi razli¢itth kultura u savremenom
globalizovanom svetu. Otuda su i studije i prou¢avanja ovog koncepta relativno novijeg
datuma. Hofstedeova (Hofstede 1991) teorija kulturnih dimenzija predstavlja okosnicu i
teorijski okvir na koji su ostali antropolozi i socijalni psiholozi, a i sam autor,
nadogradivali svoje stavove i teorijske postavke u vezi sa dimenzijama Kkulturne
varijabilnosti. Ova teorija, bazirana na empirijskom istrazivanju®, svoja nacela temelji
na postavci da se vrednost moZe posmatrati kroz razli¢ite dimenzije. U svojoj prvobitnoj
verziji Hofstede (ibid., cit. u Mor Barak 2005 i Olafsson 2009:14) predocava etiri

dimenzije kroz koje se mogu analizirati kulturne vrednosti . To su: *

distanca mo¢i, S§to se odnosi na snagu druStvene hijerarhije, tj. odnos izmedu
vlasti i drustvene nejednakosti;

- individualizam prema kolektivizmu, tj. odnos izmedu individue i grupe;

- izbegavanje neizvesnosti, tj. kontrolisanje agresije 1 izrazavanja emocija;

- muskost prema Zenkosti, tj. tendencija ka samopouzdanju nasuprot skromnosti”.

Ove dimenzije objasnjavaju odnose medu ljudima i njihova ocekivanja i potrebe na
radnom mestu. Hofstede kasnije dodaje i petu dimenziju, a to je “dugoro¢na nasuprot
kratkoro¢noj orjentaciji”’. Autor zatim 2010.g. upotpunjava svoju teoriju 1 Sestom
dimenzijom, a to je “popustljivost nasuprot ograni¢enju”. I ostali antropolozi su
istrazivali ovu oblast, tako da ¢emo ovde pomenuti Hola (Hall 1976) koji je istrazivao
“kulture niskog 1 visokog konteksta” 1 razliCite koncepte vremena. Svim ovim
dimenzijama je zajednicko Sto uticu na to kako ljudi komuniciraju. Balboni (2012: 150
i dalje) takode razmatra probleme komunikacije kojima su uzroci kulturne vrednosti,

kao Sto su komunikativni problemi povezani sa vremenom, konceptom javnog i

® Hofstede je formulisao ovu teoriju nakon zavriene opsezne studije o kulturologkim razlikama koju je
izvr§io za kompaniju IBM sedamdesetih godina proslog veka. Naime, postojala je potreba da se utvrde
razlozi velikih razlika u poslovanju ove firme u mnogim zemljama u svetu, iako su svugde postojale iste
procedure i standardi za rad i kvalifikacije zaposlenih. Autor je ustanovio da uzroci leze u velikim
kulturnim razlikama, kako zaposlenih, tako i u Sirem smislu, kulturi same zemlje u kojoj su radila
postrojenja. Ovo prakti¢no iskustvo mu je pomoglo da formuli$e svoje osnovne postavke, tj. Cetiri bazi¢ne
kulturne dimenzije (Andrijevi¢ 2016:38-39).
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privatnog,  hijerarhijom, poStovanjem, statusom, konceptom porodice, poStenja,

odanosti, fer pleja 1 metaforickog sveta.

U domen kulturnih dimenzija komunikacije spada i neverbalna komunikacija® kao
specifican proces komunikacije putem slanja poruka bez re¢i koje se mogu preneti
raznim instrumentima. Medu naj¢eS¢ima su gestikulacija 1 izrazi lica, distanca medu
telima kao oblik komunikacije, nacin oblacenja kao jezicki izraz i komunikacija uz

pomo¢ predmeta, te statusni simboli.
2.17.1.Vidovi neverbalne komunikacije

Balboni (Balboni 2007:57) navodi tri grupe elemenata koji ¢ine kodekse neverbalne
komunikacije, a to su: “a) izrazi, gestovi, mirisi i Sumovi ljudskog tela; b) distance
izmedu tela; c) predmeti, odeca 1 status simboli”. Isti autor (ibid.) navodi cetiri razloga
zaSto je potrebno priati o neverbalnoj komunikaciji pre nego o verbalnoj, tj.

lingvistickoj. To su slede¢i razlozi:

1. “Ljudi se prvo vide, pa zatim slusaju, $to je uslovljeno time $to se prvo obraduju
informacije koje se ticu vida, a nakon njih jezicke informacije”. Naime, mentalna
obrada se vr$i prvo u situacionim i vizuelnim okvirima u desnoj hemisferi mozga, a

zatim u jezickim okvirima u levoj hemisferi.

2. “Oko 80% informacija koje dodu do cerebralne kore prolazi kroz oko, a samo 11-

15% kroz uho”, §to takode svedoci o tome da se ljudi viSe gledaju nego slusaju.

3. “Na osnovu onoga §to se vidi odlucuje se da li komunicirati sa nekim ili ne”. Balboni
(2007:58) navodi kao primer situaciju kada nas na ulici zaustavi neka nepoznata osoba
koja je lepo obucena da bi nas nesto upitala, pa ¢emo “radije nju saslusati nego nekog

odrpanca”.
4. “Vizuelna informacija preovladuje nad jezickom”.

Eriksonova (Eriksson 2007:14) navodi miSljenje Gagnestamove (Gagnestam 2005) da
“komunikacija nije samo slanje i primanje poruka, ve¢ je i razumevanje kako se ono §to

neko kaze tumaci u nekom drugom kulturnom kontekstu™.

% Ovaj koncept je veé¢ spomenut u okviru razmatranja metafora kulture i softvera komunikacije u
poglavlju 2.6.3., v. str.26
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2.17.2. Problemi u komunikaciji koji poti¢u iz neverbalnog jezika

Balboni (2007:58) napominje da “u medukulturnim kontekstima postoji veci rizik za
nastanak problema prilikom upotrebe neverbalnog jezika nego verbalnog”, buduéi da su
“prisutni 1 neurolingvistic¢ki faktori, a ne samo pragmalingvisticki”. Ljudi pretezno nisu
ni svesni svoje komunikativne upotrebe tela i uglavhom smatraju da su gestovi i
interpersonalne distance tela prirodne, ne uvidaju¢i da one “spadaju u kulturnu
gramatiku jezika”. Covek se prvo vidi, tj. primeti, pa tek onda slusa, kao §to smo veé
pomenuli. Takode, Covek se vise gleda nego $to se slusa, pa stoga 80% informacija koje
stignu do kore velikog mozga potice od pogleda, dok samo 10% informacija potice od
uha, iako je “jezicka informacija mnogo sofisticiranija od vizuelne 1 omogucava
komunikaciju apstraktnih koncepata”. Nadalje, u slucaju konflikta, autor naglasava
(ibid.) da “neverbalni znaci preovladuju nad verbalnim i imaju vecéu tezinu od
izgovorene reci”. Ako je re¢ pracena nekim gestom, npr. migom oka ili pokretom ruke,
moze biti shvacena potpuno suprotno od onoga $to je reCeno. Kada se posmatra govor
tela, mogu se naglasiti neke delikatne tacke, kao $to su osmeh , oc€i, izrazi lica, ruke i
Sake, noge 1 stopala, mirisi tela, zvuci, raspolozenja, koje mogu takode stvoriti odredene
probleme u medusobnoj komunikaciji, narocito ukoliko nismo svesni komunikativne
upotrebe svoga tela i smatramo da su gestovi i interpersonalne distance prirodne, a ne

uvidamo da one takode $alju odredenu poruku.
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3. TERMINOLOSKA RAZGRANICENJA POJMOVA

Tre¢i deo rada je posvecen terminoloskom razgrani¢enju pojmova multikulturnosti i
interkulturnosti, kroskulturnog, transkulturnog, suprakulturnog i katakulturnog, kao i
translingvalne i transkulturne kompetencije u odnosu na IK i IKK (Byram & Kramsch
2008), kao 1 definisanju pojma medujezika (Selinker 1972; Lado 1971; Skinner 1971;
Corder 1967; Nemser 1971). Svi ovi pojmovi su u uskoj vezi s rastuCom i sve
evidentnijom pojavom medunarodne mobilnosti koja je pojacala potrebu i interesovanje
za uCenjem stranih jezika, a posebno engleskog, kao svojevrsnog lingua franca
savremenog globalizovanog sveta. Jezicke politike Evropske unije i Saveta Evrope bave
se, od samog osnivanja ovih institucija, pitanjima jezi¢ke edukacije, multilingvizma i
plurilingvizma, a od sedamdesetih godina proslog veka okreéu se 1 pitanjima
drustvenog, kulturnog i eckonomskog aspekta gradana Evrope, kao 1 njihovim
interkulturnim identitetima. Sastavni deo tog identiteta €ini velika jezicka raznolikost
Evrope koju ove institucije Zele da zaStite 1 promoviSu posSto su je prepoznale kao

istinsku vrednost.

3.1. Multikulturnost, plurikulturnost i interkulturnost

Pojam multikulturnost u svojoj sustini oznacava razlicite oblike kulturnog pluralizma, tj.
postojanje 1 suzivot i1 prozimanje viSe razliCitth kultura unutar jednog drustva ili
drustvene zajednice, kao $to su drzava, grad, Skola itd. Sam pojam multi iz prvog dela
slozenice ukazuje na neSto $to se sastoji od vise razlicitih elemenata. Ideologija koja
proistie iz ovog pojma se obicno naziva multikulturalizam, tako da u politickom
kontekstu on podrazumeva, s jedne strane, jednakost medu kulturama, a s druge strane,
negovanje i oCuvanje kulturnih razli¢itosti. Ovaj pojam je u kontrastu sa kulturnom
asimilacijom. Istorijski posmatrano, multikulturnost se kao filozofija pojavio u Evropi i
SAD krajem 19. veka i predstavljao je odgovor na talas evropskog imperijalizma u
Africi 1 imigraciju Evropljana u SAD i Juznu Ameriku. Sedamdesetih godina proslog
veka postaje jedna od sustinskih i prepoznatljivih osobina politike Evropske unije.
Usled ekonomske krize i velikih migratornih kretanja, ova politika se stavlja na
preispitivanje od strane mnogih politiara, javnih poslenika i sociologa. Poslednjih

godina se Evropska unija sve teZe nosi sa izbegliCkom krizom i namecée se potreba
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celovitije analize dosadaSnje integracije imigranata u mnogim zemljama EU, §to se
posebno odnosi na Nemacku i Francusku. Teroristicki napadi koji su se deSavali
prethodnih godina, poput onih u Parizu, Briselu i Nici, ukazuju na ¢injenicu da postoje
problemi medu domicilnim stanovniStvom i1 imigrantima, te da ovi poslednji nisu
inkorporirani u druStva zemalja koje su im pruzile boravak i utociste. To potvrduje i
izjava nemacke kancelarke Angele Merkel da je “koncept multikulturnosti u Nemackoj
doziveo potpuni krah”. Jedan od razloga za to je §to mnogi imigranti jo§ uvek nisu
naucili nemacki jezik. Njihova deca se $alju u specijalne $kole, posto nisu u stanju zbog
jezicke barijere da prate gradivo i sticu mnoge vestine zajedno sa nemackom decom.
To podstice segregaciju imigranata i izrazenu polarizaciju izmedu “dosljaka” i izvornog
stanovnistva. Upravo je u Nemackoj promovisana 70-tih i 80-tih godina proslog veka
tzv. “multikulti” politika od strane nemackog naprednog pokreta i “Partije zelenih”, pa
se prosirila po ¢itavoj Evropi. Sada, medutim, sve ¢eS¢e Se moze ¢uti da je ovaj koncept
multikulturalizma propao, da gradani Evrope moraju da se probude i spoznaju i neguju
svoj nacionalni 1 kulturni identitet, a da imigranti moraju viSe da se potrude da bi se
integrisali u zajednicu koja ih je primila. Sve su izraZenije polemike medu politi¢arima
koji u ja¢anju multikulturalizma vide opasnost za svoje nacionalne drZave 1 uruSavanje
kulture, te sumnjaju u odrzivost kultura i njihovog medusobnog prozimanja. Suprotnog
njegova razvijenija i kompleksnija forma interkulturnosti upravo pomoc¢i i posluziti kao

formula integracije 1 prozimanja razlicitih slojeva stanovnistva i njihovih kultura.

Pojam plurikulturnost je shvacen, uglavnom, kao sinonim za re¢ multikulturnost,
buduc¢i da obe slozenice svoj prvi deo uzimaju iz latinskog jezika 1 imaju veoma sli¢no
znacenje (multi- puno, mnogo, plus, pluris — vise, mnostvo), posto se odnose na vise
kultura, tj. njihov ve¢i broj. Medutim, savremena glotodidaktika je napravila odredeno
razgranicenje u pogledu upotrebe ova dva pojma u sferi nastave stranih jezika. Dok se
pojam multikulturni viSe shvata u kontekstu postojanja i suzivota vise kultura u jednom
drustvu, 1 kao takav predstavlja i ideoloSki koncept, pojam plurikulturni se cesce
povezuje sa mnoStvom kulturnih obrazaca koje poseduje neka osoba koji, po re¢ima
Durbabe (2016:108), su se razvili u€enjem stranih jezika, pa se otuda dovode u vezu sa
pojmom visejezicnosti na individualnom planu,a teziSte njegovog znafenja se usmerava

i na jezicku komponentu. Ovo postojanje viSe pluraliteta sposobnosti kod plurilingvalne
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I plurikulturne osobe doprinosi stvaranju komunikativne kompetencije koja, pored
znanja jezika, ukljucuje i druga iskustva i veStine koje su povezane sa njegovom
upotrebom (Durbaba ibid.). Tako, na primer, autorka (ibid.) navodi sposobnost vestog
otpocinjanja 1 vodenja razgovora koja je istaknuta u Okviru (CEFR 2001:12). Nadalje,
ona isti¢e da ovakav plurilingvalni i plurikulturni pojedinac poseduje vestinu interakcije

unutar razli¢itih kulturno razdvojenih ili povezanih grupacija.

Interkulturnost se ponekad poistovecuje ili brka sa pojmom multikulturnosti. Medutim,
potrebno je naglasiti da multikulturnost nije sinonim za interkulturnost. Ukratko
iskazano, multikulturnost je tolerancija i miroljubiva koegzistencija medu razlicitim
Kulturama, dok se interkulturnost shvata S$ire, tj. pored tolerancije, obuhvata i
medusobno razumevanje razli¢itih kultura. Pirsl (2005:58, cit. u Basi¢ 2014:56)
napominje da je izraz “multikulturalizam” karakteristican za englesko govorno
podrugje, a “interkulturalizam” za vecinu evropskih zemalja, te citira Reja (Rey 1980,
cit. u ibid.) koji ukazuje na razlike u njihovom zna¢enju. On isti¢e da “interkultura
podrazumeva interakciju, razmenu, otvorenost, reciprocitet, solidarnost u smislu
priznavanja vrednosti, stilova zivota pojedinaca ili druStva u njihovim odnosima s
drugima ili u njihovom shvatanju sveta, simboli¢kih prezentacija na koje se osobe
pozivaju, priznavanja razli¢itosti i interakcije koja se dogada unutar jedne ili izmedu
dveju kultura, u odredenom vremenu 1 prostoru”. Multikulturalizam je blizi statickom 1
kvantitativnom pristupu 1 obi¢no se koristi da bi se opisala demografska 1 kulturna

’

razliCitost drustva, bez medusobnih odnosa.’

Lazari (Lazzari 2010:1) istice da termin interkulturni poseduje veliku semanti¢ku
elasti¢nost, te da se “u interkulturnoj praksi teorijsko-metodolosko produbljivanje
pretezno bazira na idealistickim perspektivama druStvenih nauka, u obrazovanju i u
socijalnoj 1 kognitivnoj psihologiji” u onom njihovom domenu koji proucava strategije
dijaloga i interakcije izmedu razli€itih kulturnih zajednica, kao i1 njihovo proZimanje i

drustvenu integraciju.

Dokument Saveta Evrope, u svom programskom tekstu iz 1989.godine (Conseil de
I’Europa, L’education Interculturelle. Concept, context et programme, Strasbourg,
1989) terminom multikulturni opisuje jednu ¢injeni¢nu situaciju, oznacava takvu

realnost u kojoj su prisutni pojedinci 1 etniCke grupe 1 razliCite kulture na odredenom
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geografskom podrucju ili u istom drustvenom kontekstu, ali bez ostvarivanja odredenih
oblika medusobne interakcije. U istom dokumentu termin interkulturni ima, medutim,
dinamicki karakter i predoCava odnose 1 procese koji se uspostavljaju izmedu subjekata
ili grupa koje pripadaju razli¢itim kulturama ili etni¢kim grupama. Ti odnosi su u stalnoj
reciprocnoj transformaciji 1 dijalogu i nastoje da ostvare interakciju. Ova dinamicka
dimenzija i veza izmedu razli¢itih drustvenih grupa predstavlja sustinsku distinkciju u

odnosu na multikulturnost.

Dokument Saveta Evrope, posvecen interkulturnoj edukaciji (Council of Europe
2003:28), takode istice aktivnu dimenziju interkulturnosti. Kroz razmatranje osnovnih
karakteristika interkulturne edukacije, u dokumentu se napominje da ona “kao
instrument za ucéenje demokratije Stvara situacije razmene, uzajamnog uticaja i
medusobne kulturne oplodnje”. Takode se isti¢e da “je njena svrha da osnazi razlicitost i

kompleksnost kroz stalnu kulturnu dinamiku”.

Interkulturni pristup posmatra kulture kao “naracije koje su podeljene, osporavane i
pregovarane” (Benhabib 2004, cit. u Lazzari 2010:6). Ova vizija, prema recima
Mantovanija (Mantovani 2008, cit. u Lazzari ibid), “koja uzima u obzir 1 dimenziju
pregovaranja, daje prvenstvo aspektima fluidnosti 1 dinami¢nosti kultura 1 time
naglasava prirodu koja je konstruisana u drustvenom okviru i doprinosi definisanju
interkulturne perspektive preko koncepata artefakta ¢ijim posredstvom 0sobe nisu
predodredene da budu prepustene kulturnom odredenju, ve¢ da se angazuju da bi
aktivno delovale u interakciji sa vlastitom sredinom, upravo putem kulturnih artefakata

koji su im na raspolaganju”.

3.2. Pojmovi translingvalni, transkulturni, kroskulturni, suprakulturni

i katakulturni

Savremena lingvistika je prepoznala i nametnula nove nauc¢ne tokove u naSem
modernom vremenu u kome se pojacala interakcija izmedu razli€itih jezika i jezickih
grupa, a usled intenzivnijih kontakata 1 migracija ljudi razli€itih nacija koji se ostvaruju
u razli¢itim kulturnim, ekonomskim i drustvenim miljeima. Ova kretanja, kako navodi
Kanagarajah (Canagarajah 2013:2), dovela su do toga da ljudi “donose svoje jezike

nasleda na nove teritorije”, kao i da “razvijaju jezicke repertoire” koji se ranije nisu
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upotrebljavali u njihovim zajednicama. Uz to, i tehnoloski razvoj je doprineo boljoj
interakciji medu jezicima, posto je iznedrio nove nacine kojima se “jezik dovodi u vezu
sa drugim simbolima, poput ikonica, emotikona i grafika”, kao i raznorazne audio i
vizuelne modalitete. Sve ovo je omogucilo da ljudi u svojoj komunikaciji predu jezicke
granice i usvoje nove Kkreativne strategije i modalitete. Otuda u savremenoj lingvistici
sve CeS¢e se susrecemo s pojmovima translingvalni, transkulturni i kroskulturni, pa

¢emo u ovom delu rada obraditi njihova terminoloska razgranicenja.

Termin kroskulturni je najstariji od ostalih pomenutih termina. Jo§ u 19. veku su
antropolozi Edvard Barnet Tajlor (Edward Burnett Tylor) i Lujs H. Morgan (Lewis H.
Morgan) vr$ili kroskulturna proucavanja, a 30-tih i 40-tih godina 20-og veka antropolog
sa Univerziteta Jeil Dzordz Murdok (George Murdock) pocinje da studiozno prikuplja
kulturolose podatke i objavljuje Human Relations Area Files i Ethnographic Atlas, a
zatim zajedno sa Daglasom Vajtom (Douglas White) stvara veoma kori$¢eni Standard
Cross-Cultural Sample, koji i u danasnje vreme postoji u okviru elektronskog ¢asopisa
World Cultures. Upravo je antropologija udarila temelj i dala najveéi doprinos
proucavanju mnogih drustvenih zajednica, ponaSanja ljudi 1 njihovih kultura. I druge
druStvene nauke, poput sociologije, psihologije, ekonomije i politickih nauka, koriste
kroskulturna proucavanja u svom domenu, a uz pomo¢ naucno prikupljenih podataka
koji se statisticki obraduju i1 analiziraju u formi studije slucaja. Ova prou€avanja su u
pocetku imala, uglavnom, komparativni karakter baziran na statistickoj kompilaciji
podataka da bi se postepeno prosirila na aspekt kulturne interaktivnosti koji posmatra i
proucava kroskulturnu perspektivu i razlike medu ljudima koji komuniciraju, tako da se
vremenom razvija termin kroskulturna komunikacija. Ovaj aspekt je veoma interesantan
1 pogodan za interdisciplinarna razmatranja, Sto takode koriste i lingvisti koji proucavaju
odnos izmedu jezika i kulture, kao 1 komunikaciju ljudi koji imaju razli¢ito kulturno
poreklo i pripadaju razli¢itim kulturnim sredinama. U okviru ovog aspekta koriste se i
termini interkulturalizam, interkulturni odnosi, kosmopolitizam i transkulturnost, a srece

se 1 termin kroskulturnost, koji se takode dovodi u vezu sa pomenutim terminima.

Termini transkulturni i interkulturni su dva termina koji se ¢esto smatraju sinonimima i
koriste se kao takvi, kako napominje Lazari (Lazzari 2010:2). Autorka je miSljenja da su

njihova znacenja, ipak, razlicita. Ona istie da istrazivanja koja u svojoj osnovi imaju
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transkulturni karakter obuhvataju poredenje dve ili viSe razli¢itih kultura, tako Sto se
uzimaju podaci dobijeni tokom posmatranja osoba koje ostvaruju interakciju sa
Clanovima vlastite kulture. Suprotno tome, istrazivanja koja imaju interkulturno
obeleZje odnose se na poredenje dve ili vise kultura, uzimajuci u obzir podatke koji su
dobijeni na osnovu posmatranja osoba koji pripadaju razli¢itim jezicima i kulturama i
koji su u medusobnoj interakciji. Autorka (ibid.) iznosi takode stav da pedagoski
transkulturni pristup omogucava da se usredsredimo na ‘“ideje, osecanja, tradiciju,
vrednosti 1 transcendenciju izmedu kultura”, te da se takav pristup moze uvrstiti u
“kontinuitet kulturnog univerzalizma” ¢ija nacela je zagovarao Kant. Medu njima je
uvazavanje dostojanstva svih ljudskih bica, $to je prepoznato i u konstitucionalizmu koji
se temelji na pravima koje je iznedrila francuska revolucija.

Termin transkulturnost je stvorio kubanski antropolog Fernando Ortiz jo§ 1940.g. u
svojoj knjizi “Kubanski kontrapunkt: duvan i Sec¢er” (Cuban Counterpoint: Tobacco
and Sugar) koja je navedene godine Stampana na Spanskom jeziku, a 1947.g. prevedena
je na engleski jezik. Autor u knjizi opisuje fenomen spajanja i priblizavanja kultura.
Prema recima Hirabajasija (Hirabayashi 2002:X). Ortiz je stvorio ovu kovanicu “da bi
istakao opseg 1 vaznost osvajanja 1 kolonizacije”, ali istovremeno i1 njegove posledice
koje su se ogledale u “protoku, priblizavanju 1 medusobnom uticaju kultura”. Ovaj
termin obuhvata i mnogo vise od samog prelaza iz jedne u drugu kulturu, tj. ne
obuhvata samo sticanje druge Kkulture, tj. akulturalizaciju, niti gubljenje ili
iskorenjivanje prethodne kulture onih koji su potcinjeni od strane osvajaca, tj.
dekulturalizaciju, ve¢ sadrzava u sebi i stvaranje novog i jedinstvenog kulturnog
fenomena, tj. neokulturalizaciju. Ortiz takode govori o razaraju¢em uticaju Spanskog
kolonijalizma na urodeni¢ko stanovniStvo Kube koga on naziva “neuspela
transkulturnost”. Isti autor (ibid.:XI) navodi da je Ortiz kroz svoju kriticku analizu
“statusa quo” u antropologiji tokom 20-tih i 30-tih godina proslog veka udario temelje
transkulturnosti. Naime, to je bilo vreme kada se tipi¢ni nain konceptualizacuje
kulturnih kontakata i potonjih procesa kulturne promene uglavnom izraZzavao
“neutralnim terminima difuzija, akulturacija 1 asimilacija”. Ortiz je, kako navodi
Hirabajasi (ibid.), “nakon opseZnih istrazivanja kubanske istorije, kulture, ekonomije 1
umetnosti, bio misljenja da se ovim tradicionalnim terminima ne moze izraziti sloZeni

kubanski druStveni kontekst” koga je karakterisala jedinstvena istorija i specificno
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drustvo. Otuda on uvodi koncept transkulturnosti da bi istakao osobenost 1 specifi¢nost
kubanske stvarnosti zele¢i da njime, kako u uvodu knjige istice Koronil (Coronil in
ibid:XV) “ odjednom obuhvati destruktivne i konstruktivne momente istorijske realnosti
pod uticajem kolonijalizma 1 imperijalizma”. Stoga se, kako dalje upucuje Hirabajasi
(ibid.), koncept transkulturnosti u postkolonijalnoj eri pojavio kao posledica
kolonijalnih osvajanja i pokoravanja domorodackog stanovnistva kada su se ti narodi
borili i nastojali da ponovo steknu svest o sopstvenom identitetu. Takode, i U modernom
kontekstu ovaj koncept izrazava prirodnu teznju ljudi da reSavaju konflikte kroz

komunikaciju i mirnim putem, a ne da ih pogorsavaju.

Hirabajasi (ibid.:XIII-XIV) takode isti¢e da transkulturnost utire nove “temelje za
analize kulturnih promena”, budué¢i da je ranija antropoloska terminologija koristila
“linearne obrasce kulturne promene”, poput standardnih termina “akulturalizacija i
asimilacija manjina prema dominantnoj, tj. superiornijoj kulturi”. Suprotno tome,
terminom transkulturnost izrazava Se moguénost i dinamic¢nost i odredeni stepen
uzajamnog uticaja, ¢ak iako postoji velika nejednakost. To je takode veoma fleksibilan
koncept, posto pruza mogucnosti za disciplinarna, interdisciplinarna i multidisciplinarna

istraZivanja.

Lajd (Lide 1990:114) definiSe translingvalnu komunikaciju ‘“kao svaku komunikaciju
koja je bazirana na jeziku i prenos informacija izmedu izvornih govornika razli¢itih
jezika”. U takvim komunikativnim situacijama, kada izvorni govornici razlicitih jezika
Zele da komuniciraju, “njihov jezik komunikacije se mora pregovarati, nametati ili se na

neki drugi nacin odrediti ili sti¢i do njega”.

Sociolingvista Blomert (Blommaert 2010:43) istice da je prisutan zaokret u perspektivi
od “nepokretnih jezika” ka “pokretnim resursima”. On to objaSnjava time $to ljudi da bi
ostvarili odredenu svrhu u svojoj komunikaciji pozajmljuju resurse iz razli€itih jezika i
sistema simbola. Upravo cilj radi koga ljudi koriste odredene resurse u odredenom
drustvenom kontekstu ih motiviSe, a ne sam jezik. Budu¢i da su 1 jezici, kao 1 ljudi, u
stalnom kontaktu, “ljudi pozajmljuju, mesaju i rekonstruiu jezi¢ke resurse u skladu s
tim kako ih koriste u svakodnevnom Zivotu da bi zadovoljili svoje potrebe”. Ovaj
zaokret je poznat kao translingvalna orjentacija (Canagarajah 2013; Garcia 2009).

Kanagarajah (2013:2) napominje da “nema cistih jezika niti jezickih varijeteta koji su
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odvojeni od ostalih jezika”. Svojim razmatranjima upucuje izazov tradicionalnim
pristupima u nastavi stranih jezika, a narocito engleskog, otvarajuéi nove perspektive na
podru¢ju istrazivanja viSejezi¢nosti i sociolingvistike. On navodi primer upotrebe
engleskog kao jezika kontakta medu ljudima razli¢itog porekla, a kojima engleski nije
maternji jezik. Oni u svojoj komunikaciji i interakciji koriste resurse iz svog prvog,
drugog ili nekog razli¢itog jezika koji poseduju u svom jezickom repertoaru i u tom
medusobnom kontaktu konstruiSu odredene norme koje ¢ine njihovu komunikaciju
moguc¢om 1 doprinose da postignu svoje komunikativne ciljeve. “Kroz  ovu
komunikaciju oni sintetiSu u engleski jezik svoje vlastite jezike i vrednosti i tako
upotrebljavaju razli¢ite strategije pregovaranja, a koje im pomazu da dekodiraju druge
jedinstvene varijetete engleskog jezika i konstruiSu nove norme”. Isti autor (ibid.: 5)
napominje da ova konverzacijska strategija postaje poznata kao “poliglotski dijalog”
(Posner 1991), te da se “njena rasprostranjenost i efikasnost mogu lako objasniti u
globalnim zonama kontakta”. Ovu strategiju omogucéava “receptivni multilingvalizam”
(Braunmiiller 2006) koga poseduje svako od nas i “pomaze nam da razumemo vise
jezika nego Sto umemo da govorimo”. Stoga ljudi “mogu da razumeju jezik svog
sagovornika ako koriste svoje receptivne vestine i to na isti nafin kako sagovornik
koristi svoje kompetencije da bi razumeo njihov jezik”. Nadalje, ljudi koriste i druge
vidove komunikacije osim reci, kao Sto su gestovi 1 predmeti u odredenim prilikama 1
kontekstima, da bi kroz njihovu upotrebu interpretirali iskaze svojih sagovornika.
Kanagarajah (ibid.) napominje da se ovaj oblik poliglotskog dijaloga sve vise
upotrebljava u kontaktima u kojima se koristi engleski kao lingua franca. To se ogleda
u govornoj praksi tako $to “govornici unose svoje razli¢ite varijetete engleskog jezika”
tokom komunikacije 1 time “razvijaju konverzacijske strategije” tokom medusobne
komunikacije i da tom prilikom ne upotrebljavaju neku od zajednickih varijanti jezika.
Isti autor (ibid.: 6) objasnjava da “dok koriste svoje sopstvene varijetete oni usvajaju
strategije da bi pregovarali razumljivost i situacione norme zajedni¢kog konstruisanja sa

govornicima drugih varijeteta”.

Translingvalna orjentacija vodi, dakle, ka promeni paradigme u komunikaciji. Pridev
translingvalni, po re¢ima Kanagarajahua (ibid.: 6-7), naglasava dva kljuc¢na koncepta, a

to su, kao “prvo - da komunikacija nadmasSuje pojedina¢ne jezike, i drugo - da
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komunikacija nadmasuje re¢i i ukljucuje razli¢ite semiotske resurse i ekoloSke

dostupnosti”. Potkrepljujuéi svoju prvu tvrdnju, autor (ibid.) iznosi sledece stavove:

“jezici su uvek u medusobnom kontaktu i vr$e uticaj jedni na druge”; posmatrano iz
ovog ugla, bilo bi potrebno razmatrati razdvajanje jezika sa razliCitim oznakama
posto je obelezavanje “ideoloski ¢in demarkacije odredenih kodova koji se odnose
na odredene identitete 1 interese”;

“ljudi koriste sve raspolozive kodove kao repertoar u svakodnevnoj komunikaciji” a
da pritom “ne vrSe razdvajanje prema njihovim obelezjima”;

“ljudi ne poseduju razdvojene kompetencije za razdvojeno obelezene jezike”, kako
se pretpostavljalo u tradicionalnoj lingvistici, ve¢ integrisanu stru¢nost koja se
razlikuje od tradicionalnog shvatanja visejezicke kompetencije”;

“jezici nisu u medusobnom ratu, ve¢ se dopunjuju tokom komunikacije; stoga bi
trebalo preispitati dominantno stanoviSte da jedan jezik “Stetno utice” na ucenje 1
upotrebu nekog drugog jezika; uticaj jednog jezika na drugi moze biti kreativan, te
moze ponuditi i omoguditi nove vidove izrazavanja”;

“leksika upotrebljena u razgovoru istovremeno ne poseduju karakteristike samo
jednog jezika, ve¢ je ona izmeSana i u nju su ukljuceni razli¢iti kodovi koji se ne
mogu uvek uociti na povrsini”;

“u okviru takve jeziCke razliCitosti znaCenje reci se Cesto ne crpi iz ustaljenog
gramatickog sistema ili norme, ve¢ iz pregovaracke prakse u lokalnim situacijama”;
“iako se neki jeziCki obrasci, iskazani kroz razliCite oblike dijalekata, lokalnih
registara 1 Zargona, kao 1 gramatic¢ka pravila, razvijaju iz lokalne upotrebe jezika
koja je bila fosilizovana tokom vremena, oni su uvek otvoreni za ponovno
pregovaranje i preformulisanje, budu¢i da se govornici nalaze u novim
komunikativnim kontekstima”; stoga bi trebalo smestiti, tj. “relokalizovati”, kako
autor citira Penikuka (Pennycook 2010), ove obrasce i norme “u svaki ekoloski
kontekst upotrebe da bi poprimili odgovarajuca znacenja”;

“komunikacija u svojoj osnovi ukljuuje poimanje jezika kao mobilnih resursa”
(Blommaert 2010:49) koje ljudi koriste za svoje ciljeve; “ovi resursi daju znacenja i

nove oblike u komunikaciji u zavisnosti od situacija za specifi¢ne sagovornike”.
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Da bi se bolje razumela druga autorova tvrdnja u vezi s definisanjem translingvalne

prakse, navodimo i njegove sledeée stavove (Canagarajah ibid.:7):

- “razliciti semiotski resursi su ukljuceni u komunikaciju, a jezik je samo jedan od
njih, poput simbola, ikona i slika”;

- “svi semiotski resursi deluju zajedno u sluzbi znacenja, pa bi njihovo razdvajanje u
razliCite sisteme moglo da im iskrivi znaCenje 1 narus$i njihovu ekoloSku
kompaktnost i medusobnu povezanost”;

- “jezik 1 semiotski resursi doprinose da znacenja u kontekstu razli¢itih modaliteta
funkcioniSu zajedno, §to se prvenstveno odnosi na usmene, pismene i vizuelne
nacine”;

- “semiotski resursi su utkani u drustveni i fizi¢ki kontekst 1 oni se uskladuju sa
ljudima i objektima u njemu, kao i sa prostorom za nova znacenja”;

- “stoga, ukoliko se jezik shvata kao ¢vrsto povezan sistem koji je odvojen od
semiotskih resursa i njegovog okruzenja i autonoman po statusu, utoliko to

iskrivljuje 1 narusava praksu formulacije znac¢enja”.

Stoga, autor zakljucuje da bi lingvisti trebalo da usmere svoju paznju na jezik “u

analiticke svrhe” zbog njegove multimodalnosti.

Da bi objasnio pojam translingvalni, autor (ibid.) najpre objaSnjava zaSto ne
upotrebljava u svojoj knjizi pojam multilingvalni. On napominje da se pojam
multilingvalni uobicajeno shvata kao odnos izmedu jezika koji se “dodaju jedan na vrh
drugoga da bi oblikovali multilingvalnu kompetenciju” (ibid.). Po autorovom misljenju,
ovakvo stanoviste bi moglo da navede do pogresnog zakljucka da ljudi “imaju odvojene
kognitivne odeljke za odvojene jezike sa razli¢itim vrstama kompetencija za svaki od
njih” (ibid.). Kada posmatra upotrebu u drustvu pojma multilingvalni, autor napominje
da se ovaj pojam Cesto odnosi na “razlicite jezicke grupe koje zauzimaju svoja mesta
koja su razdvojena od ostalih”, ali ne obuhvata “dinamicke interakcije izmedu jezika i
zajednica”, kao §to je obuhvaceno 1 kako se poima upotrebom pojma translingvalni.
Stoga, autor iznosi stav “da je multilingvalna orjentacija prema jezickim odnosima jo$
uvek nekako pod uticajem monolingvalne paradigme” (ibid.:8). Svoj stav potkrepljuje
navode¢i termine “razdvojeni bilingvizam” (Creese & Blackledge 2008) 1 “dva

usamljenika” (Cummins 2008) koje citirani autori koriste da docaraju naine kako se
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jezici tretiraju kao razdvojene kategorije. Suprotno ovome, pojam translingvalni
obuhvata poimanje jezika koji su u dinami¢nom odnosu i interakciji koja neizbezno
ukljucuje i semioti¢ke resurse. Takav medusoban odnos, ostvaren kroz pregovaranje
razli¢itih kodova, dovodi do preplitanja jezika i stvaranja novih znacenja i gramatickih
formi.

Isti autor (Canagarajah ibid.:8) istice da je svaki covek u svojoj sustini translingvalno
bi¢e. lako se neka osoba smatra monolingvalnom, budu¢i da vlada samo jednim
jezikom, ona vlada i visestrukim registrima tog jezika i ostvaruje komunikaciju koja
ukljucuje 1 “druge kodove u okruzenju”. Taj jezik takode sadrzi i elemente i resurse iz
drugih jezika, u vidu pozajmljenica i tudica, kao i gramatickih formi, §to sve doprinosi
tome da ¢ovek poseduje translingvalnu kompetenciju.

Kanagarajah (ibid.) navodi Comskog (Chomsky 1988) koji napominje “da smo svi mi
translingvalni, ne samo izvorni govornici nekog pojedinacnog jezika u homogenom
okruzenju”, a binomi “izvorni/neizvorni” u ovom kontekstu “takode iskrivljuju
translingvalnu kompetenciju svih ljudi”, budu¢i da se njime nagovestava da odredene
zajednice poseduju odredene jezike koji su prirodno predodredeni za njih, dok su,
medutim, jezici otvoreni i prijemCivi za to da ih prihvate za svoje potrebe razlicite

drustvene zajednice.

Termin suprakulturni takode sadrzi latinski prefix (supra- u znacenju iznad, preko).
Kako navodi Durbaba (2016:105), koristi se da oznaci sve one aktivnosti i pojave koje
nisu vezane samo za jednu odredenu kulturu, ve¢ su zastupljene u svim kulturama i
svojstvene Citavom Covecanstvu. Takode, ovaj termin se koristi da oznaci opste eticke i
humanisti¢ke vrednosti, kao i1 za karakterizaciju osobe koja “negira ili u sebi ne neguje
osecanje eticke pripadnosti” (Durbaba ibid.). Autorka nadalje navodi da se ovaj pojam
upotrebljava i u komunikologiji u svom uzem smislu s ciljem da oznaci naéin
saopStavanja poruke kojom se odstranjuju sve one komponente koje sadrze elemente
kulture 1 koje bi mogle otezati ili onemoguciti prijem poruke. Takva poruka ne sadrzi
bilo kakve kulturne specificnosti i ona je “iznad” svakog pojavnog oblika kulture.
Autorka (ibid.) citira Hjuita (Hewitt 1998:15) koji navodi primere suprakulturno
obelezene komunikacije, poput univerzalnih reklamnih slikovnih poruka, grafickih

instrukcija na proizvodima koji se plasiraju na razli¢ita trziSta u svetu i znakovnih
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obelezja u aerodromskim zgradama. Ovi primeri ukazuju na to da, po re¢ima autorke, “u
komunikaciji koja se odvija na suprakulturnoj osnovi, svaki proizvod bi na sebi mogao
nositi oznaku da je napravljen u nekoj proizvoljno navedenoj kulturi, u ve¢em broju
kultura — ili pak ni u jednoj od njih”. Otuda autorka zakljuuje da se drzave i
multinacionalne kompanije u svom suprakulturnom delovanju drze iskljucivo elemenata
koji su liSeni kulturnih specifi¢nosti (Durbaba ibid.:111). Ona (ibid.:105) dodaje zatim
da Hjuit (ibid.:16) ovakve suprakulturne tendencije posmatra sa politickog aspekta, te
da ih dovodi u vezu s politickim igrama i zakljuuje da su one u dinami¢kom
konkurentskom sadejstvu sa principom etnocentrizma.

Pojam katakulturni sadrzi prefix kata - iz starogr¢kog jezika, sa znaCenjem “nanize”.
Prema re¢ima Durbabe (ibid.:109), uveo ga je Bauer (Bauer 2015:208 i dalje) s
namerom da oznaci tendenciju kojom se isti€u i1 potenciraju elementi koji se smatraju
obelezjima kulturnog identiteta, poput odredenih narodnih tradicija, rituala i rutina, od
kojih su neki bili i zaboravljeni. Autor navodi primere renesanse narodne nosnje, knjige
u kojima se opisuju tradicionalne delatnosti ljudi, stari recepti, kao i retro dizajn nekih
proizvoda iz svakodnevne upotrebe. Po misljenju Bauera (ibid.), ovakav vid vracanja
tradiciji je u potpunoj suprotnosti sa transkulturnom praksom 1 reakcija na pokuSaje
kulturne unifikacije i potiranja tradicionalnih vrednosti. Autor takode dovodi u vezu
ovakav vid ponaSanja sa stereotipizacijom koja Cesto karakteriSe nastavu stranih jezika,
budu¢i da nastavnici koriste pojednostavljene stereotipne formulacije koje im
omogucavaju prividno razlikovanje pojmova. Kao ilustraciju ovakve prakse navodimo
primere koje je dao sam autor, isticuéi da ucenici, umesto da uporeduju i proucavaju
sli€nosti migrantskog Zivota u Marseju 1 Berlinu, uc¢e neke simbolicke “razlike” kao §to
su da Nemci piju pivo, a Francuzi vino; da Nemci jedu kobasice, a Francuzi sir i da

Nemci vole automobile, a Francuzi modu (ibid.:211 prema Durbaba ibid.).
3.3.Transkulturna kompetencija

Kremsova (2008: 390) citira deo Izvestaja o stranim jezicima (the Report of its Ad Hoc

Committee on Foreign Languages) izdatog od strane Asocijacije modernih jezika (MLA

2007) koji govori o translingvalnoj i transkulturnoj kompetenciji. U njemu se navodi da

“je cilj izuCavanja stranih jezika na koledzu i univerzitetu translingvalna i transkulturna
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kompetencija”. Ova kompetencija isti¢e “vrednost multilingvalne sposobnosti delanja
medu jezicima”. Zatim, “tokom sticanja funkcionalnih jezickih sposobnosti, studentima
se predaje kriticko jezicko razumevanje, interpretacija i prevodenje, istorijska i politicka
svest, drustvena osecajnost i1 estetska percepcija (MLA 2007:3)”. KremsSova (ibid.)
napominje da se ovim “isti¢e druStvena i istorijska dimenzija ucenja jezika i potreba da
se ne uci samo jedan jezik i kultura, ve¢ da se jezici i kulture dovedu u medusoban
odnos”. Autorka (ibid.) takode naglasava da je 1 sve izrazenija multilingvalna i
multikulturna priroda globalnih razmena doprinela da se pokrenu pitanja o, do tada
tradicionalnoj nastavi stranih jezika, koja je imala, kako isti¢u Gogolin (1994) i Zarat i

saradnici (2008) prvenstveno monolingvalni i monokulturni karakter.

Mejer (Meyer 1991: 141-143) identifikuje razli¢ite “nivoe interkulturnog performansa”.
On smatra da su nivoi veoma bitni da bi se ustanovilo u kolikoj meri “ucenik moze da
shvati nacin zivota stranaca, njihove institucije i kulturu, da li je u stanju da umaniji ili
prevazide predrasude ili stereotipe u vezi sa drugim ljudima, da li moze da izgradi
drugacije koncepcije u vezi sa svojom kulturom koju konfrontira sa drugim kulturama,
a da ne dode u konflikt sa sopstvenim kulturnim identitetom, da li je u stanju da shvati
da njegovo ponasSanje moze biti konfliktno u odnosu na svakodnevne norme 1 ubedenja
ljudi sa kojima kontaktira, te da li moZe da razvije komunikativne strategije koje su
osetljive na kulturne razlike”. On najpre identifikuje “nulti ili pocetni nivo na kome
ucéenici komuniciraju”, ali nisu svesni da imaju komunikaciju s ljudima iz druge kulture
I, samim tim, nisu u stanju da re$avaju interkulturne probleme. Nakon ovog nultog
nivoa, Mejer u svom definisanju interkulturnog ucenja i ponaSanja prepoznaje “vise
nivoe kroz koje ucenik izgraduje svoje razumevanje stranih kultura i manifestuje svoje
vestine pregovaranja i medijacije”. To su “monokulturni, interkulturni i transkulturni
nivo performansa”. Svaki od nivoa karakteriSe odredeni stav 1 pogled na kulturu
ucenika. Tako “na monokulturnom nivou ucenik ispoljava stereotipan i etnocentri¢an
pogled na strane kulture”, a u situacijama koje zahtevaju interkulturnu aktivnost i
razumevanje, on se ponaSa i razmislja na isti na¢in kao i u svojoj kulturi. “Na
interkulturnom nivou ucenik je u stanju da objasni kulturne razlike izmedu svoje
maternje 1 strane kulture”, posto je on sam u stanju da prikupi 1 upotrebi sve informacije

istorijske, socioloske, psiholoske i ekonomske prirode u vezi sa ovim kulturama i
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ustanovi njihove razlike. Medutim, on jo§ uvek ne poseduje strategije reSavanja
problema putem medijacije i pregovaranja.Tek “na transkulturnom nivou je ucenik u
stanju da procenjuje interkulturne razlike i da resava interkulturne probleme”, te “da
razvija svoj identitet u svetlu interkulturnog razumevanja i pregovara o znacenju tamo
gde je pregovaranje mogucée”. U metafori¢nom smislu, kako naglasava autor, ucenik se
“izdize iznad 1 svoje maternje i strane kulture”, ali to ne znaci ‘“kosmopolitsko

zanemarivanje” sopstvene kulture.

Stoga se namece potreba da savremeni nastavnici stranih jezika dostignu
“multilingvalnu perspektivu” u svojoj nastavnoj praksi i time pripreme svoje ucenike da
“rade izmedu jezika” i steknu “translingvalnu 1 transkulturnu kompetenciju” (Kramsch
2012:184), kako se navodi u izvestaju Americke asocijacije savremenih jezika (MLA
2007:237). lako nastavnici uglavnom poducavaju strani jezik u monolingvalnom
ambijentu ucionice, KremSova (ibid.) upucuje na to da je potrebno da se pored njegovih
standardnih oblika i druStveno prihvacenih znacenja, prezentovanih u recnicima i
gramatikama, ucenicima prenose i sve ¢es¢e “promene stilistickih varijacija koje sve
vi$e upotrebljavaju 1 izvorni i neizvorni govornici”. Autorka (ibid.) dalje napominje da
bi takode trebalo predociti u¢enicima da postoje “hibridne forme” jezika koje mogu naci
“na Internetu”, da se nailazi i na “pomeSane Zanrove, stilove, registre, intertekstualnost i
interdiskurs”. Krems$ova (ibid.) tvrdi da je neosporno “da bi trebalo nastaviti poducavati
standardni jezik”, ali ako se u interkulturnom pristupu u nastavi tezi ka idealu
“multilingvalnog subjekta”, kako ga ona (ibid. 2009) naziva, a ne “standardnom
monolingvalnom izvornom govorniku”, tada je neophodno “da se uéenici od samog

pocetka ucenja jezika senzibilizuju na razli€ite stilisticke izbore 1 prevode”.

Multilingvalna perspektiva ukljuuje 1 “multimedijalnu orjentaciju” kojom se
medusobno razumevanje znacenja poruka u komunikaciji ostvaruje ne samo verbalnim,
ve¢ 1 vizuelnim 1 muzi¢kim jezikom. PoSto postoje razliciti kanali komunikacije, poput
govorne, pisane, Stampane i virtuelne, kao i razlicite vrste teksta, ucenici bi trebalo da se
osposobe da upotrebljavaju odgovarajuéu formu za odgovaraju¢i druStveni kontekst.
Takode bi trebalo da umeju da vrse transfer iz jednog medija u drugi, kao, na primer, iz
narativnog u vizuelni ili iz muzi€kog u slikovni. PoSto termin multilingvalni u ovom

kontekstu poprima razliita znacenja izrazena kroz razne kodove, ucenici kroz svoje
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aktivnosti u ovim  kodovima i modalitetima postepeno sti€u translingvalnu i
transkulturnu kompetenciju. Kremsova (ibid.:187) napominje da “nastavnici ne moraju
da dobro znaju nekoliko stranih jezika da bi u nastavi ostvarili multilingvalne aktivnosti
koje ¢e pomo¢i ucenicima da postignu ovaj cilj”, ve¢ je dovoljno da “pored poducavanja
standardnih oblika jezika uklju¢e 1 njegove individualne varijante”  koje se

upotrebljavaju u svakodnevnom zivotnom diskursu.
3.4. Interkulturna kompetencija

Kroz medusobne kontakte koje ljudi razlicitih etnickih, kulturnih i religioznih miljea
ostvaruju, oni razvijaju i svoju sposobnost komunikacije, bilo na svom maternjem, bilo
na stranom jeziku. Takva komunikacija, poznata pod nazivom interkulturna
komunikacija, prema Bajramu i saradnicima (Byram et al. 2002:5) pociva na
“postovanju pojedinaca i jednakosti ljudskih prava kao demokratske osnove drustvene
interakcije”. Stoga se kroz tu vrstu interakcije, po re¢ima Gudikunsta (Gudykunst 2004,
cit. u Lazzari 2010:1) “razvija i jedan poseban vid kompetencije koja se primenjuje u
svakodnevnoj komunikaciji, medijaciji, u medunarodnim odnosima i interkulturnom
menadzmentu u preduzetni§tvu”, a takode i u obrazovanju na internacionalnom nivou.
Ova kompetencija se naziva interkulturna kompetencija 1 stice se kroz interkulturne
kontakte koji se deSavaju u novim interkulturnim situacijama nastalim usled dolaska
novih imigranata u neku zemlju ili odlaskom studenata ili uposlenika u inostranstvo u
kome se oni kao dosljaci susre¢u sa novim i drugacijim zivotom koji im Cesto donosi 1

razne probleme koje bi trebalo prebroditi.

Medutim, mnogi lingvisti su saglasni u tome da je teSko dati sveobuhvatnu definiciju
ovog pojma upravo zbog Sirokog kontekstualnog dijapazona u kome se ova
kompetencija sti¢e. Tako (Moeller & Nugent 2014:2-3) isticu da je “definisanje IK

sloZen zadatak™ i “da ne postoji precizna definicija IK u literaturi”.

Cen i Starosta (1996, cit. u Chen 1997:3) su uogili “pet trendova koji uvode na svet u
globalno drustvo u kome IKK postaje neophodna sposobnost da bi gradani 21-0g veka

mogli da prezive 1 Zive produktivno 1 smisleno”. To su:

- ‘“razvoj tehnologije za komunikacije i transport kojom se povezuju ljudi iz

razli¢itih kulturnih miljea i svih delova sveta;
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- globalizacija svetske privrede iziskuje uposlenike iz multinacionalnih kompanija
koji komuniciraju sa onima iz drugih delova sveta da bi bili konkurentni na
globalnom ekonomskom planu;

- Siroko rasprostranjene migracije stanovniStva preko nacionalnih granica su
strukturirale tkivo savremenog drustva koje je postalo kulturno raznolikije od
onog u proslosti,

- razvoj multikulturalizma je uticao na svaki aspekt zivota u SAD gde je radna
snaga ukljucivala ljude razlicite rase, kulture, pola, starosnog doba 1 jezika;

- de-naglasavanje nacionalne drzave je dovelo do toga da nacije formiraju
regionalne saveze i da ljudi preispitaju etni¢ke i rodne razlike unutar svoje

nacije”.

Autor (ibid.) takode napominje da na drustvo u SAD najveci uticaj medu navedenim

trendovima imaju migracije stanovni$tva i razvoj multikulturalizma.

Po Diardorf (Deardorff 2006:247) 1K je “Sposobnost da se komunicira efektivno i na
odgovaraju¢i nacin u interkulturnim situacijama koje su bazirane na interkulturnom

znanju, veStinama 1 stavovima pojedinca” .

Hemer i saradnici (Hammer, M. R., Bennett, M. J., & Wiseman, R., 2003:422) smatraju
da je IK telo znanja i veStina koje pospeSuje uspesnu interakciju s ljudima iz drugih
etnickih, religioznih, kulturnih, nacionalnih 1 geografskih grupa, tj. “sposobnost da se

razmi$lja 1 deluje na interkulturno odgovarajuce nacine”.

Sliéno prethodnom videnju je i Mejerovo (Meyer 1991:138, cit. u Heidari 2004:3)
glediste da je IK “sposobnost osobe da se ponasa adekvatno i na fleksibilan nacin kada

se susretne sa akcijama, stavovima 1 ocekivanjima predstavnika stranih kultura”.

Jokikoko (Jokikokko 2005:79) definise IK kao “eticku orjentaciju u kojoj se

naglaSavaju odredeni moralno ispravni nacini bivstvovanja, misljenja i delanja”.

Definicija kojima se opisuje IK ima mnogo, a svima je zajednicko da ukljucuju znanje i
sposobnost osobe da uspes$no ostvari kontakte sa drugim ljudima u interkulturnim
susretima. Ta znanja i sposobnosti su vazne alatke u druStvu, posSto su ljudi gotovo

svakodnevno ukljuceni u kulturnu razmenu koja se odvija u njihovoj medusobnoj
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interakciji (Eni S.p.A. 2011). Da bi bili uspesni u tome, moraju postepeno razvijati
svoju osetljivost i osves¢enost prema kulturama koje su razli¢ite od njihove vlastite, §to
je jedna od komponenti sticanja IK. Po Cenu i Starosti (Chen & Starosta 1996, 2004
cit. u Drandi¢ 2013:54) upravo “osoba koja je kulturno osetljiva ima sposobnost da
prepozna, prihvati i postuje kulturne razlike kroz pozitivne emocije”, pa se stoga moze

smatrati “kulturno kompetentnom”.

Cen (1997:5) je izvr$io konceptualizaciju pojma interkulturne osetljivosti definisuéi je
kao

“sposobnost pojedinca da razvije pozitivhu emociju da bi razumeo i cenio kulturne
razlike koja pokre¢e odgovarajuce i efikasno ponasanje u interkulturnoj komunikaciji”.
Isti autor (ibid.) smatra da se ovom definicijom predocava “interkulturna osetljivost kao
dinamicki koncept jer interkulturno osetljive osobe moraju imati Zelju da razumeju i
prihvate razlike medu kulturama i da proizvedu pozitivni ishod iz interkulturnih
interakcija”. Autor (ibid.:7) nadalje naglaSava da takve osobe, “da bi razvile pozitivhu
emociju” u pravcu prihvatanja kulturnih razlika i pospeSivanja sticanja IK, “moraju
posedovati slede¢e komponente: samoposStovanje, samonadgledanje, Siroke poglede,
empatiju, interakciju, ukljuenost u interakciju i nepresudivanje, tj. nedonoSenje

prebrzih zakljucaka ili sudova o nekoj kulturi ili pripadniku te kulture”.

Autor (ibid.:8) takode smatra da je neophodno da ljudi “iskaZzu svoju sposobnost
interkulturne svesti prilikom ucenja o sli¢nostima 1 razlikama svojih i1 drugih kultura da
bi bili uspedni u interkulturnim interakcijama, iako “Cesto tu svest pojacava ili ublazuje

interkulturna osetljivost”.

Stoga, ‘“ukoliko osoba ne ispolji pozitivhu emociju prema ucenju, razumevanju,
prepoznavanju i poStovanju kulturnih sli¢nosti i razlika, ne moze dosti¢i interkulturnu

svest”.
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Cen i Starosta (1996) vide IK kao “sposobnost da se osoba pona$a efikasno i na
odgovarajuéi nadin u interkulturnim interakcijama”, §to odrazava Cenov (ibid.:9) stav
da je “IK bihejvioralni aspekt interkulturne komunikacije”. Posto kognitivno
razumevanje 1 afektivna osetljivost kulturnih sli¢nosti i razlika, po misljenju istog autora
(ibid.:9), odreduju efikasnost i odgovaraju¢i nacin bihejvioralnog performansa,
“interkulturna svest i osetljivost su preduslovi za to da neka osoba bude kompetentna u
interkulturnim interakcijama”. Otuda autor zaklju¢uje da “interkulturna svest,
interkulturna osetljivost 1 interkulturna kompetencija Cine kognitivne, afektivne i
bihejvioralne aspekte interkulturne komunikacije”. Iako su odvojeni, oni predstavljaju
“medusobno zavisne elemente” koji, kada su udruzeni, “vode osobe ka uspesnoj
interkulturnoj interakciji”. Barnlund (1988 cit. u Chen 1997:9) je miSljenja da je
“interkulturna osetljivost postala snazna potreba radi harmoni¢nog i smislenog Zivota u
danas$njem pluralistickom svetu”, te “da je vitalni element za uspesnu komunikaciju u
globalnom selu”.

Gudikunst 1 Kim (Gudykunst & Kim 2003: 272) naglaSavaju da se koriste razliciti
standardi i pristupi kada se razmatra IK buduéi da ljudi iz razli¢itih kultura imaju i
razli¢ite poglede, pa nije iznenadujuce Sto se ona razli€ito interpretira 1 Sto se koriste
razni termini prilikom njenog definisanja. Tako, na primer, po re¢ima Vajzmana
(Wiseman 2002:208) alternativne oznake za IK ukljucuju “kroskulturno prilagodavanje,
kroskulturnu adaptaciju, interkulturno razumevanje, uspeh u inostranstvu, li¢ni
razvoj/prilagodavanje, kroskulturnu efikasnost i satisfakciju u vezi sa uspehom u
inostranstvu”. Cen (Chen 2009) navodi niz razli¢itih termina koji se alternativno
upotrebljavaju za IK, kao §to su “kulturna kompetencija” (NASW 2001), “transkulturna
kompetencija” (Harris, Brewster & Sparrow 2003), “kroskulturna efikasnost” (Fisher &
Hartel 2003), “multikulturna kompetencija” (Johannes & Erwin 2004), “globalna
kompetencija” (Caligiuri & Di Santo 2001) u SAD 1 “globalna pismenost” (BBC anketa
od 3. jula 2008) i “globalno gradanstvo” (Oxfam Guide for Schools 2006) u
Ujedinjenom Kraljevstvu. Ista autorka napominje da ovaj poduzi spisak termina
pokazuje da razli€iti autori i istrazivaci pokuSavaju da izvrSe konceptualizaciju pojma
IK iz razliCitih perspektiva, kao Sto su komunikacija, psihologija, zdravstvena zastita,
socijalni rad, biznis 1 obrazovanje za razliite svrhe. Otuda je potpuno razumljivo $to se

pojavljuje puno srodnih termina kojima se iz razlicitih perspektiva Zeli upotpuniti
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koncept 1K koji, posmatran kroz prizmu interdisciplinarnosti, upucuje na mnostvo

konotacija.

U ovom delu rada ¢emo podrobnije predstaviti koncept IK koji se primenjuje na
medunarodne odnose 1 osobine koje bi trebalo da poseduje interkulturno kompetentna
osoba koja stupa u kontakte sa kulturno razli¢itim osobama na internacionalnom nivou i
u kulturno razli¢itim sredinama od svoje sopstvene. Ovaj koncept je predmet
istrazivanja velikog broja nau¢nika, stoga ¢emo ovde izdvojiti neka njihova zapazanja.
Tako Salo-Lee (2006) navodi da je kanadski psiholog Danijel Kili (Daniel Kealey)
tokom 90-tih godina proslog veka intenzivno proucavao uposlenike koje su njihove
bazicne kompanije slale na rad u inostranstvo na odredeno vreme i koristio termin
efikasnost u inostranstvu (eng. overseas effectiveness). Shodno tome, autor (Kealey
1990, cit. u Vasko et al. 1998) je definisao pojam interkulturne efikasnosti (eng.
intercultural effectiveness) kao “sposobnost da se zivi i radi efikasno pri obavljanju
zadataka u inostranstvu u interkulturnom okruzenju”. Prema Kiliju (ibid.), “efikasnost
se sastoji od najmanje tri centralna podrucja: profesionalne ekspertize, interakcije i
adaptacije”. Autor (ibid.) je produbio svoj koncept efikasnosti, isticu¢i uticaj koji na

njega imaju organizacioni i ambijentalni elementi pored li¢nih osobina.

Kilijeve postavke su posluzile kasnijim istraziva¢ima da formuliSu Profil interkulturno
efikasne osobe (Profile of the Interculturally Effective Person (IEP), u daljem tekstu
Profil) koji je nastao kao rezultat rada medunarodne grupe istrazivaca u kanadskom
Centru za interkulturno ucenje pri Institutu za kanadsku inostranu sluzbu 2000. godine.
Prema ovom Profilu (Canadian Foreign Service Institute 2000:6) interkulturno efikasna

osoba poseduje tri glavne osobine:

- “sposobnost da komunicira sa ljudima iz druge kulture tako da zavreduje njihovo
postovanje i poverenje i time podstice saradnju i produktivnost na radnom mestu,
Sto ¢e doprineti postizanju profesionalnih i radnih ciljeva”;

- “sposobnost da prilagodi svoje profesionalne vestine (tehnicke i1 upravljacke) u
skladu sa lokalnim uslovima 1 ograni¢enjima”;

- “sposobnost da se licno prilagodava da bi bila zadovoljna i da bi joj bilo lako u

kulturi domacina”.
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Profil (ibid.:14 i dalje) nadalje pruza detaljniji opis bihejvioralnih indikatora, odnosno
vestina 1 atributa koje bi ljudi trebalo da poseduju u svojoj radnoj praksi da bi se smatrali

interkulturno efektivnim osobama. To su slede¢e osobine i vestine:

vestine prilagodavanja;

- stav sa izrazom skromnosti 1 poStovanja;
- shvatanje koncepta kulture;

- znanje o zemlji 1 kulturi domacina;

- izgradnja odnosa;

- znanje o sebi;

- interkulturna komunikacija;

- organizacione vestine;

- li¢na i profesionalna privrzenost”.

Posto su privrede i ekonomije mnogih zemalja poprimile svetske razmere od kada su
njihove kompanije prosirile svoje poslove na medunarodnom planu, sve vise se oseca
potreba za interkulturno kompetentnim osobama koje poseduju navedene vestine i
osobine, narocito u sferi marketinga i poslovnih komunikacija. Stoga je i znacaj K™ u

ovoj sferi sve veci.

U svom poimanju interkulturnosti Lidikout (Liddicoat 2011:839) upucuje na njenu
interpersonalnu i interaktivhu prirodu koja iziskuje od govornika sposobnost da
“decentrira svoj sopstveni kulturni i jezicki okvir”, 1 da na taj nacin moZe “videti svet iz
alternativnih perspektiva”. Ova sposobnost mu omogucava da “razume viSestruke
perspektive 1 spremnost da trazi i prihvati viSe mogucih tumacenja iste poruke”.
Nadalje, budu¢i da je interkulturnost interpersonalni fenomen, karakteriSe je “razvoj
reciprociteta u interakciji koja prepoznaje svoje visestruke uloge i odgovornosti” kao i
oseCajnost 1 prilagodljivost prema sagovornicima. Autor naglaSava da “biti
interkulturalan iziskuje kontinuirano interkulturno ucenje kroz iskustvo 1 kriticko
razmiS$ljanje”, te da “ne moZe postojati konacna krajnja tacka na kojoj osoba dostize

interkulturno stanje, ve¢”, kako dalje napominje, “biti interkulturan je po svojoj prirodi

U &etvrtom poglavlju ¢emo detaljnije razmatrati ovu kompetenciju, kao i IKK, a naroc€ito njihove
aspekte u kontekstu nastave stranih jezika (vise o ovome vidi od str. 107 ).
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nedovrsiv posao koji je u toku svog delanja, kao odgovor na nova iskustva i

razmiSljanje o tom delanju”.
3.5. Medujezik
3.5.1.Sistem medujezika

U ovom delu rada ¢emo predstaviti glavne karakteristike medujezika, jednog
dinamic¢nog sistema koga karakteriSe sistem pravila i koji se razvija u seriji stadijuma.
Ovih stadijuma ili faza ima nekoliko, ali svrstani su u glavna tri stadijuma: prebazi¢ni,
bazi¢ni i postbazi¢ni. Oni su uglavnom isti za sve ucenike, ali unutar njih samih postoje
znacajni varijeteti na Cije ¢emo osnovne karakteristike ukazati.Takode ¢e biti
predstavljeni primeri fonoloSkog, morfoloskog i sintaktickog sistema medujezika koji
su znadajni za razumevanje ukupnog sistema medujezika. Zelimo da na konkretnim
primerima iz razliCitih jezika ukazemo na dinamicnost i promenljivost celokupnog
sistema medujezika koji predstavlja veoma vaznu etapu u formulisanju dolaznog ili

ciljnog jezika, tj. usvajanja L2.
3.5.2. Pojam medujezika

Ve¢ vekovima postoji komunikacija sa govornicima drugih jezika kada pojedinci i
grupe stupaju u kontakte sa ¢lanovima drugih zajednica. Madutim, tek od pedesetih
godina proslog veka po¢inje nau¢no proucavanje ucenja i usvajanja L2. Od tada, pa sve
do danas, razvile su se mnoge teorije usmerene na najbolje nacine nastave L2.
Ustanovljeno je da usvajanje L2 nije nikada zavrSeno, ve¢ prolazi razne stadijume i faze
s ciljem da se dode do znanja i usvajanja ciljnog jezika (eng. target language). Ti
stadijumi €ine sastavni deo sistema medujezika.

Kini (Chini 2010:45 i dalje) napominje da su istrazivanja na polju usvajanja drugog
stranog jezika dobila na znacaju naroCito od formulisanja koncepta medujezika
(Selinker 1972), i da su se poslednjih godina intenzivirala. Tome su doprinela i
migratorna kretanja iz anglosasonskog sveta u ¢itavu Evropu. Ovo podrucje istrazivanja
je veoma dinamicno, izdiferencirano sa teorijske i metodoloske tacke gledista, i jo§ uvek
veoma otvoreno, buduci da ima puno kontrasnih hipoteza.

Pedesetih godina proSlog veka, koje obelezavaju bihejvioristicka psihologija 1

lingvisticki strukturalizam 1 taksonomija, smatralo se da se jezik usvaja putem
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mehanizma stimulans — odgovor — pojacanje i imitacije. Kontrastivna analiza (Lado
1957) se bavila poredenjem jezickih sistema L1 i L2 i njihovim fonoloskim,
morfosintaktiCkim 1 leksickim strukturama s ciljem da se odrede potencijalne greske
ucenika tamo gde su teSkoce i1 greSke moguce, tj. gde postoje razlike izmedu dva jezika.
U skladu s tim je i bihejvioristicka postavka (Skinner 1957), po kojoj uc¢enje L2 znaci
prevazi¢i navike vezane za L1, te u nastavi insistirati, pre svega, na strukturama L2
razli¢itim od L1, pa nije bilo pravog proucavanja efektivne produkcije ucenika. Taj
pristup se menja u drugoj polovini Sezdesetih godina kada se kroz analizu gresaka
proucava efektivno ponasanje ucenika, pa se naislo na greske na podruc¢jima koja nisu
bila predvidena kontrastivnom analizom, tj. u kontekstima sli¢nosti ili identi¢nosti
izmedu L1 1 L2. Postalo je jasno da i ostali faktori uti¢u na proces i ishod ucenja L2,
¢emu je doprineo i1 koncept medujezika.

Od velike vaznosti je bio esej Pita Kordera (Corder 1967, cit. u Chini ibid.:47 ) “The
significance of learners’ errors” (“Znacaj uceniCkih gresaka”) u kome on interpretira
greske ne kroz prizmu bihejviorizma, kao plod imitacija i navika iz L1, ve¢ kao indiciju
jednog jezickog sistema u nastajanju i ukazuje na dodirne tacke izmedu ucenja L1 1 L2,
tako da poredi 1 dovodi u vezu uc¢enje L1 1 L2. Shodno tome, on defini$e jednu usvojenu
lingvisticku kompetenciju kao prelaznu 1 privremenu. Takode evidentira veliku
razli¢itost u progresu lingvistickih sistema ucenika.

Nemser (1971, cit. u Chini ibid.) upucuje na dinamicki aspekt kompetencije na L2 i
opisuje je kao “sukcesiju sistema u evoluciji, pribliznih, koji su u kretanju ka dolaznom
ili target jeziku”.

Na osnovu Korderovih i Nemserovih postulata Selinker (ibid.:214, cit. u Chini ibid.)
definiSe pojam medujezik kao “jezicki sistem koji je rezultat produkcije ciljnog jezika
od strane ucenika, tj. varijetet dolaznog jezika koji govori ucenik u odredenoj fazi
ucenja”. Taj sistem je u stalnom razvoju i karakteriSu ga pravila koja su delimi¢no
sli¢na dolaznom jeziku, tj. L2, delimi¢no L1, a delimi¢no su nezavisna od oba. Isti
autor (ibid. 1984:29, cit. u Chini ibid.) ga definiSe kao “odvojeni jezicki sistem koji
nastaje na osnovu pokusaja od strane ucenika da proizvede jednu normu dolaznog
jezika”. Dakle, medujezik nije, jednostavno receno, jezik koji se nalazi u sredini izmedu
prvog i drugog jezika, ve¢ je to jezicki sistem u nastajanju sa kojim ucenik pokusava da

se priblizi $to je moguce viSe dolaznom ili ciljnom jeziku, tj. L2. Proces usvajanja L2
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traje nekada i godinama, uCenik prolazi razli¢ite stadijume jeziCkih kompetencija i
polako se priblizava ciljnom jeziku. Ove razliCite faze koje oznacavaju proces usvajanja
jezika su poreklo dinamickog sistema koji se definiSe kao medujezik.

Selinker (ibid.:30-36, cit. in ibid.) takode uvodi pojam fosilizacija i objaSnjava da se on
odnosi na situacije gde se ucenje zaustavlja zbog trajanja i produzavanja pogres$nih
jeziCkih struktura, tj. dolazi do blokiranja pojedinac¢nih pravila koja se ne razvijaju u
harmoniji sa ostatkom sistema. Ove mentalne blokade nastaju kada se blokira proces
usvajanja znanja, kristaliSuci se na nekom niskom nivou. Ova karakteristika medujezika
je veoma znacajna za nastavnike. Ostale karakteristike koje Selinker (ibid.) navodi su:
transfer nastave, koji moze biti otezan ukoliko postoje greske zbog nepropisne upotrebe
pravila i struktura L2 na kojima nastavnik insistira, zatim strategije usvajanja L2, kao
rezultat nac¢ina na koji se ucenik susrece sa jezickim materijalom koji treba da se nauci i
strategije komunikacije na L2, kada ucenik stupa u komunikaciju sa izvornim
govornicima. On takode isti¢e hipergeneralizaciju jezickog materijala na L2 kada se
pojavljuju dupla markiranja.

Prema Vilariniju (Villarini 2011:199) koncept medujezika se bazira na sledecim
principima:

e “ideja o sistemu pravila” — kompetencija na L2 treba da bude videna kao mozaik
pravila koji su u medusobnom odnosu, kao i da ta pravila upravljaju tim
odnosom. Ova ideja omogucava da se bolje objasni prisustvo greSaka, jer greska
pokazuje devijaciju sistema u odnosu na ciljni jezik.Ovo bi trebalo da pomogne
nastavnicima da istraze odlike sistema koji je prisutan u glavi u€enika i izdvoje
praznine 1 tacke na kojima bi trebalo intervenisati;

e “ideja o dinamicnosti i privremenosti sistema” — u praksi svaki medujezik nije
nikada stabilan i1 jednom zauvek usvojen. On je u stalnom kretanju, i
progresivnom i regresivnom;

e “ideja o stadijumu razvoja” — svaki u€enik ima svoju licnu mrezu pravila koja je
plod li¢nih 1 kognitivnih karakteristika, od vlastitog polaznog L1, kao 1 od
interaktivnih i konverzacijskin modaliteta. Istrazivanja na polju usvajanja
drugog stranog jezika su izdvojila pet stadijuma, od pocetnog ili prebazicnog,

gde u€enik poseduje veoma malo pravila 1 veoma malo leksike, pa sve do petog
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stadijuma koji je veoma napredan, sa kompetencijama koja se mogu uporediti sa

izvornim govornikom.
Sa formulacijom pojma medujezika preokrece se perspektiva jer ucenik postaje aktivan
subjekt koji stvara hipoteze u vezi sa dolaznim jezikom i istovremeno konstruise jedan
privremeni sistem sa malo sredstava koja mu stoje na raspolaganju. Greske koje pravi
postaju indikator jednog normalnog razvoja jezika i ne dozivljavaju se vise kao
nedostatak znanja ili devijacija. Nadalje, sa medujezikom uzroci greSaka se ne pripisuju
samo interferenciji, tj. negativnom transferu jezika, ve¢ takode i raSirenim strategijama i
univerzalima ucenja, kao Sto su semplifikacija 1 hipergeneralizacija. Sa analizom
medujezika jezik ucenika se u svakoj fazi usvajanja posmatra kao jedan nestabilan
proces, u stalnoj promeni sa svojom posebnom gramatikom, koja ne odgovara ni

gramatici L1, niti gramatici L2.

3.5.3. Uticaj maternjeg jezika

Od velikog znafaja za razvoj medujezika je 1 uloga 1 uticaj maternjeg jezika na
usvajanje drugog stranog jezika koji se naziva transferom. Ovaj uticaj se moze pripisati
1 drugim jezicima u kontekstima plurilingvizma, kada ucenik poseduje znanje jo§ nekog
stranog jezika, pored maternjeg. Transfer moZe biti pozitivan, kada L1 1 L2 imaju
strukturalne analogije i1 to olakSava ucenje. Mnogi lingvisti naglasavaju olakSavajuce
efekte pozitivnog transfera. Chini (ibid.:63) napominje da novije hipoteze prepoznaju u
transferu jedan bazicni, kognitivni mehanizam, kako ga Korder (1969) definiSe “jedan
heuristicki instrument u otkrivanju formalnih osobina novog jezika” ili Andersen (1983)
“filter koji odreduje percepciju i zadrZzavanje odredenih crta L2 od strane uc¢enika”.

Postoji 1 negativan transfer, kada se pojavljuju tzv. greske interferencije, koje stvaraju
niz poteSkoca u ucenju L2. Nadalje, trebalo bi imati na umu da nisu sve greske
uzrokovane razlikama izmedu stranog 1 maternjeg jezika, ve¢ da je deo greSaka
uzrokovan transferom iz drugih, prethodno ucenih jezika. Osim spoljnih, odnosno
interstrukturalnih  interferencija, uzrok greSaka mogu biti 1 unutraSnje, tj.
intrastrukturalne interferencije, pa o tome treba voditi ra¢una prilikom odabira redosleda
poducavanja, budu¢i da prethodna naucena jedinica moze izvrSiti negativni transfer na

novu jedinicu i obratno.
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Upotreba maternjeg jezika prilikom poducavanja stranog jezika moze olaksSati proces
ucenja tako Sto ¢e se koristiti pozitivan transfer i kontrastivnim pristupom ukazati na
slicnosti izmedu dva jezicka sistema, a takode ukazujuc¢i na moguéi negativan transfer iz

maternjeg jezika se moze pravovremeno reagovati i on se moze umanjiti.

3.5.4.Manifestacije transfera

Uticaj maternjeg jezika je verovatniji na fonoloSkom nivou, tj. na izgovoru i intonaciji,
dok je znatno manji na ostalim jezi¢kim nivoima.

Verovatno¢a pojavljivanja transfera od L1, kako isti¢e Kini (Chini 2005:56), smanjuje
se prema sledecoj skali:

fonologija > leksika > sintaksa > morfologija

Na fonoloskom nivou se ¢es¢e manifestuje transfer i teze ga je anulirati zbog toga Sto se
ucenici tesko oslobadaju stranog akcenta u izgovoru. Paloti (Pallotti 1998:62) navodi
primer jedne devojCice Arapkinje koju je on posmatrao i snimao na videu i pratio njeno
ukljuc¢ivanje u Skolski sistem u Italiji. Ona, kao 1 ostali govornici ¢iji je maternji jezik
arapski, nije uspevala da razlikuje /e/ i /i/ i /o/ i /ul. Arapski jezik, naime, ima samo tri
vokala /a/, /i/ 1 /u/, tako da je za arapskog izvornog govornika teSko da napravi razliku
izmedu /e/ 1 / 1/, budu¢i da su za njih to dve varijante istog fonema, a ne dva razlicita
fonema. Zbog toga je ova devojcica ponekad izgovarala musko ime Gabrieli, a ponekad
Gabriele, ponekad prilog cusi’, a ponekad cosi’. Drugi primer transfera daje Kini (Chini
2005:56) 1z francuskog jezika kada ucenik italijjanskog jezika izgovara nazalno prvi

vokal u re¢i tampeta umesto tempesta, poSto na francuskom ova re¢ glasi tempéte.

Na leksickom nivou ima puno primera negativnog transfera, Sto potvrduje veliki broj
tzv. “laznih prijatelja”, kako ukazuje Pallotti (1998:62), tj. reci koje sena L1 1 L2 piSu 1
izgovaraju na sli¢an nacin, ali imaju razli¢ita znacenja. Primer za to mogu biti engleski
glagol pretend (sa znacenjem praviti se) i italijanski glagol pretendere (sa znacenjem
zahtevati) ili imenice u engleskom magazine (Casopis) i u italijanskom magazzino
(skladiste). Bettoni (2001:120) navodi takode primere negativnog transfera kada u

francuskom medujeziku uéenik Italijan ili Spanac mozZe koristiti isti veznik, bilo za
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upitnu recenicu (la), bilo za uzro¢nu recenicu (1b), buducéi da ni italijanski, ni Spanski

jezik ne razlikuju ove dve funkcije perche i porque. Primeri za ovo su sledeci:

dolazni francuski jezik medujezik italofona medujezik hispanofona
la  Pourquoi il ne viens Pourquois il ne viens Pourquois il ne viens
pas? pas? pas?
2a Il ne vient pas parce Il ne vient pas pourquoi Il ne vient pas
qu’il est malade. il est malade. pourquoi il est malade.

Bettoni (ibid.) takode navodi i primere pozitivnog transfera i istiCe da u medujeziku
anglofona ili germanofona se on moze verifikovati, poSto i engleski i nemacki jezik
prave istu razliku u odnosu na francuski, koriste¢i because 1 why i weil i warum. Primeri

za to su slededi:

dolazni francuski jezik medujezik anglofona medujezik germanofona

Pourquoi il ne viens pas?  Pourquois il ne viens pas? Pourquois il ne viens pas?

Il ne vient pas parce Il ne vient pas parce Il ne vient pas parce

qu’il est malade. qu’il est malade. qui’il est malade.

Uticaj maternjeg jezika se manifestuje i1 u sintaksi. Kini (Chini 2005:57) navodi sledec¢i
primer: ucenici italijanskog ¢iji je maternji jezik Spanski uglavnom proizvode
konstrukcije sa predloZznim objektom - conosceva a uno (poznavao je jednog). Berretta
(1991:10, cit. u Pallotti 1998:62) navodi slede¢i primer: ucenici italijanskog jezika, ¢iji
je maternji jezik nemacki, proizvode receni¢ne konstrukcije sa modalnim glagolima
tako $to, pod uticajem svog maternjeg jezika, modalni ili pomoéni glagol razdvajaju od
leksickog glagola koji bi trebalo da je stavljen na kraju recenice u nemackom jeziku —
Quando tu vuoi queste cose guardare, a trebalo bi re¢i quando tu vuoi guardare queste
cose (kada ti zeli§ gledati ovo). Takode u italijanskim refenicama koje izgovaraju
Kinezi odslikavaju se sintakticka pravila iz njihovog maternjeg jezika. Tako, na primer,
posto je u kineskom jeziku determinantna pozicija ispred imenice, stvara se u

italijanskom medujeziku struktura banana di pelle (buccia di banana — kora od banane),
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kako navodi Banfi (1990, cit. u Pallotti 1998:62). Bettoni (2001:121) daje primer
pozitivnog transfera u italijanskom medujeziku jednog hispanofona u odsustvu
subjekatske zamenice i u polozaju objekatske zamenice ispred glagola koje postoje u
Spanskom jeziku (primer iz Spanskog los veo). Medutim, medujezik jednog anglofona
ili germanofona ¢e se prevazici u upotrebi subjekatske zamenice i pomeri¢e u polozaj
iza glagola objekatsku zamenicu, budué¢i da je u maternjem jeziku obavezan polozaj
objekta iza glagola ( u engleskom I see them i u nemackom Ich sehe sie ). Primeri za

ovo su sledeéi:

italijanski dolazni  medujezik medujezik medujezik
jezik hispanofona anglofona germanofona
Li vedo. Li vedo. lo vedo li/loro. lo vedo li/loro.

Na morfoloSkom nivou su znatno manji uticaji transfera. Medutim, ne treba ih
potcenjivati, kako primecuje Odlin (1989:82-83, cit. u Pallotti 1998:63), posto je
transfer mogu¢ bilo da L1 ili L2 koriste neki srodan ili slican morfem barem u nekim

kontekstima. Pallotti (1998:63) navodi primer ucenika engleskog jezika ¢iji je maternji
jezik Spanski koji izgovara too manys cars (previSe automobila), stavljajuéi “s” za
mnozinu ne samo na imenicu ($to se zahteva u engleskom), ali takode ga stavlja i na

pridev (Sto je predvideno samo u Spanskom).

Na nivou diskursa je verifikovan transfer i u srednjim i naprednim medujezicima. Kao
primer za to Kini (Chini 2005:56) navodi ucenike italijanskog ¢iji je maternji jezik
nemacki koji u vecoj meri u odnosu na izvorne italofone proizvode subjekat u obliku
zamenice unutar narativnih tekstova, dok je dovoljno samo slaganje sa glagolom tamo

gde je subjekat isti.

Na pragmatickom nivou se takode primecuje transfer iz L1, kao Sto je u vezi sa
pravilima uctivog obracanja, koja su ¢esto inspirisana prenosom jezic¢kih navika iz L1 u
L2. Tako, na primer, cCesta je upotreba engleskog I’'m sorry od strane Japanaca da bi
izrazili zahvalnost, budu¢i da se u Japanu Cesto traZi izvinjenje kada se Zeli izraziti
zahvalnost. Takode 1 upotreba licne zamenice za uctivo obracanje, kako navodi Bettoni
(2001:122), moze posluziti istovremeno kao primer i pozitivnog i negativnog tranfera.

Naime, kada neka situacija u upotrebi L2 zahteva koriS¢enje zamenice Sie, na nemacki
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medujezik moze pozitivno da uti¢e Lei od strane nekog italofona, ali takode i negativno
you od strane nekog anglofona ili vous od strane frankofona, budu¢i da se uctivo
obracanje u italijanskom i1 nemackom jeziku izrazava u 3.licu jednine, dok se u
engleskom i francuskom jeziku koristi 2.lice mnozine.

Ono S$to posebno interesuje istrazivace je kada se i zaSto dogada transfer. Kako
naglasava Pallotti (ibid.:68), obi¢no se govori o distanci medu jezicima kao o
objektivnom faktoru, buduc¢i da postoje lingvisti¢ki faktori koji nam dozvoljavaju da
utvrdimo koliko dva jezika mogu biti bliska ili ne. Zatim, tipoloska i komparativna
lingvistika imaju za cilj da uporede jezike i da ih grupiSu na osnovu karakteristika koje
poseduju 1 istaknu njihove medusobne slicnosti i razlike. Pored objektivnih razlika
trebalo bi razmotriti i subjektivne percepcije. Kellerman (1978, 1979, cit. u Pallotti
1998:68) u vezi sa time govori o “psihotipologiji” uc¢enika koji na razliite nac¢ine mogu
percepirati jezike, na njima blize ili dalje. Ove psihotipologije se ne poklapaju sa
tipologijama lingvista, ali pokazuju u kolikoj meri je neka osoba izlozena transferu
struktura i elemenata svoga maternjeg jezika ka L2.

Andersenov princip “Transfer to somewhere” (Andersen 1983, cit. u Chini 2005:58)
upucuje na objasnjenje zaSto se svi aspekti 1 strukture L1 ne prenose u L2. On takode
sluZi da objasni zaSto transfer ne funkcioniSe na isti nacin u oba pravca, tj. od L1 do L2 1
obrnuto. Kako napominje Zobl (1980, cit. u Pallotti 1998:70) to se ne deSava kod
zamenica i navodi primer iz engleskog jezika gde i zamenice i imenice stoje iza glagola
(primer: The dog ate them, The dog ate the cats), dok u francuskom, kao i u
italijanskom, zamenice u funkciji objekta se nalaze ispred glagola (primer: Le chien les
a manges — Il cane li ha mangiati ili Il les veut encore — Lui li vuole ancora). Medutim,
pune imenicke sintagme se nalaze iza glagola (primer: Le chien a mange les chats — Il
cane ha mangiato i gatti ili 1l veut encore des gateaux — Lui vuole ancora dei dolci).
Stoga Englezi koji u¢e francuski jezik ponekad proizvode recenice, kao na primer: Le
chien a mange les os, Il veut les encore, u kojima projektuju u francuski jezik, njihovu
konstrukceiju recenice, stavljajuci zamenice u funkciju objekta posle glagola. Medutim,
Francuz koji uci engleski nikada nece re¢i I them see, projektujuéi na engleski jezik
strategiju zamenica koje stoje ispred glagola iz francuskog jezika. 1z ovih primera se
moze zakljuciti da transfer ne funkcioniSe simetri¢no, o ¢emu Andersen tvrdi: “Princip

“transfera do negde” predvida da se transfer moze verifikovati ako i samo ako postoji u
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inputu L2 potencijal za (hiper)generalizacije, tj. samo kada neki aspekti iz L1 mogu biti

transferisani u “neki deo” L2 koji je tome pogodan.” (Andersen 1983:182 u Pallotti
1998:70)

3.5.5.Ogranicenja u razvoju medujezika i transfera

Postoji puno hipoteza koje govore o ogranicenjima na polju nivoa jezika. Tako, na
primer, Elis (1985) smatra da je jak uticaj transfera na fonologiju jer je sistem zvukova
L1 duboko ukorenjen i tezak da se promeni. Za sintaksu, pak, tvrdi da na nju manje
utice transfer nego na druga podrucja jer metalingvisti¢ki faktori mogu imati stiSavajudi,
tj. priguSujuci uticaj. Odlin (1989) tvrdi da transfer jezika ne utice puno na red re¢i u
recCenici, ali da utiCe na leksiku. Takode smatra da je podrucje diskursa teze za
proucavanje jer nisu uvek evidentna naruSavanja diskursa.

I sociolingvisti¢ki faktori uti¢u na razvoj medujezika i transfera, buduéi da se transfer
moze razli¢ito manifestovati u razli¢itim socio-lingvistickim kontekstima.

Sa aspekta udaljenosti jezika i psihotipologije hipoteze govore da veca jezicka
udaljenost moze uticati na prirodu transfera, dok psiholoski faktori mogu uticati na
percepciju transfera. Lingvisticki faktori takode uti¢u na razvoj medujezika 1 transfera, o
¢emu svedoce teorije ucenja L2.

Psiholingvisticki uticaji su takode prisutni, §to potvrduje Model konkurencije (Bates
1989, cit. u Chini 2010:55), prema kome se ucenje L2 bazira na indicijama koje se
medusobno takmice. Ovaj model naglasava komunikativne funkcije.

Veliki znacaj imaju 1 faktori razvoja. Andersen (1983) istice da bi ucenici trebalo da
dostignu odredeni stadijum razvoja pre nego Sto transfer postane mogu¢. Pienemann
(1998) tvrdi: “Da bi transfer bio mogu¢, dva uslova se moraju ispuniti: 1) da postoji
nesto Sto ¢e se transferisati 2) ucenik bi trebalo da bude dovoljno napredan da bi bio u
stanju da razume taj proces”.

Na osnovu prethodno navedenih faktora proizilazi da transfer jezika zavisi od godina
ucenika, njegove li¢nosti, nivoa kompetencije i njegovih kontakata. On je prisutniji u
spontanoj jezickoj produkciji, nego u vodenim konverzacijama i jaci je kod odraslih
ucenika, nego kod dece, kao 1 kod ucenika u pocetnom stadijumu ucenja nego kod

naprednijih uc¢enika.To je jedan od procesa koji doprinose davanju oblika medujezika.
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3.5.6.Faze u razvoju L2 — stadijumi medujezika

Na osnovu proucavanja evolutivnih etapa medujezika, doslo se do zakljucka da postoje
sli¢nosti izmedu razli¢itog jezickog razvoja ucenika koje ne uzimaju u obzir njihov L1 i
koje ukljucuju razvoj glagolskih, sintaktickih, morfoloskih i leksic¢kih struktura L2.

Medujezici prolaze razlicite evolutivne faze ili varijetete ucenja. Nakon faze ¢utanja, u
kojoj ucenik analizira input, prelazi se na slede¢u fazu u kojoj ucenik pocinje da
proizvodi output na L2. Od tog momenta se mogu posmatrati i analizirati razne faze
medujezika. Nezavisno od L1 uocavaju se u produkciji na L2 konstantne sekvence u
ucenju. Vedovelli (2000 prema Chini ibid.:58) je izdvojio tri glavne faze u medujeziku:
prebazicnu, bazi¢nu i postbazicnu. Medutim, svi ucenici ne mogu dosti¢i naprednu, tj.
postbazi¢nu fazu i posedovati varijetet izvornog govornika, ve¢ se zaustavljaju na
prethodnom stadijumu, bilo zbog uticaja ekstra lingvistickih faktora, bilo zbog teskoca

prouzrokovanih tipoloskom distancom izmedu L1 i L2.

3.5.6.1. Prebazi¢na faza

U ovoj fazi ucenik tezi da koristi elementarne 1 kratke iskaze, upotrebljavaju¢i samo
neke kljucne reci, potpomazuéi se gestovima, migovima i jezikom tela. Iskazi koje
proizvodi organizuju se oko klju¢nih reci, a recenica je uglavnom nominalnog tipa, tj.
bez glagola i diktiraju je prakticni razlozi. U ovoj fazi nema morfologije ili je ona
sasvim slu¢ajna. Sintaksa je u zaCetku, osnovna, tako da se prvo iznosi ono S$to je vec
poznato (topic), a zatim nova informacija (focus). Leksika definiSe takode vremensku
dimenziju, zavrSene dogadaje, na primer upotreba priloga “prima” (pre) da bi se
docaralo proslo vreme. To je leksika prezivljavanja, koja sadrzi neke pune rec¢i i malo
funkcionalnih elemenata, naj¢esce sa prakticnom vrednoScu, kao $to su negacija, izjava,

neke liéne zamenice, veznici i veoma frekventni prilozi.
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3.5.6.2. Bazi¢na faza

U ovoj fazi uCenik pocinje da razvija morfologiju, koja u prvoj fazi nije bila u centru
paznje. On je u komunikaciji autonomniji, njegova leksika je bogatija, narocCito re¢ima
koje izrazavaju sadrzaj i to mu omogucéava da ga razumeju. Ipak, on jo$ uvek koristi
leksicke strategije da upotpuni morfologiju (npr. pridev tanti za mnozinu ili priloge za
izrazavanje vremena), a glagoli jo$ nisu flektivni, ali on tezi da koristi glagol kao
nukleus recenice, mada u neodredenom obliku, tj. bez morfoloskih oznaka vremena,
nacina i lica. Ako usvoji neko pravilo, on tezi da ga primeni i u situacijama i
kontekstima gde to nije moguce i pogodno. Na sintaktickom nivou, pored primene
veznika ( “e...poi...”, “e allora” ), pojavljuju se i prvi oblici zavisnih reCenica,
uglavnom vremenskih i uzro¢nih. Jo§ uvek se ne upotrebljavaju ¢lanovi i predlozi i
preovladavaju nemarkirane forme (npr. muski rod u jednini se koristi za sve prideve u
italijanskom jeziku). Principi koji upravljaju organizacijom iskaza su jo§ uvek
pragmati¢nog tipa, kao u prebazicnom varijetetu, ali i semantickog. Na leksickom nivou
se pocinju uocavati jasne grupe re¢i (imenice, glagoli, pridevi itd.) sa nekim njihovim

sintakti¢kim karakteristikama.

3.5.6.3. Postbazi¢na faza

Ovo je napredna faza u kojoj medujezik nastoji da se pribliZzi sve viSe varijetetima
izvornih govornika i to onom jeziku koji oni koriste u neformalnim kontekstima. Iskazi
sadrze konjugirane glagole 1 elemente ¢ijom upotrebom rukovode specifi¢na sintakticka
pravila odredenog L2 (¢lanovi, predlozi, kopule, pomo¢ni glagoli). Morfologija se
obogacuje 1 postaje flektivna, prepoznaje se morfoloska i funkcionalna vrednost
razli¢itih zavrSetaka. Na sintaktickom nivou su sve sistemati¢nija slaganja imenica 1
glagola i imenica i1 prideva, a pojavljuju se i prve zavisne recenice, tekst je sve

koherentniji i bolje struktuiran.
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3.5.7. Primeri fonoloskog, morfoloskog i sintaktickog sistema medujezika

3.5.7.1. Fonoloski sistem

Kao S$to je ve¢ ranije istaknuto, na fonoloskom nivou je uticaj L1 veoma velik i
oc¢igledan i mnogo ga je teze eliminisati, tj. osloboditi se stranog akcenta u govoru, ma
koliko god neko dobro poznavao strani jezik. Kada se govori o akcentu, ne misli se
samo na izgovor fonema, ve¢ i na prosodijske 1 paralingvisticke fenomene, koji su jos
tezi za identifikaciju i korekciju. Kako navodi Pallotti (1998:61), Cesto se deSava da
ucenik dostigne odli¢nu kontrolu fonoloskog sistema L2 i da uspeva da izgovara
pojedinacne reci na skoro isti na¢in kao izvorni govornik, ali, ipak, u trenutku kada
proizvodi duze recenice ili diskurse odmah se otkriva njegov identitet stranca kroz ¢itav
sistem intonacije, ritma i akcentovanja recenice.

Po re¢ima Betonija (Bettoni 2001:30), za jednog u&enika &iji je maternji jezik arapski?,
koji na razli¢it nacin koristi duzinu bilo konsonanata, bilo vokala, bi¢e lakse da razlikuje
duge konsonante od kratkih konsonanata u italijanskom standardnom jeziku u odnosu
na nekog ucenika ¢iji je maternji jezik grcki, koji ne razlikuje duzinu ni vokala, ni
konsonanata.

Bettoni (2001:120) isti¢e primere engleskog medujezika kod italijjanskih ucenika,
re¢i eliminiSu fonem /h/, budu¢i da ga njihov maternji jezik ne sadrzi. Oni takode
zamenjuju glavni najblizi vokal /e/ sa srednjim vokalom /e / koji je neznatno otvoreniji,
zatim produzavaju meduvokalski konsonant 1 naposletku dodaju finalni vokal /e/,
budu¢i da italijanski jezik ne voli re¢i koje se zavrSavaju na konsonant. Takode i
francuski ucenici engleskog jezika, iako imaju uglavnom bolji izgovor, mogu eliminisati
samo /h/, budu¢i da 1 njithov maternji jezik ne poznaje ovaj fonem. Kod nemackih
ucenika je primetna zamena fonema /f/ sa /v/, budué¢i da u nemackom jeziku postoji

pravilo desonorizacije konsonanta koji blokira zavrSetak sloga. Bettoni (2001: 120)

navodi sledece primere:

1 yee je bilo re¢i o manifestacijama transfera L1 na fonoloskom nivou i dati su neki primeri
interferencije arapskog i italijanskog jezika, vidi str. 85
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engl.dolazni j. medujezik italofona medujezik frankofona medujezik
germanofona

have /hav/ levvel/ [eev/ [haef/

3.5.7.2. Morfoloski sistem

Ako bi se medujezik poredio sa dolaznim jezikom, moglo bi se re¢i da se medujezik u
svojim prvim fazama moze nazvati i jezikom bez gramatike, kako smatra Pallotti (1998:
35) jer su morfoloski oblici veoma jednostavni. Leksicki elementi se upotrebljavaju na
nepromenljiv nacin, bez modifikacija koje iziskuje morfologija. Glagoli se, na primer,
ne konjugiraju, ve¢ se upotrebljavaju uvek u svom osnovnom obliku koji u mnogim
jezicima odgovara glagolskom korenu, kao na primer upotreba infinitiva umesto
odredenog lica prezenta ili nekog drugog glagolskog vremena. Razli¢ita glagolska
vremena ili aspekti se predstavljaju leksickim elementima, kao §to su na primer prilozi
Za vreme.

Suprotno fonologiji i1 leksici, morfologija ne podnosi snazne interferencije iz L1 1
nezavisnija je od sintakse 1 pragmatickih faktora.

Sto se ti¢e italijanskog jezika, usvajanje morfologije proti¢e lakse u odnosu na ostale
jezike, a produktivna upotreba nekih gramatickih morfema se pojavljuje u manje vise
bazinim varijetetima. Za to postoje razliiti razlozi, a pre svega Cinjenica da je
flektivna morfologija italijanskog jezika narocito bogata i njegova pravila se prakti¢no
primenjuju na svaku leksicku jedinicu. Zatim, gramaticki morfemi su perceptivno
istaknuti 1 dobro uocljivi na kraju reci, §to je primetno i u govornom jeziku, te oni imaju
uglavnom jasan odnos izmedu forme i funkcije. Drugim recima, ne deSava se Cesto da
isti gramatic¢ki morfem izrazava mnoge razli¢ite pojmove, tako da to olakSava usvajanje.
Bettoni (2001:124) navodi primer jednog anglofona koji u svom italijanskom
medujeziku upotrebljava morfem -S, kako za trece lice indikativa prezenta glagola
(primer br.1), tako i za imenicu u prisvojnom genitivu (primer br. 2).

Primeri za to su slede¢i:

Italijanski medujezik L1 polazni engleski jezik
1. Mangias troppo. He eats too much.
2. Lapalla (del) bambino’s. The child’s ball.
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Fragai (2004) navodi primere u kojima ucenici italijanskog jezika, koji su stranci u
Italiji, primenjuju strategije aglutinacije, koje im omogucavaju da konstrui$u izmenjene
oblike segmentujuc¢i morfoloske oblike na osnovu funkcionisanja principa morfoloske i
semantiCke transparentnosti. Primer takve strategije je analogno obrazovanje participa
perfekta aprito umesto aperto. Primer koji navodi je slede¢i: Ha fatto/ha aprito la

bianco/il bianco. (Ha fatto/ha aperto il bianco.)

3.5.7.3. Sintakti¢ki sistem

Kao $§to je ranije istaknuto, prisutan je uticaj L1 na sintaksu jer ucenici stranog jezika
teze da reflektuju red reéi u reéenici iz svog maternjeg jezika na L2. Tako, na primer
mnogi Italijani, kako navodi Pallotti (1998: 62), proizvode recenice na engleskom, kao
Sto je: I take always the train (umesto I always take the train), Sto reflektuje red reci iz
italijanskog jezika (lo prendo sempre il treno). Na osnovu podataka ovog tipa Andersen
(1990:62) zakljucuje da “postoji jedna opsta interlingvisticka strategija, po kojoj kada
ucenik ne uspeva da percepira strukture jezika koji pokuSava da nauci, on koristi
strukture svog maternjeg jezika sa leksickim elementima drugog jezika”.
Alujevi¢, Juki¢ 1 BreSan (2010:8) daju niz primera u kojima Italijani, u¢enici hrvatskog
jezika, prave greske u redosledu reci u recenici, narocito u onim re¢enicama koje sadrze
enklitike i proklitike. Njihovo mesto i redosled u recenici je strogo propisan, pa su
greske uglavnom prouzrokovane primenom reda rec¢i italijanskog jezika. Tako, na
primer prisutne su greSke kod zamenickih enklitika:

- Sta si poklonila im za Bozi¢? (Che cosa hai regalato loro per Natale?)

- Tinosi$ im poklon. (Tu porti loro il regalo.)
Nenaglasena licna zamenica loro u italijanskom jeziku se uvek nalazi iza glagola, dok
mu u hrvatskom uvek prethodi.

- Jesi li htjela upoznati ga? (Avresti voluto conoscerlo?)

- Hoces li ¢ekati me nakon Skole? (Vorresti aspettarmi dopo le lezioni?)

- Bi li voljela vidjeti ga? (\Vorresti vederlo?)
U italijanskom jeziku nenaglasena li¢na zamenica se spaja sa infinitivom, a u hrvatskom

se nalazi ispred infinitiva.
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Autorke takode navode primere greSaka u upotrebi glagolskih enklitika:

- Ja sam Francesca, sam stedentica na fakultet... (Sono Francesca, sono

studentessa alla facolta’...)
- Udana sam vec¢ tri godine i sam vrlo sretna. (Sono sposata gia’ da tre anni e sono
molto felice.)

U navedenim primerima je sadrzan redosled re¢i tipian za italijanski jezik, gde
pomoc¢ni glagol prethodi imenici ili prilogu, ¢ak i1 kada subjekat nije izraZzen. Naime, u
italijanskom jeziku se moze re¢i lo sono studentessa ili Sono studentessa, dok u
hrvatskom jeziku kada subjekat nije izrazen, pomoéni glagol bi trebao slediti nakon
imenice i priloga (Ja sam studentica ili Studentica sam).
Svi gore navedeni primeri predstavljaju samo jedan mali segment velikog mnoStva
medujezika koji nastaju tokom usvajanja drugog stranog jezika u medusobnoj
komunikaciji u¢enika sa izvornim govornicima nekog ciljnog jezika. Usvajanje L2 je
rezultat  interakcije  lingvistickih,  kognitivnih,  psiholoskih, = ambijentalnih,
komunikacijskih 1 kulturnih faktora, pa se otuda pojavljuju i1 razni oblici medujezika .
Na osnovu istrazivanja na polju usvajanja L2 tokom poslednjih cetrdesetak godina
doslo se do zakljucka da svaki medujezik pokazuje 1 sistemati¢nost 1 varijabilnost unutar
svakog stadijuma svog razvoja, kao i postojanje odredenih pravila i greSaka, koji su
delimi¢no nasledeni od L1 ili L2 ili su nezavisni od oba sistema jezika.
Iako sistem medujezika karakteriSe dinami¢nost i stalno kretanje i razvoj, on moze biti i
zaustavljen usled nedovoljne motivacije ucenika, njegove inteligencije ili nedovoljnih
kontakata sa izvornim govornicima. Stoga se ne moze tac¢no utvrditi kada ¢e neki
medujezik prerasti 1 postati dolazni ili ciljni jezik, tj. u potpunosti usvojeni L2.
Ova c¢injenica otvara nove mogucnosti naunim istraZzivac¢ima da svojim empirijskim
saznanjima doprinesu sveobuhvatnijem i produbljenijem shvatanju sistema medujezika i

njegovih suStinskih karakteristika.

3.5.8.Medujezik i medukulturna tematika

Pakalone Ramat (1993) smatra da je od velikog znacaja u procesu usvajanja drugog
stranog jezika promena stava nastavnika i njihovo razmisljanje i analiza naina rada na
koji su do sada bili naviknuti da valorizuju produkcije svojih ufenika. Fenomen

medujezika 1 njegove privremene strukture koje ucenici ciljnog jezika upotrebljavaju,
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kao i greske koje prave u svojim pokusajima da se priblize tom dolaznom jeziku,
nastavnici ne bi trebalo da smatraju negativnim. Ove privremene strukture i greske bi
trebalo posmatrati kao mehanizme za usvajanje novih jezi¢kih znanja i1 koristiti ih za

pospesivanje priblizavanja dolaznom jeziku, tj. L2.

Qi Yao Tang i Johnson (2002:106) naglasavaju da “medujezik nije uvek negativan
faktor u komunikaciji”, te da upravo “kroz medujezik govornici L1 i L2 pregovaraju o
znacenju reci, dele¢i ono Sto znaju da bi postigli uzajamno razumevanje”. Oni takode
napominju da “je jezik izraz kulture i da je svaka kultura jedinstvena. Stoga, Sto
pojedinac viSe zna o kulturi ciljnog jezika, bolje ¢e mo¢i da razume i ceni jezik na
dubljem nivou”. Isti autori (ibid.) su miSljenja da medujezik moze doprineti tome da se
1 izvorni govornik i ucenik stranog jezika priblize kulturi onog drugog. Uz to, oni
(ibid.) napominju da “usvajanje dodatnog jezickog znanja pospesuje govornikove
jezicke vestine”. Sli¢no tome, mis$ljenja su da novi kulturni input snazno utic¢e na to da
ucenik bolje shvati kulturu stranog jezika i time, ujedno, olakSava komunikaciju. Autori
(ibid.) nadalje isticu da “medujezik nije samo koristan da pomogne uceniku da usvoji i
stekne jeziCku kompetenciju L2, ve¢ je usmeren na postizanje kulturne senzitivnosti”.
Na osnovu ovoga autori upucuju savet ucenicima da bi trebalo da $to viSe komuniciraju
sa izvornim govornicima jer ¢e tako razviti oba ova aspekta ucenja stranog jezika. Oni
(ibid.) takode dodaju da “Sto viSe nastavnici budu svesni ove €injenice, proces nastave
L2 ¢e postati aktivniji 1 svrsishodniji u€eniku pojedincu, kao 1 svetu”. Stoga bismo 1 mi
mogli zaklju¢iti  da je perspektiva medujezika povezana sa medukulturom i
medukulturnom komunikacijom, budu¢i da i1 kultura i jezicka sposobnost uti¢u na

medujezik 1 komunikaciju.
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4.  INTERKULTURNOST KAO KONCEPT U SAVREMENOJ NASTAVI
STRANIH JEZIKA | STICANJE IKK

Strani jezik je sredstvo i medij putem kojeg se pruza prilika da se upoznaje kultura
drugih ljudi, pa je stoga i dobro polaziSte za one koji ga uce i upotrebljavaju i kroz njega
razvijaju 1 svoju IK (Bagi¢ 1 Vrhovac 2012 prema Teskera 2014:20). Otuda je ucionica
stranih jezika veoma pogodno polazno mesto i ambijent u kome se mogu stvoriti dobri
uslovi za razvoj i sticanje IKK, te bi ova kompetencija trebalo da postane jedno od
najvaznijih ishoda ucenja. U dana$njoj eri globalizacije, savremena drustva, koje
karakteriSu medukulturni susreti, nametnula su potrebu menjanja pristupa obrazovanju i
stavljanja akcenta na interkulturnoj dimenziji. Usled znacajnog broja imigranata u
mnogim zemljama Evropske unije nastava stranih jezika je poprimila nove obrise
kojima se jaca svest o razliitostima koje postoje medu decom u ucionici. Pored
autohtonih uc€enika koji izu€avaju strani jezik, tu su 1 deca nedavnih imigranata kojoj je
potrebna edukacija na L2, koga slabo poznaju, kao i deca imigranata rodena u
evropskim zemljama, koja dobro vladaju drugim jezikom, ali imaju potrebu da se
ponovo povezu sa jezikom svojih predaka i da im se pruzi obrazovanje i na njihovom
jeziku nasleda, tj. maternjem, koga polako zaboravljaju ili ga nisu nikada dobro naucila
jer nisu bila dovoljno izloZena njegovoj upotrebi. U takvoj atmosferi ¢uju se razni oblici
medujezika koji predstavljaju razli¢ite stadijume u procesu usvajanja ciljnog jezika.
Stoga savremena jezicka ucionica predstavlja idealan prostor u kome se, pored
lingvistickog Sarenila, direktno moZze raspravljati o raznovrsnim kulturnim, socioloskim,
politi¢kim 1 ideoloskim pitanjima jezika i razli¢itim identitetima ucenika. KremSova
(Kramsch 2012:182) istice da su ovi “ucenici vi$ejezi¢ni ne samo u smislu toga $to su
fluentni u vise od jednog jezi¢nog koda, ve¢ i po tome Sto imaju razliite poglede 1
drugacije su vaspitani 1 socijalizovani”. Sve rede se mogu sloZziti oko toga “Sta je
prigodno i uctivo ponaSanje” i kako se od njih ocekuje da se ponaSaju u skoli. Takva
razli¢itost 1 ambijent omogucavaju prakticnu primenu koncepta interkulturnosti i1
pruzaju ucenicima pogodno tlo za sticanje i1 razvoj njihove IKK. Shodno tome, 1 sami
nastavnici ¢e sve viSe raditi u globalizovanom prostoru u kome c¢e, kako navodi
KremSova, “verbalne razmene biti sve vise plurilingvalne i plurikulturne” (Kramsch,
Levi & Zarate 2008:15), dok Nojner (Neuner 2003:55-56) napominje da ‘“Siroko

kretanje globalnih migracija ne¢e samo dovesti do sudara kultura, ve¢ ¢e doprineti
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formiranju plurilingvalne i plurikulturne li¢nosti, li¢nosti koja ¢e se osecati ,,kod kuce*
u vise od jednog sveta”. Stoga se pred nastavnike postavlja “izazov da poducavaju jezik

kao kulturu, a ne jezik i kulturu” (Byram & Kramsch 2008: 21 ).

Uprkos tome, mnogi nastavnici su do skoro oklevali da implementiraju interkulturno
ucenje jezika, $to je delimi¢no bilo usled nedostatka ilustracija o tome kako bi trebalo
da izgledaju takva nastava i ishodi ucenja (Moloney 2007:281). Neki lingvisti, pak,
smatraju da nema dovoljno lingvisticke literature na tu temu i da se nema prava
predstava kako IK izgleda, tj. kako ucenici usvajaju interkulturno ucenje i kako se ono
vrednuje (Liddicoat 2004, 2002), te da je malo primera iz nastavne prakse (Harbon &
Browett 2006). Takode, postoje saznanja da mnogi nastavnici u razli¢itim delovima
sveta jo§ uvek ignoriSu vaznost kulturnog i interkulturnog ucenja u kontekstima
poducavanja jezika. Svi ovi razlozi su pokazatelji da nije lako “raditi sa kulturom” u
nastavnom procesu, Sto jo$ viSe implicira vaznost i ulogu nastavnika. KremsSova
(Kramcsh 2013: 71-72) smatra da je u danasnjem, postmodernistickom vremenu uloga
nastavnika sloZenija i znacajnija nego ikada pre, posto ¢e i dalje nastava kulture stvarati
odredenu napetost zbog toga §to, s jedne strane, postoji potreba da se “identifikuju,
klasifikuju, objasne i kategorizuju ljudi i dogadaji prema savremenim i objektivnim
kriterijumima, a sa druge strane”, postoji “Zelja da se uzmu u obzir postmodernisticke
subjektivnosti zZivih govornika i pisaca koji zauzimaju pozicije promenjenih subjekata u
decentralizovanom, globalizovanom svetu”. PoSto se ova oba postulata odrazavaju i1
reflektuju u jeziku, time se sve viSe usloZznjava i1 dobija na svom znacaju uloga

nastavnika.

Neosporno je da se tokom nastave stranih jezika izucava i kultura i civilizacija koja je
nastala 1 razvija se na tom jeziku. Odnos izmedu kulture 1 jezika je aktuelna tema
lingvistickih 1 druStvenih disciplina, a poducavanje kulture, kako navodi KremsSova
(Kramsch 2013:57), “ostaje vru¢a tema za debate”. Autorka (ibid.) se dalje pita “koju i
¢iju kulturu bi trebalo poducavati i kakvu ulogu bi trebalo da odigra maternja kultura
ucenika u procesu usvajanja znanja ciljne kulture”. Zatim, “kako razviti kod ucenika
interkulturnu kompetenciju koja ne bi uskratila ni njihovu vlastitu kulturu, niti kulturu
ciljnog jezika, ve¢ bi ith usmeravala da budu kulturni medijatori u globalizovanom

svetu”. Pritom bi ova kompetencija trebalo da “doprinese povecanju dijaloga i saradnje
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medu pripadnicima razli¢itih kultura”. Ovo su pitanja na koja ¢emo i mi pokusati da

damo odgovor u ovom radu.

Savremena drustva namecu novo shvatanje funkcija vaspitno-obrazovnog sistema
prema mladima koji se pripremaju i obrazuju za zivot u multikulturnim zajednicama.
Stoga se “interkulturalizam pojavio kao politika koja podstice medusobno prozimanje
kultura” i “ugraduje se u vaspitno-obrazovne politike evropskih i svetskih zemalja, pri
¢emu se interkulturno obrazovanje posmatra kao proces razvoja, menjanja i oblikovanja
¢oveka u humano ljudsko bi¢e” (Jagi¢ 2002 prema Bedekovi¢ 2011:140-141). Bajram
(Byram 2011:11) smatra da bi obrazovanje za interkulturno gradanstvo trebalo da
kombinuje ciljeve iz nastave stranih jezika i gradanskog i politickog obrazovanja. Time
bi se dala prilika mladim ljudima, kako isti¢e autor, “da se ukljuce u internacionalizam
kroz medunarodni dijalog i akciju i tako bi se smanjile predrasude izazvane
nacionalnim perspektivama”. Demetrio i Favaro (2002) naglaSavaju da je “interkulturni
pristup primenljiv na bilo koju disciplinu 1 na bilo koji njen segment”. Portera
(2010:137) smatra da interkulturno obrazovanje pruza mogucnost da se skola spozna na
neki novi nacin, da se istrazuje 1 da se pedagoski sadrzaji osmisle tako da se obraduju
kroz praksu, imajuci stalno u vidu “rastué¢u demokratiju, pluralizam i sloZzenost drustava

u kojima ljudi sve vise zive”.

Savet Evrope, kao organizacija koja ima za cilj da promovise ljudska prava, vladavinu
prava i demokratiju, je prepoznala koncept interkulturnosti kao suStinski za novi pristup
kulturnoj razli¢itosti. Starki (Starkey 2003:65) napominje da Savet Evrope u svom
konceptu obrazovanja vidi ucenje jezika kao kljuénu komponentu obrazovanja za
demokratsko gradanstvo i smatra ga razvojnim participativnim procesom razvijenim u
razli¢itim kontekstima, koji izmedu ostalog: “ukljucuje muskarce 1 zene da igraju
aktivnu ulogu u javnom Zivotu 1 da na odgovoran nacin oblikuju svoju 1 sudbinu svog
drustva, ima za cilj da ugraduje kulturu ljudskih prava, priprema ljude da zive u
multikulturnom drustvu i da se nose sa razlikama na edukativan, osecajan, tolerantan i
moralan nacin, jaca druStvenu koheziju, uzajamno razumevanje i solidarnost” (Council
of Europe 1999). Ako se ucenje jezika posmatra kao doprinos ovom procesu, tada je
neophodno osvrnuti se na sadrzaj, strategije poduCavanja i1 sveobuhvatan kontekst

nastave, koji, kako upucuje Starki (ibid.:66), “mora biti integrisan sa kurikulumom, tako
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da se jezici integriSu sa gradanskim obrazovanjem, drustvenim naukama i politickim

obrazovanjem”.

Savet Evrope je 2008. godine publikovao ,.Belu knjigu o interkulturnom dijalogu
(White Paper on Intercultural Dialogue) koja isti¢e toleranciju kao vitalni segment u
kulturno razli¢itim drustvima, $to podrazumeva prepoznavanje i poStovanje razli¢itosti
kulturnih tekovina, etni¢kih i kulturnih identiteta i verskih pogleda. Takode naglasava
potrebu uspostavljanja interkulturnog dijaloga radi postizanja harmoni¢ne interakcije
izmedu ljudi koji pripadaju razli¢itim kulturnim miljeima. Jedino je tako moguce postiéi
koheziju u drustvu. Baret (Barrett 2012:15) citira definiciju interkulturnog dijaloga koja
se nalazi u ovoj knjizi kao “otvorenu i dostojnu postovanja razmenu pogleda izmedu
pojedinaca i grupa sa razli¢itim etni¢kim, kulturnim, religioznim i jezickim poreklom i
nasledem, na osnovu uzajamnog razumevanja i postovanja”. Zatim (ibid.:18 i dalje), u
knjizi se isti¢e znacaj interkulturne kompetencije, tj. da je vazno da je gradani steknu da
bi njihovi interkulturni kontakti i dijalozi bili uspeS$ni u promovisanju medusobne
tolerancije, razumevanja i postovanja. Iako u sustini ne precizira jasno ovaj pojam,
istiCe se da je ona potrebna da bi se ostvario interkulturni dijalog. Knjiga takode istice
ulogu nastavnika i drugih obrazovanih profesionalaca u negovanju interkulturne
kompetencije kod mladih, buduc¢i da je poznat uticaj koji interkulturno obrazovanje ima
na razvijanje i sticanje interkulturnih vestina. Stoga je 1 Savet Evrope prepoznao potrebu
da se nastavnicima pruZe dodatni resursi 1 didakticki materijali koji ¢e im pomoci da

njihovi uenici razviju i neguju interkulturnu kompetenciju.

Korbet (Corbett 2010:5) upucuje na vaznost razvijanja kriticke svesti ucenika tokom
interkulturnog pristupa u nastavi stranih jezika. Autor smatra da je od izuzetnog znacaja
da se uspostave kontakti medu ljudima razli¢itih kultura jer oni obogacuju 1 samog
pojedinca 1 njegovu zajednicu. Medutim, istorijski posmatrano, ovakvi kontakti su se
cesto odvijali u uslovima invazija, kolonijalizma, nasilne imigracije i ekonomskih
migracija. Usled toga su, po reima autora (ibid.), “ kontakti medu jezicima i kulturama
veoma Cesto bili obeleZeni razlikama u mo¢i, prilici 1 pristupu intelektualnim 1
materijalnim resursima.” Stoga je izuzetno vazno da ucenici upoznaju ove istorijske
procese 1 steknu kriticku svest o njithovom uticaju koji traje 1 u danasnjem modernom

svetu. Autor takode napominje koliko je vazno da se ucenici upoznaju i kriticki odnose
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prema negativnim posledicama globalizacije, kao §to je, na primer, potencijalno brisanje
lokalnih kulturnih tradicija. S druge strane, autor navodi primer Kritikovanja politike
multikulturnosti zbog toga Sto se smatra da su sve kulturne vrednosti jednako
prihvatljive i otuda se toleriSu neke represivne mere prema zenama i manjinskim
grupama, ukoliko tradicija odobrava takvu praksu. Stoga interkulturno obrazovanje u
nastavi stranih jezika nastoji da sve kulturne vrednosti budu otvorene za debate i
podvrgnute Kritickom preispitivanju i pregovaranju, uz primenu principa empatije i
postovanja drugih osoba. Autor zakljucuje da tek kada nastavnici u svom radu sa
ucenicima prepoznaju i dostignu neki od pomenutih segmenata, tek tada ¢e se otvoriti

put istinskom interkulturnom pristupu u nastavi.

I Kremsova (Kramsch 1996:205-206 prema Hynninen 2006:14-15) takode govori o
znacaju interkulturnog obrazovanja i predlaze uspostavljanje “sfere interkulturnosti”
koja podrazumeva da “razumevanje strane kulture bude dovedeno u vezu sa maternjom
kulturom”, te da bi se kultura trebalo poducavati kao “interpersonalni proces”. To bi
znacilo da se ucini zaokret od “pukog prezentovanja kulturnih ¢injenica i ponasanja” ka
nastavi koja ¢e podsticati razumevanje za “stranost” 1 “drugost” (ibid.). Ovakav pristup
u interkulturnoj nastavi se zasniva na autorkinoj ideji da se proSiri ucenikov kulturni
pogled da bi se postiglo dublje razumevanje i sopstvene i strane kulture. Ona takode

upucuje na vaznost isticanja postojecih razlika unutar svake kulture (ibid.).

Zajednicki evropski referentni okvir za jezike: ucenje, nastava, ocenjivanje (Common
European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment
2001), u daljem tekstu Okvir (eng. CEFR), je dokument osmisljen od strane Saveta
Evrope. Luperto (Luperto 2012:30) napominje da on izrazava jezicku politiku i
strategije zasnovane na razvoju komunikativnog 1 akcionog pristupa 1 nudi zajedni¢ku
bazu za razradu nastavnih programa za ucenje i evaluaciju zivih jezika u Evropi. Ista
autorka (ibid.) ga naziva “burmom kojom se lingvistiCko obrazovanje vencava sa
plurilingvizmom”. Okvir nudi precizne ciljeve, metode, razrade kurikuluma i selekciju
didaktickog materijala. PosSto je baziran na konkretnoj upotrebi jezika, orjentisan je na
akciju i drustveno delovanje. Stoga on u sustini definiSe nivoe kompetencija u pogledu
komunikativnih aktivnosti koje mogu biti uspesno ostvarene u jeziku koji se uci, pri tom

ne favorizuje nijedan poseban metod nastave, vec istie da su “najuspesnije one metode
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kojima se postizu ciljevi, postavljeni na osnovu potreba pojedinaca da deluju u

drustvenom kontekstu” (QCER", 6.4: 175 cit. prema Luperto ibid.:31).

Okvir razvija i definiSe tri kategorije kompetencija koje bi ucenici trebalo da dostignu —
lingvisticke, socio-lingvisticke i pragmaticke. To su: egzistencijalna kompetencija (znati
biti/postojati), deklarativna kompetencija (znati), sposobnost (znati raditi), sposobnost
ucenja i opStenja sa drugim (Zarate 2003; Luperto 2012). Pored ovih, precizno
definisanih kompetencija, Okvir se usmerava i na ne strogo jezicke aspekte, kao §to je
senzibilizacija na druStveno-kulturne dimenzije i stilove i strategije ucenja. Tako je
definisana plurilingvalna kompetencija kao “kapacitet da se postepeno steknu i
upotrebljavaju razli¢ite kompetencije u razli¢itim jezicima, na razliitim nivoima
sposobnosti i za razli¢ite funkcije” (Luperto ibid.:42). DefiniSe se takode i interkulturna
kompetencija, kao “kombinacija znanja, sposobnosti, stavova i ponasanja koji
dozvoljavaju govorniku, na razli¢itim nivoima da prepozna, shvati, interpretira i prihvati
druge nadine Zivota i miSljenja izvan vlastite kulture. Ova kompetencija je osnova za

razumevanje medu osobama i nije ogranic¢ena na jezi¢ku sposobnost” (Luperto ibid.:42).

Okvir takode definise komponente koje su ukljucene u interkulturne vesStine i znanja
(Byram et al. 2002: appendix): “sposobnost da se kultura porekla i strana kultura
dovedu u vezu jedna sa drugom, kulturna osetljivost i sposobnost da se identifikuju i
koriste razlicite strategije za kontakt sa onima iz razli¢itih kultura, kapacitet da se ispuni
uloga kulturnog posrednika izmedu sopstvene kulture 1 strane kulture 1 da se efektno
nose sa interkulturnim nesporazumima i konfliktnim situacijama i sposobnost da se

prevazidu stereotipni odnosi”.

Jedan od ciljeva nastave 1 u€enja jezika u Evropi, prema Okviru, bi trebalo da bude
razvijati kompetencije interlingvisti¢kog i interkulturnog posredovanja, bilo da se radi o
pismenom ili usmenom prevodenju, posredovanju ili prenosu, tj. medijaciji, kako to
formulise Diadori (Diadori 2009:3), da bi se pospesila interpersonalna komunikacija 1

uzajamno razumevanje izmedu gradana Evrope.

Okvir ne daje eksplicitnu definiciju kulture, ali predocava razlicite aspekte na koje se

kultura odnosi i tako razmatra razli¢ite nivoe kulture. Hininen (Hynninen 2006:31-32)

12 talijanski prevod Okvira: Consiglio D'Europa, Quadro Comune Europeo di Riferimento per le
Lingue:apprendimento, insegnamento, valutazione, La Nuova Italia-Oxford, Firenze, 2002
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izdvaja i citira iz Okvira nekoliko recenica sa klju¢nim rec¢ima u kojima se upotrebljava

imenica kultura i pridev kulturni. To su sledece recenice ili delovi recenica:

1) kulturne karakteristike strane zemlje (CEFR:135);

2) razlic¢ite kulture (nacionalne, regionalne, drustvene) sa kojima se ta osoba susrela
(CEFR:6);

3) dobro znanje kulture zajednice(CEFR:133);

4) odlike koje izrazito karakteriSu neko posebno evropsko drustvo i njegovu
kulturu mogu se odnositi, na primer, na: 1) svakodnevni zivot 2) uslove Zivota 3)
meduljudske odnose 4) vrednosti, verovanja i stavove 5) jezik tela 6) drustvene
konvencije 7) ritualno ponasanje (CEFR:102-103);

5) kuhinja i navike u vezi sa ishranom posebne strane kulture (CEFR:138);

6) jezik nije samo glavni aspekt kulture, ve¢ i sredstvo pristupa kulturnim
manifestacijama (CEFR:6);

7) usvom maternjem jeziku i kulturi koja je povezana sa njim” (CEFR:48)”.

Ovi primeri nam jasno ukazuju na razlicite aspekte kulture koje Okvir posmatra kroz
zivot ljudi, kako u manjim drustvenim zajednicama (eng. communities), tako i u velikim
drustvima (societies), tj. drzavama (countries) i nacijama (nations). Poslednja dva
primera nam predocavaju veliku povezanost jezika i kulture time $to Hininen (ibid.:32)
iznosi da je jezik glavni aspekt kulture i glavno sredstvo, tj. “nacin da se pristupi
kulturi”. Otuda 1 nije iznenadujuce, po reima iste autorke (ibid.), Sto je re¢ kultura u
Okviru veoma Cesto uparena sa recju jezik, pa navodi najces¢i par reci, kao Sto su
pridevi viSejeziéni (plurilingual) i visekulturni (pluricultural). 1z toga autorka (ibid.)
zakljuuje da se u Okviru “kultura odnosi prvenstveno na skup drustvene prakse i
radnji, ukljucujuci 1 onih koje se odnose na jezik, odredenog drustva ili zajednice”. Ona
(ibid.) takode iznosi zakljuak da je “kultura videna kao neposredno povezana sa

izvornim govornicima odredenog jezika”.

Pored nesumljivog doprinosa savremenoj lingvistici koji je publikovanje Okvira dalo u
domenu nastave stranih jezika, pogotovu prakticarima za definisanje, unapredivanje i
ostvarivanje ciljeva kroz konkretne aktivnosti, kao i u sferi promocije i poboljSanja
jezickih obrazovnih politika u zemljama Evrope, odredeni segmenti su ostali nedoreceni

i nedovrseni. Ovde prvenstveno mislimo na detaljniju razradu kulturne i interkulturne

103



kompetencije u vidu deskriptora i valorizaciju IKK, kao i na pospesivanje i unapredenje

interkulturno orjentisane nastave.

Budu¢i da su eminentni lingvisti prepoznali pomenute nedostatke u domenu
interkulturnog pristupa u nastavi stranih jezika, Savet Evrope je u okviru svog Odeljenja
za jezitke politike 2004.godine angaZovao francuskog profesora Zan-Kloda Beako-a
(Jean-Claude Beacco) da sacini predlog referentnog okvira za kulturne kompetencije u
nastavi stranih jezika. Po re¢ima Durbabe (2016:301), ovaj dokument je “do sada
verovatno najrazradeniji prikaz deskriptora IKK prema nivoima jezicke kompetencije, u
skadu sa Zajednickim evropskim okvirom”. U njemu su Beako i saradnici (Beacco
2004, cit. u Durbaba ibid.) razradili i opisali IKK, definiSu¢i je kao viSedimenzionalnu
sposobnost koju ¢ine slede¢e komponente: akciona ili sociopragmaticka,
etnolingvisticka, relaciona, interpretativna i obrazovna ili interkulturna. Za svaku od
njih autori su dali deskriptore u dva nivoa: a) vidljive stavove i ponaSanja i b)
odgovarajuca jezi¢ka znanja i sredstva. Time su definisali kako se ova kompetencija
manifestuje u vidu ponasanja u razli¢itim oblicima drustvenih kontakata, kao i u
ukupnom ponasanju koje se ogleda kroz ispoljavanje jezickih kompetencija uz

koriS¢enje svih raspolozivih jezickih sredstava na odredenom nivou znanja jezika.

Eminentni tim lingvista Saveta Evrope je u narednim godinama, nakon publikovanja
Okvira i predo¢enog Beakovog predloga referentnog okvira za kulturne kompetencije,
radio na dopunjavanju i operacionalizaciji pojedinih njihovih segmenata, pa se pojavilo
nekoliko znacajnih publikacija u kojima se podrobnije opisuju 1 razraduju odredene
teme®. J ednoj od njih ¢emo posvetiti vecu paznju buduéi da se sadrzajno nadovezuje na
sam Okvir i dopunjuje ga, tako da i u svom nazivu sadrzi re¢ dopuna'. Dakle, re¢ je o

relativno novom dokumentu koji je Savet Evrope izdao u februaru 2018. godine sa

B Izdvojili smo neke od publikacija koje su bile od znacaja i za naSe istrazivanje, buduci da su posvecene
plurilingvalnom, interkulturnom i inkluzivnom obrazovanju. To su:

e Autobiography of intercultural encounters: Context, concepts and theories. (2008)

e  Guide for the Development and Implementation of Curricula for Plurilingual and Intercultural
Education (2016)

e Competences for Democratic Culture: Living together as equals in culturally diverse

democratic societies (2016)

e  Education, mobility,otherness: the mediation functions of schools (2015)

¥Council of Europe. (2018). Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching, Assessment. Companion volume with new descriptors. Council of Europe, u daljem tekstu
Dopuna
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ciljem da doprinese daljoj promociji multilingvizma i plurikulturalizma u nastavi stranih
jezika. Stoga je zami$ljen kao dopuna postojeCem Okviru, izdatom jo$ davne 2001.
godine na 40 jezika, buduéi da sadrzi nove deskriptore™ za pojedine segmente, kao i

produbljeniji prikaz kompetencija radi lakseg kreiranja i razvijanja kurikuluma®®.

4.1. Od lingyvisti¢ke do interkulturne kompetencije

Sticanje jezickih vestina, kao §to su govor, sluSanje, pisanje i Citanje, jeste primarni cilj
izuCavanja stranih jezika. One su naznacene u svim kurikulumima ve¢ dugi niz godina,
dok drustvena dimenzija jezika nije bila prisutna u mnogima od njih. Krasner (1999:81)
napominje da sama jezicka kompetencija nije dovoljna ucenicima stranog jezika da bi
postali kompetentni u tom jeziku i da bi ostvarili uspesnu komunikaciju. Posto je
kultura utkana u svaku komunikativnu aktivnost, sa postepenim usmeravanjem i
skretanjem paznje na kulturni kontekst u kome se odvija komunikacija, sti¢u se uslovi
da se iz Cisto jezicke razvije drustveno-jezicka kompetencija, a iz nje i komunikativna
kompetencija. Stoga su savremeni lingvisti spoznali neophodnost da ucenici steknu
kompetenciju koja ¢e im omoguciti da, s jedne strane, upotrebljavaju gramaticki tacne
reCenice, a sa druge, da ih koriste u stvarnim komunikativnim kontekstima. Ovakva
paradigma je usmerila nastavu jezika u novom pravcu, tako da u katalozima znanja nisu
viSe pobrojane samo gramaticke strukture, ve¢ primat preuzimaju spiskovi jezickih
funkcija. Lundgren (2001:53, cit. u Larzén 2005:32) isti¢e da je “termin komunikativna
kompetencija veoma Sirok i da ga nastavnici interpretiraju na razli¢ite nacine”. Ve¢ smo
napomenuli da ovaj termin potice od lingviste Hajmsa (Hymes 1972) koji je kao prvi

uveo pojmove govorne zajednice, govorni dogadaji i komunikativna kompetencija.

Poseban doprinos primeni komunikativne kompetenicije u nastavi stranih jezika je dao
Van Ek (1986, cit. u Larzén ibid.:32-33) koji istice “Sest posebnih sposobnosti, koje su

shvacene kao razliciti aspekti jednog istog koncepta, a to su: ”

- lingvisticka kompetencija, koja ukljucuje vokabular i gramatiku;
- sociolingvisticka kompetencija, koja pokazuje kako se jezik koristi u razli¢itim

kontekstima;

1> 0 ovome ée biti vise re&i u poglavlju 7.1, v. od str. 280
16 podrobniju analizu dopuna plurilingvalne i plurikulturne kompetencije ¢emo dati u poglavlju 7.2, v. od
str. 283
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- diskursivna kompetencija, koja sadrzi pravila za gradenje diskusije;

- strateska kompetencija, kojom se ispoljavaju strategije kako se snaci i izboriti s
problemom nedostatka reci i izraza;

- socijalna kompetencija, koja ukljucuje sposobnost i volju da se uspostavlja
interakcija sa drugima;

- sociokulturna kompetencija, koja ukljucuje elemente kulture”.

Larzen (ibid.:33) napominje da je Van Ek kasnije dodao sociokulturnu kompetenciju
isticu¢i da se neka osoba karakteriSe kao kompetentna u komunikativnom pogledu
“samo ako poseduje odredeno shvatanje sociokultulnog konteksta ¢iji je jezik sastavni
deo”. Stoga je uspeSnost komunikacije uslovljena upotrebom takvog jezika koji ¢e biti

uskladen sa kulturno prihvatljivim ponasanjem.

Larzen (ibid.) napominje da je Bajram kritikovao “komunikativni zaokret” u nastavi
stranih jezika, a narocito engleskog, “zbog naglasavanja govornih ¢inova i diskursne
kompetencije u odnosu na kulturnu kompetenciju”. Stavljanjem akcenta na kulturno
sadrzajnu dimenziju jezika, ¢ime se prepoznaje znacaj kulturne komponente u ucenju
jezika, zapoCinje se nova etapa u nastavi stranih jezika. Tako Doje (Doyé 1999:12)
govori “o renesansi”, koja se u Nemackoj izrazava terminom Landeskunde, dok je anglo
saksonski lingvisti nazivaju “Cultural Studies”ili “Culture Studies”. Medutim, jo$ je
trebalo dosta vremena da izuCavanje kulture zadobije isti znacajan status u nastavi
jezika, kao S§to su to imali lingvistika 1 izu€avanje knjiZzevnosti. Kako navodi Larzen
(ibid.), pocetnu fazu u poducavanju kulture Saljivo su ponekad nazivali 4-F Approach
(Moore 1996:597), tj. 4 F pristup, posto se usmeravala paznja na Cetiri aktivnosti koje u
engleskom jeziku pocinju sa slovom F, a to su folk-dances, festivals, fairs, food, tj. u
prevodu na na$ jezik narodni plesovi, festivali, sajymovi 1 hrana. Vremenom se ucenje
kulture usmeravalo ka drugim temama i podrucjima, tako da su istorijske, geografske i
drustveno politicke teme zamenjene analizom vrednosti koje dele ¢lanovi drustva ili

neke drustvene grupe, $to je postepeno vodilo ka interkulturnom pristupu.

Na komunikativnu kompetenciju se nadovezuje Mejer (Meyer 1991:138 prema Atay et
al. 2009:123), proSiruje je svojim videnjem i tako je ugraduje u interkulturnu

kompetenciju  definiSu¢i je kao “sposobnost osobe da se ponaSa adekvatno na
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fleksibilan nacin kada se suoci sa radnjama, stavovima i ocekivanjima predstavnika

drugih kultura”.

Otuda, kao posledica velikih promena u globalizovanom multikulturnom svetu i velike
mobilnosti ljudi koji imaju potrebu da ostvare interakciju sa ljudima iz razli¢itih kultura,
i u stvarnom i u virtuelnom svetu, u poslednjih tridesetak godina se pocinje primenjivati
interkulturni pristup u nastavi stranih jezika. On ima za cilj da ucenici pored sticanja
jezickih vestina 1 kompetencija steknu i interkulturnu kompetenciju, za koju neki
lingvisti smatraju da postaje peta jezicka vestina, pored ve¢ pomenutih sluSanja, govora,
¢itanja 1 pisanja. Ova kompetencija je pocela sve viSe da zaokuplja delatnost mnogih
lingvista 1 usmerila je koncept nastave L2 ka sticanju interkulturnih vestina, o ¢emu

¢emo podrobnije govoriti u narednim pasusima.
4.2. Interkulturna kompetencija u nastavi L2

Sam termin IK poti¢e od Bajrama koji je svojim istrazivanjima i radom na stvaranju
programa jezika pri Savetu Evrope stvorio konceptualni okvir IK. On se nadovezao na
socijalnu, sociokulturnu i strateSku kompetenciju koje je Van Ek izdvojio i formulisao
koncept IK. U svom prvom radu na ovu temu Bajram i Zarat (Byram & Zarate 1997, cit.
u Larzen 2005:34) definiSu interkulturno ponaSanje kao ‘“dovodenje u vezu dve
kulture”, tj. sticanje sposobnosti da se “sagleda kako se razli¢ite kulture odnose jedna
prema drugoj sa aspekta njihovih medusobnih sli¢nosti 1 razlika 1 da se postane
posrednik, tj. medijator medu njima”. “Ovo posredovanje”, prema recima istih autora
(ibid.), podrazumeva “da smo u stanju da se pogledamo iz jedne “spoljasnje”
perspektive tokom naSih susreta i interakcija sa drugim ljudima”, kao 1 da izvrSimo
analizu 1 uskladimo 1 prilagodimo svoje sopstveno ponasanje i svoje vrednosti i uverenja
koja vezujemo za ovakve situacije. To takode znaci da shvatimo perspektive ostalih
ljudi koje su drugacije od naSih, kao i da preispitamo vlastite poglede. 1z ovoga
proisti¢e da osobe koje steknu sposobnost sagledavanja iz ove obe perspektive
suceljavanjem njihovih komponenti, poput pomenutih vrednosti, verovanja i ponasanja,

se nazivaju “interkulturnim govornicima™"’.

70 interkulturnom govorniku biée vise re&i u poglavlju 4.13.,v. str. 154
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Bajram 1 Zarat (ibid.:73) posmatraju odnos jezika i kulture kroz pet vrsta aspekata
znanja 1 vestina koje nazivaju 'savoirs' i koji su obuhvaceni u IK, a to su: “savoirs —
znanje o sebi i drugima, o interakciji- individualnoj i drustvenoj; savoir apprendre/faire
( vestine otkrivanja 1 interakcije); savoir comprendre (veStine interpretiranja i
povezivanja); savoir s’engager (kritiCka kulturna svest, politicko obrazovanje); savoir
étre (stavovi: relativizovanje sebe, vrednovanje drugih, radoznalost i otvorenost)”. U
svojim kasnijim razmatranjima Bajram upotpunjuje ovu teorijsku postavku. Tako, po
njegovim re¢ima (Byram 2003:61-62, cit. u Larzen ibid.:35), “biti interkulturno
kompetentan ukljucuje aktivnost i odredeno ponasanje”. Medutim, to ne znac¢i “da se
usvaja neko specifi¢no povr$no ponasanje”, ve¢ da su “ukljuceni afektivni, kognitivni i
bihejvioralni aspekti”. To takode ukljucuje i “pitanje kako se intelektualno shvataju
stvari na osnovu Cinjenica i informacija”, kao 1 “pitanje stavova 1 vestina da se pokaze
otvorenost prema novom i nepoznatom”. Za pet prvobitnih, standardnih i osnovnih
vestina koje sacinjavanju komponente IK i koje se delimi¢no preklapaju Bajram kaze
“da su povezane sa veStinama koje osoba sti¢e tokom svojih aktivnosti u nekoliko
drusStvenih grupa kojima pripada”. Stoga ih on (ibid.:62, cit. u Larzen ibid.) razvrstava

na sledec¢i nadin:

- “stavovi (savoir étre): radoznalost, otvorenost i spremnost da se prevazide i
otkloni neverica u druge kulture 1 ubedenje da je vlastita kultura jedina”;

- ‘“znanje (savoirs): o druStvenim grupama 1 identitetima 1 njihovim proizvodima,
te kako oni funkcioni$u u praksi u sopstvenoj i u zemlji sagovornika, kao i 0
opStim procesima druStvene i1 individualne interakcije”. To znaci da se znanje
ne odnosi samo na specificnu kulturu samu po sebi, ve¢ ima interaktivni
karakter;

- ‘“vestine interpretiranja i povezivanja (savoir comprendre): sposobnost da se
interpretira dokument ili dogadaj iz neke druge kulture, da se objasni i dovede u
vezu sa dokumentom iz svoje maternje kulture”;

- “vestine otkrivanja 1 interakcije (savoir apprendre/fare): sposobnost da se usvoji
novo znanje o kulturi i kulturnoj praksi i sposobnost da se barata znanjem,
stavovima i veStinama kada su komunikacija i interakcija ogranic¢ene u realnom

vremenu”. Hininen (Hynninen 2006:12) ove vestine opisuje kao “sposobnost da
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se prepozna i poveze novi kulturni fenomen sa starim, te da se upravlja u
kulturnim komunikativnim situacijama”;

- “kriticka kulturna osves¢enost /politicko obrazovanje (saviors’engager):
sposobnost da se kriticki 1 na osnovu eksplicitnih kriterijuma vrednuju
perspektive, praksa i proizvodi u vlastitoj i stranoj kulturi i zemlji (Byram
2000)”;

Sam autor je narednih godina dopunjavao sadrzaj ovih saviors, tako da je dodao i

metodolosku kompetenciju (savoir enseigner).

Dakle, interkulturna kompetencija, kako navodi Vuco (2013:373), poznata kao tehnicki
pojam, upotpunjava pojam komunikativne kompetencije i uvodi se kao vestina. Ona je
vestina stvarne interakcije s ljudima koji poticu iz razli¢itih kultura (Byram 2004:297).
U skolskom ambijentu, tj. u€ionici se postepeno sticu IK vestine u zavisnosti od stepena
kulturne osvesc¢enosti ucenika i sposobnosti nastavnika da stvori takvu klimu u uc¢ionici
u kojoj ¢e se razvijati vidovi interkulturnog opStenja. Stoga veStine interkulturne

komunikacije prolaze vise faza (ibid.):

- ‘“razvijanje svesti i prihvatanja — razvijanje svesti o tome da mi vidimo druge i
drugi nas na sebi svojstven nain”, $to se objaSnjava postojanjem mentalnog
softvera;

- “znanje — potrebno je upoznati kulturu drugog kao i svoju, da bi se imalo Sta
razmenjivati’;

- “vestina interakcije i posredovanja — zavise od prethodna dva elementa, ali i od

liénog iskustva 1 umeca”.

Kroz razvijanje gore navedenih faza, postepeno bi trebalo posti¢i sledece ciljeve:
senzibilizacija na kulturne vrednosti, tolerancija prema razliCitosti, stvaranje klime
dijaloga i otvorenosti i usvajanje znanja o drustvenom kontekstu novog jezika. Ovako
postavljeni ciljno orjentisani principi interkulturne nastave omogucavaju da IK postane
jedinstvena 1 visoko kvalifikovana kategorija koja se ne ograni¢ava na polarizovan 1
dvojan odnos izmedu sebe i drugoga, maternjeg i stranog jezika i polazne i ciljne
kulture, ve¢, kako naglaSavaju Vuco i Zavisin (2013:39), “Interkulturna kompetencija se

pretace u vestinu interakcije sa osobama koje poticu iz razlicitih kulturnih miljea”.

109



IK ukljucuje i odredena specificna ponasSanja, osobine, vrednosti i stavove koje su
prepoznali teoretiCari 1 istrazivaCi interkulturnosti.  To su tolerancija prema
dvosmislenosti, odrzanje vlastitog kulturnog identiteta, strpljenje, entuzijazam,
interpersonalna komunikacija, celozivotno ucenje i empatija. Naime, u naSoj
savremenoj nastavnoj praksi nije vise dovoljno da ishodi ucenja obuhvate ovladavanje
jezickim vestinama i kompetencijama, ve¢ se njima pridodaje i sticanje plurilingvalne i
interkulturne kompetencije koje postaju sastavni deo interkulturne edukacije. One
podrazumevaju da se aktiviraju svi ucenikovi potencijali koji se odnose na znanja
stranih jezika, bez obzira na njihov nivo, kao i sva znanja iz kulture, da se prati li¢ni
razvoj ucenika i njegove potrebe tokom ucenja jezika, tako da napredak u razvoju
njegovih jezickih 1 interkulturnih sposobnosti dovede do toga da on postane prvenstveno

interkulturni, a ne izvorni govornik nekog stranog jezika (Byram 1997).
4.3. Interkulturna komunikativha kompetencija

Iz termina IK se devedesetih godina razvio i klju¢ni pojam IKK koji je predmet
razmatranja i istrazivanja mnogih lingvista od tada pa sve do danasSnjih dana. Tako na
primer, Doje (Doyé 1999:11-12, cit. u Forsman 2006:41) smatra da ova kompetencija
“integriSe kognitivne, pragmaticke 1 psiholoske domene nastave stranih jezika”. U
kognitivne domene on svrstava znanje o jezicima i kulturama, pragmaticki domen
ukljucuje kompetenciju izvodenja govornih ¢inova, dok psiholoski domen obuhvata

Sirinu uma i toleranciju, $to je blisko politickom obrazovanju.

Kada se komunikativna kompetencija kombinuje sa interkulturnom, stvara se
interkulturna komunikativna kompetencija, kako naglaSava Bajram ( 1997), tvorac ovog
koncepta. Ste¢i IKK znaci, po njegovom misljenju, “razviti sposobnost za interakciju u
sloZzenim kulturnim kontekstima medu ljudima koji imaju vise od jednog kulturnog
identiteta i jezika”. Isti autor isti¢e da bi ucenici trebalo da budu opremljeni “sredstvima

za ispitivanje i analiziranje kulturne prakse i znacenja sa kojima se susrecu” (ibid.:19).

Bajram (ibid.: 70-71 prema Vrbova 2006:5) koristi dva termina: IK i IKK i pravi razliku
izmedu njih. IK se odnosi na sposobnost posredovanja izmedu kultura 1 komunikacije sa
pripadnicima druge kulture na maternjem jeziku, dok se IKK odnosi na istu sposobnost,

ali kada se u komunikaciji koristi strani jezik.

110



Govore¢i o IKK Bajram (2000, 1997: 70-71) istice da “uspeSan interkulturni susret
zahteva od ucesnika sposobnost da se posreduje izmedu kultura na neizvornom jeziku,
tj. sposobnost da se kre¢e prema meduprostoru ili trecoj kulturi”, pa tu sposobnost

naziva IKK.

Bajram (ibid.) vidi IKK kao kompleksni sistem koji se razvija kao rezultat razlicitih
iskustava neizvornog govornika, kao §to su formalno obrazovanje, prakti¢an rad i

nezavisno ucenje.

Larzen (2005:36) naglasava da “Bajramov razradeni model IKK ukljucuje pet
spomenutih vestina u IK”, kao i redefinisanje Van Ekovog koncepta lingvisticke,
sociolingvisticke 1 diskursne kompetencije. Bajram ukazuje na razli¢ita mesta na kojima
se odvija ucenje 1 razvija ova kompetencija, poput Skole, radnog okruznja i ostalih
mesta gde se odvija individualno ucenje. Autor takode upucuje na razlicite uloge koje
imaju nastavnik i ucenik u svom medusobnom odnosu. On ih usmerava na
komunikaciju sa ¢lanovima drugih kultura u cilju sticanja znanja, stavova i vestina.
Kako Larzen (ibid.) dalje napominje, Bajram time Zeli da predstavi “opsti okvir koji bi
mogao biti primenljiv u razli¢itim kontekstima, na razli¢itim nivoima poducavanja
nastavnika, kao 1 u razli¢itim vidovima ucenja jezika”. Ujedno on vrsi analizu iz
nastavnikove i ucenicke perspektive. Ista autorka (ibid.:37) navodi misljenje Lundgrena
(2003:57) koji smatra da “je slabost ovog modela u tome S§to se on mora drZati na
prili¢no opStem nivou da bi mogao odgovarati razli¢itim kontekstima”. Nadalje, Larzen
(ibid.) istice 1 njegove dobre strane koje se ogledaju u tome S§to “on omogucuje
formulisanje jasnih ciljeva u nastavi koji se mogu odnositi na evaluaciju”. Medutim,
mnogi teoretiCari nisu saglasni u vezi sa procenom i evaluacijom IKK i smatraju da se
ovakav model ne moze u potpunosti obuhvatiti 1 razraditi. Stoga mu oni pristupaju na

razli¢ite nacine 1 iz razlicitih perspektiva.

Paunovi¢ (2011:232) napominje da je “pojam IKK shvacen kao kompleksan skup
vestina, sposobnosti, ideja i znanja koja su potrebna da bi se promenila kulturna
perspektiva”, kao i1 “da bi se upravljalo zahtevima komunikacije u nasem sloZzenom
svetu”. Autorka (ibid.) takode upucuje na to da “mnogi autori isticu da IKK ukljucuje
bar tri vazna aspekta- afektivni, kognitivni i bihejvioralni”. Tako Cen i Starosta (Chen

& Starosta 2008: 217, cit. u Paunovi¢ ibid.) smatraju da afektivni aspekt, ili kako ga jos
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autori nazivaju, interkulturna osetljivost, “se podsti¢e kroz pozitivan samo-koncept,
otvorenost, neosudujuce stavove i druStvenu relaksaciju”. Za kognitivni aspekt, ili kako
ga jo$ podrobnije nazivaju, interkulturna svest, pomenuti autori (ibid.:223) ukazuju da
ova sintagma u sebi “sadrZi svest o normama i vrednostima koje uti¢u na to kako ljudi
misle 1 ponasaju se”. Bihejvioralni aspekt ili snalazljivost podrazumeva “efektno i
prigodno ponasanje u interkulturnoj komunikaciji” i prema istim autorima (ibid.)
“bazira se na fleksibilnosti i upravljanju interakcijom i socijalnim vestinama”.

Kako Korbet (Corbett 2010:2, cit. u Malczewska-Webb 2014:227) istice da “IKK ne
obuhvata samo skup znanja, vestina i stavova o poznavanju samog sebe i drugoga”, kao
ni  “znanje kako se odnositi 1 tumaciti znaCenje 1 razvijati kriticku
svest, ve¢ takode ukljucuje "znanje kako otkriti kulturne informacije" 1 “ znanje kako

relativizovati sebe i ceniti stavove i verovanja drugih”.

Razvijaju¢i svoj model u kontekstu nastave stranih jezika, Bajram (1997, cit. u
Liddicoat et al. 2003:15) deli IKK na slede¢e poddomene:

- “lingvisticka kompetencija”, kao Sto je “znanje lingvistickih kodova” izrazenih
kroz “leksiku, sintaksu, morfologiju, semantiku i fonologiju”;

- “sociolingvisticka kompetencija”, kao §to je “odgovarajuci izbor reci, tj. jeziCkih
formi za odredeni kontekst”;

- “diskursna kompetencija”, kao §to je “odgovarajuce strukturiranje jezika u
produkciji 1 recepciji tekstova”;

- “interkulturna kompetencija”, koja ukljuCuje “pet saviors”, poput npr.
osvescenosti i otvorenosti, koje su formulisali Bajram i Zarat (Byram & Zarate
1994).

Lidikoat 1 saradnici (ibid.) napominju da su “ova cCetiri poddomena nezavisna, ali da
istovremeno uti¢u jedni na druge”. Takode se mogu i razdvojiti ukoliko je potrebno
izvr$iti evaluaciju ili dati neki opis. Isti autori (ibid.) smatraju da se slabost ovog
modela ogleda u tome Sto, iako su sagledani uticaji koji vrSe ovi segmenti jedni na
druge, nije izvrSena njihova operacionalizacija. I shodno tome, po reima autora (ibid.),
kultura nije “eksplicitno uklju¢ena u model komunikativne kompetencije”, a “nivo
integracije”, onako kako ga je Bajram Zeleo predstaviti u svojoj definiciji interkulturne

kompetencije, “nije ofigledan u ovom njegovom modelu”.
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| sam autor je svoj model IKK (Byram 1997:73) kasnije dopunio (ibid. 2004)
tumacenjem da “sposobnost savoir s’engager obuhvata kritiCku kulturnu svest i
politicko obrazovanje”, kao 1 da ujedno podrazumeva i “sposobnost kriticke procene
perspektiva, prakticnih delatnosti i proizvoda koji nastaju i u vlastitom i nekom drugom

kulturnom sistemu”.

| pored odredenih slabosti, Bajramov model je popularan medu nastavnicima stranih
jezika 1 njegove komponente su prepoznate kao opste kompetencije koje bi trebalo da
prate  komunikativhu kompetenciju. Korbet (2010:2) napominje da je detaljna
specifikacija IKK jos uvek projekat koji je u razvoju, mada su upravo Bajram i njegove
kolege mnogo postigli rade¢i na modelu IKK. Sam pojam IKK je stvoren tokom
nastajanja i razrade Okvira, ¢iji je upravo Bajram jedan od autora i u njemu je IKK
shvacena kao skup znanja, vestina i stavova. Medutim, zbog svoje kompleksnosti i
Sirine ovaj pojam nije elaboriran do kraja i, kako navodi Filipovi¢ (2008:90-91), sam
Bajram, kao jedan od autora Okvira i osoba koja je stvorila pojam IKK, nije bio
zadovoljan mestom i znacajem koje je zauzeo u njemu, iako je nastao tokom procesa
njegovog stvaranja. Autorka (ibid.) ukazuje da se ovaj pojam pojavljuje samo na dva
mesta u Okviru — u kontekstu interkulturne svesti, na str. 103-105 engleske verzije, i
kao interkulturnost, kada se ovaj pojam karakteriSe kao znaCajan za razvoj
plurilingvizma, na str. 43 engleske verzije. Ovim malobrojnim primerima se moZzZe
ilustrovati nedovoljna posvecenost Okvira sferi interkulturnosti, a narocito IKK, za Sto
Bajram nalazi sledece razloge: nemoguénost adekvatne evaluacije, pogotovo u domenu
kriticke svesti 1 stavova, nedovoljna obucenost i motivacija nastavnika da ugraduju
interkulturu u svoj glotodidakticki 1 metodicki opus, kao 1 nedostatak odgovarajuceg

nastavnog materijala®®.

Nadovezuju¢i se na Bajramov rad, Korbet (ibid.), uz isticanje nesumljivog doprinosa
Bajrama i njegovih kolega u konceptualizaciji i razradi ovog pojma, sumira pet

osnovnih aspekata IKK, a to su:

a) znanje o sebi i drugima;

b) znati kako se odnositi prema znacenju i kako ga interpretirati;

8 Upravo smo tokom naSeg empirijskog istraZivanja Zeleli da ispitamo i ove segmente, pa njihove
rezultate iznosimo u petom poglavlju upitnika (v. od str. 243), kao i u Sestom delu upitnika za nastavnike
u kome smo Zeleli da saznamo na koje probleme nailaze u ,,radu s interkulturom* (v. od str. 263)
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C) razvijanje kriticke osvestenosti;
d) znati kako otkriti kulturnu informaciju;

e) znati kako relativizovati sebe i vrednovati stavove i verovanja drugih”.

Korbet (ibid.:2) nadalje zapaza da je detaljna specifikacija IKK jos uvek projekat koji je
u razvoju, iako je “puno posla ve¢ odradeno”, zahvaljujuci upravo Bajramu i njegovom
timu. | sam Bajram i saradnici (Byram et al. 2002:7) miSljenja su da se sticanje
interkulturne kompetencije nikada u potpunosti ne zavr$ava i navode dva razloga za to.
Prvi je, kako sami isti¢u, “ocCigledniji” (ibid.) i odnosi se na ¢injenicu da osoba ne moze
ste¢i ili predvideti sva znanja koja su joj potrebna da bi uspostavila interakciju sa
kulturno razli¢itim ljudima, budu¢i da su sve kulture u stalnom razvoju i menjaju se.
Nadalje, sve je ¢es¢a pojava da u mnogim zemljama ima vise kultura i da se govori vise
jezika, kao 1 da se jedan jezik govori u vise zamalja, pa se stoga bilo koji jezik moze
koristiti kao lingua franca u sporazumevanju sa pripadnicima bilo kog drugog jezika iz
bilo koje zemlje. Otuda ovi autori naglasavaju da moramo stalno biti “svesni potrebe da
se prilagodavamo, te da prihvatimo i razumemo druge ljude” (ibid.). Drugi razlog je, po
njima, manje ocigledan, ali podjednako vazan, i autori ga vide u stalnom razvijanju i
promeni druStvenih identiteta i vrednosti koje se susreu u bi¢ima razli¢itih ljudi,

pripadnika raznih drustvenih grupa i kulturnih miljea.

Balboni (2007:85) naglasava da svaka osoba moZze izvuci prednosti iz vlastitog
poznavanja interkulturne komunikacije, da moze nastaviti da uci iz iskustva vlastite
interakcije sa pripadnicima ostalih kultura, te da tako “konstruiSe iz dana u dan vlastitu
sposobnost koja se definiSe kao interkulturna komunikativna kompetencija”. Nadalje,
“ulazak u interkulturnu perspektivu ne znaci napustiti vlastite vrednosti, ve¢ upoznati
ostale, tolerisati razlike barem sve dok ne ulaze u sferu nemorala koju prema vlastitim
standardima ne mozemo prihvatiti, poStovati razlike karakteristicne za odredene kulture,
prihvatiti ¢injenicu da neki kulturni modeli mogu biti bolji od nasih i u tom slucaju

pokrenuti diskusiju o onim kulturnim modelima uz koje smo odrasli”.
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4.4.Koncept treceg mesta ili prostora

Baba (Bhabha 1992) je uveo koncept “treéeg prostora”, a KremsSova (1993) koristi
termin “tre¢e mesto”. Po reCima Larzen (2005:26) “oba koncepta se u danasnje vreme
veoma koriste u istrazivanjima odnosa jezika i kulture i upucuju na nic¢iju zemlju koja
izniCe kada se dve strane sretnu i obe prekoraCe granice koje su postavile njihove

sopstvene kulture”.

KremSova (1993) analizira uc¢enikovo dolazenje do interkulturnog ,,tre¢eg* mesta koje
izranja u prostoru izmedu kultura, tj. kulture u kojoj ucenik odrasta i kulture koju uci.
Ona istice da u ukrStanju viSestrukih maternjih i ciljnih kultura glavni zadatak ucenika
jezika je da za sebe definiSu kako ¢e to tre¢e mesto kome teze 1 koga traze izgledati, bez
obzira da li su oni svesni njega ili ne. Autorka napominje da je tradicionalna nastava
jezika “nastojala da se ucenicima predstave kulturne informacije koje su favorizovale
prenos Cinjenica nad znacenjima i nisu omogucavale ucenicima da shvate stavove,
vrednosti i mentalitet stranaca” (ibid., 1996:23-24, cit. u Hynninen 2006:13). Stoga
KremsSova predlaze drugaciji pristup koji bi u¢enicima ponudio “kljuc za interpretiranje
fenomena ciljne kulture” (ibid.:24 in ibid.). Zatim, ucenici bi trebalo da integriSu svoje
steCeno znanje o kulturi sa razli¢itostima na koje nailaze u susretu sa ciljnom kulturom,
kao i sa poimanjem svoje maternje kulture (ibid. in ibid.:14). Ovaj pristup, prema
autorki, vidi kulturu “kao mesto borbe izmedu znafenja u€enika i izvornih govornika”

(ibid.).

Istovremeno se njime naglasava da se kroz interkulturne susrete stvara “treca kultura”
koja se shvata kao “prostor izmedu maternje 1 ciljne kulture” (ibid. in ibid:11). Stoga, da
bi ucenici zaista naucili nesto iz interkulturnih susreta, mora im se pruziti “prostor” u
kome ¢e interpretirati svoja sopstvena znacenja (ibid.:26 in ibid.:14). U takvom prostoru
njegovi ucesnici mogu stvarati “jedinstvena pravila za interakciju”, kako navodi
Ahvenainen (2005:25, cit. in ibid.:11), §to potencijalno moZe dovesti i do stvaranja nove
kulture. Hininen (ibid.:14), umesto poimanja kulture kao mesta borbe, radije naziva
interkulturne susrete “mestom borbe za znacenja koja se zatim oblikuju u tre¢u kulturu”.
Autorka ovu svoju tvrdnju obrazlaze tako $to napominje da se vise “ne postavlja pitanje

konfrontacije izmedu kulture izvornih i1 kulture neizvornih govornika, ve¢ kako da
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neizvorni govornici u interkulturnim susretima stvaraju svoju kulturu bez obzira na

kulturu izvornih govornika koja se uglavnom povezuje sa jezikom koji oni govore”.

Kremsova (Kramsch 1993:257, cit. u Hynninen ibid.) takode naglasava da je za ucenike
stranog jezika vazno da definiSu sebi samima kako ¢e to “trece mesto” izgledati buduci
da je to mesto veoma li¢no 1 imace razliCit smisao u razli¢ito vreme za svakog ucenika
ponaosob. Stoga im niko ne moze re¢i gde se ono ta¢no nalazi posto je smesSteno na
razli¢it nacin za svakog pojedinog ucenika. Zato ga, po naSem misljenju, ucenik mora
pronaci i doziveti na sebi svojstven nacin i istovremeno ga promeniti ili prilagoditi
svojim nazorima i uverenjima i time ujedno izvr$iti transformaciju svojih stavova i svog

identiteta.

Budu¢i da KremSova (Kramsch 2013:57, cit. u Vuco 2013:379) dozivljava proizvod
interkulturne razmene ‘“u stvaranju interkulturne kompetencije koja ne¢e osiromasiti ni
polaznu ni ciljnu kulturu”, nego ¢e ucenike uciniti kulturnim medijatorima u
globalizovanom svetu”. Vuco (ibid.) dalje napominje da i sama “ucionica u kojoj se
odvija nastava stranog jezika postaje ,.tre¢i prostor®, tj. “prostor u kome se polazna i
ciljna kultura susre¢u da bi uspostavile ambijent interkulturne razmene koja vodi ka

vi$im nivoima interkulturne i viSejezicne svesti”.

Nadalje, KremSova (1996:26, cit. u Hynninen ibid.) naglaSava da su veoma vazni
dijalozi 1 refleksivan pristup “prilikom davanja smisla kulturnog znafenja”. Autorka
takode istiCe ulogu nastavnika da pomognu ucenicima u ovome. Ona dijalog vidi kao
instrument “osvajanja” treeg mesta jer se njime svet pokusava sagledati pogledom one
druge osobe. Cilj ovakvog opStenja je “nereverzibilna konfrontacija s drugim i
sopstvena promena, $to moze imati za krajnji cilj formiranje novog identiteta

interkulturnog govornika” (Kramsch 1993:231).

| drugi istaknuti lingvisti poput Bajrama i Tost Planeta analiziraju IKK u nastavi
baziranu na poredenju kultura i kulturnog iskustva (Byram 1997:66; Byram & Tost
Planet 2000:189-190). Oni, dakle, preporucuju komparativni pristup koji ce
podjednako usmeravati paznju i na ucenikovu maternju kulturu i na kulturu stranog

jezika koji izuCava. Bajram (1994:16) narocito naglaSava da je pitanje poredenja kultura
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u osnovi svakog ucenja o kulturama, kao i da “ucenici ne mogu jednostavno otresti

svoju kulturu i zakoraciti u drugu”.

Kada govori o kulturi u nastavi stranih jezika Kaikonen (Kaikkonen 2000:52 prema
Hynninen ibid.) isti¢e da “tokom ucenja nekih posebnosti iz strane kulture 1 kulturnog
ponasanja ljudi uvek Sire svoje poglede vezane za kulturu u dva pravca: uce o svojoj
vlastitoj i kulturi drugih ljudi. Otuda je to upravo momenat i mesto u kome se mogu

poceti kretati prema tre¢oj kulturi”.

Baba (Bhabha 1994 prema Filipovi¢ 2008:12) takode govori o ,tre¢em mestu® ili
minterprostoru® koji svaka plurilingvalna osoba stvara kada se nade na granicama
odredenih znacenja i1 kultura. Taj prostor omogucéava ljudima da spoznaju znacenja
kulture, da prepoznaju osobenosti drugih ljudi u sebi i da tako izbegnu eventualne
sukobe i polarizaciju. Autor daje veliki doprinos poimanju i drugacijem ¢itanju kulture
isticu¢i da “kulture nisu nikada unitarne same po sebi, niti jednostavno dualisticke u
odnosu nas samih prema drugima”. Tako i sam jezik shvacen kao kulturni tekst ili
sistem miSljenja ne moze biti sam sebi dovoljan. Tre¢i prostor omogucava da se
odredena zna€enja 1 simboli kulture tumace 1 Citaju na novi nacin, te da se shvati da
nemaju prvobitno jedinstvo 1 fiksiranost. On takode otvara i pruza prostor koji “inicira

nove znakove identiteta i inovativna mesta za saradnju i osporavanja” (ibid.:1).

Hininen (ibid.:11) razmatra kulturu iz perspektive interkulturnih susreta 1 definiSe
situaciju interkulturnog kontakta kao “svaku situaciju u kojoj ucesnici sa razli¢itim
maternjim jezicima komuniciraju koriste¢i lingua franca”. To ukazuje na Cinjenicu da
ovi ucesnici imaju razli¢ita kulturna porekla buduci da govore razli¢itim jezicima. Ista
autorka (ibid.) naglasava vaZznost konteksta  koji ¢ini kulturu znacajnom ili
beznacajnom 1 citira Kaikonena (Kaikkonen 2000:50) koji definiSe pojam interkulturni
kao “dinamicki proces stvoren pri susretu”. Ovaj proces podrazumeva da “svi uc¢esnici
krenu jedni prema drugima 1 dostignu takozvani meduprostor” (ibid.).

Feng (2009:73-74) upucuje na to da skorija naucna istrazivanja koja se odnose na
nastavu stranih jezika 1 interkulturnu komunikaciju sve ceS¢e razmatraju sa
interesovanjem “koncept treeg mesta ili kulture trece vrste” koji se vezuju za jezi¢ko
obrazovanje (Kramsch 1993, 1999; Lo Bianco et al. 1999), te navodi i druge termine

koji se dovode u vezu sa ovim, kao i autore koji ih koriste, poput termina “deca trece
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kulture u medunarodnoj edukaciji” (Pollock & Van Reken 2001), “izgradnja trece
kulture u medunarodnoj komunikaciji” (Starosta & Olorunnisola 1995), kao i pojam
“treCeg prostora” koga su stvorili teoretic¢ari studija kulture i humani geografi (Bhabha
1990b 1994; Crang 1998; Soja 1996). Kako Baba istice (Bhabha 1994, cit. u Feng
ibid.), zajedni¢ko ovim konceptima je “naglasak ne na upotrebi postojecih Sema i teorija
za razumevanje drusStvenih pojava, ve¢ na ispitivanju prostornih, vremenskih i
drustvenih dimenzija ljudske komunikacije u performativnoj sadasnjosti”’. Feng (ibid.)
nadalje naglaSava da pomenute teorije u prakticnom smislu pruzaju “koristan rec¢nik za
kriticki osvrt na binarne koncepcije drustvenih fenomena, kao $to su binarne suprotnosti
ovde i tamo, svoj i drugi, sadasnjost i proslost, lokalni i globalni, kao i tradicionalni stav
koji posmatra na polarizovan nacin pojmove obrazovanje i ucenje i duboko ucenje i
povrsno ucenje”. Ove teorije takode omogucavaju da se kultura analizira 1
problematizuje tako §to ¢e se “sva fizicka mesta, simboli, obi¢aji 1 ideje pretvoriti u
ozivljene zone transkultura i transideologija” (Feng ibid.). Stoga autor zakljucuje da bi
neko postao interkulturno kompetentan, potrebno je da “pokaze volju u odnosima prema
drugosti, vesStinama da posreduje izmedu kultura i u svom delanju da istrazi trec¢i

prostor”.

Kao primer doZivljavanja treeg prostora u naSem savremenom druStvu Durbaba
(2016:346) navodi koncerte francuskog muzicara Spansko-baskijskog porekla Manu
Cao-a (Manu Chao) koji kroz svoju poeziju, pisanu na mnogim jezicima, izrazava
levicarske ideje 1 suprotstavlja se diskriminaciji 1 druStvenoj nejednakosti. Autorka
smatra da “njegovi koncerti predstavljaju privremeni prostor zajednisStva ljudi razli¢itog
kulturnog porekla i ideje o postojanju tre¢eg mesta” koji u ovom konkretnom primeru
predstavlja “zajednicki dozivljaj muzike”. Ona je takode miSljenja da se njegovi
tekstovi mogu iskoristiti  u interkulturno-edukativnom pristupu jer govore o
univerzalnim vrednostima, migracijama stanovniStva, odrastanju u multikulturnom
okruzenjui sadrze elemente viSejezi¢nosti. Upravo mesSavina jezika koju autor koristi u
svom pesnickom opusu i kojoj je izlozen docCarava stecenu Viéejeziénost19 i mogla bi se

uklopiti u tip nastave koji se temelji na pristupu intercomprehension®.

¥ 0 stetenoj viSejezitnosti ¢e jo§ biti re¢i u petom poglavlju, prilikom analize savremene
sociolingvisti¢ke situacije u Italiji, v. str.186-187
20 Ovaj termin se koristi za jezitko medurazumevanje veéeg broja jezika, v. str. 187
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4.5. Teorije i faktori koji doprinose razvoju IK

Razli¢iti pristupi za razvijanje IK se preporucuju i proucavaju empirijski. Stoga ¢emo
analizirati Cetiri glavne teorije i1 faktore koji doprinose razvoju IK, a to su: Razvojni
model IK osetljivosti (Developmental Model of Intercultural Sensitivity, Bennet 1993),
Model menadzmenta anksioznosti i neizvesnosti (Anxiety/ Uncertainty Management
Model, Gudykunst 1993), Multidimenzionalni model IK (Multidimensional Model of
Intercultural Competence, Byram 1997) i Procesni model IK (Process Model of
Intercultural Competence, Deardorff 2006).

4.5.1. Razvojni model interkulturne osecajnosti

Benet (Bennett 1986, 1993) formuliSe Razvojni model interkulturne osecajnosti
(Developmental Model of Intercultural Sensitivity) koji sadrzi skalu sa Sest stadijuma
kroz koje prolazi osoba koja stupa u kontakte sa kulturno razli¢itim osobama i tako se
susreée sa kulturnim razlikama. To prolazenje se odvija postepeno i u kontinuitetu tako
da osoba, odgovaraju¢i na kulturne razlike, prolazi kroz svoj razvojni i spoznajni put i
pokazuje svoju unutrasnju transformaciju od etnocentri¢ne ka etnorelativnoj perspektivi.
Osoba etnocentriénog pogleda vidi sopstvenu kulturu kao centralnu i neprikosnovenu,
dok etnorelativni pristup izrazava suprotni stav po kome su ,necija verovanja i
ponasanja samo jedna organizacija stvarnosti medu mnogim odrZivim mogucénostima*
(Bennett 2004), te da su sve kulture jednako znacajne. Isti autor (ibid.) identifikuje Sest
razvojnih stadijuma, a to su “negiranje (denial), odbrana (defense), minimizacija
(minimization), prihvacanje (acceptance), prilagodavanje (adaptation) i integracija
(integration)”. Prva tri stadijuma su karakteristi¢na za etnocentri¢ni pristup, a ostala tri
za etnorelativni pristup. Svaki slede¢i stadijum upucuje na vecu osetljivost prema

kulturnim razlikama, $to se vidi i iz sledeceg grafickog prikaza ovog modela.

119



[.'leriﬂ+ [.'lefense+ Minimization Acneptum* Adq:taﬂm+ Integration

Ethnocentric stages Ethnorelative stages
' Bennet, 1556
Slika br. 3: Razvojni model interkulturne osecajnosti (Bennett 1966)

Preuzeto sa: https://edutechwiki.unige.ch/en/File:Bennett-1DI-model-1986.svq
pristupljeno 04.03.2016.

Upravo se ovakvim modelom Zeli posti¢i da ljudi postepeno postaju svesni razlicitih
modela ponasanja i stavova pripadnika drugih kultura i time ostvare svoju interkulturnu
senzitivnost i osvesc¢enost, §to je najbolji put od etnocentrizma do etnorelativizma. Prva
tri stadijuma imaju etnocentri¢ni predznak, tj. zajedni¢ko im je to §to pojedinac u njima
dozivljava svoju kulturu kao centralnu u svojoj Zivotnoj stvarnosti. U prvom stadijumu,
tj. negiranju kulturnih razlika, osoba dozivljava svoju maternju kulturu kao jedinu
pravu, nije svesna kulturnih razlika, te ne Zeli i nije zainteresovana da ih primecuje.
Stoga Benet definiSe dva podstadijuma unutar ovog, a to su izolacija (isolation) i
odvajanje (separation). Drugi stadijum je odbrana, koji  biva podeljen u tri
podstadijuma, a to su negodovanje (denigration), superiornost (superiority) i preokret
(reversal). Naime, u ovom stadijumu osoba smatra svoju kulturu superiornijom u
odnosu na druge kulture, primecuje kulturne razlike koje postoje i vidi u njima pretnju,
pa je stoga veoma kriti¢na 1 negativna prema njima. Svet joj se ¢ini podeljen na ,,nas* i
,»njih*, u kome smo ,,mi“ superiorniji, a ,,oni* inferiorniji. Benet ¢ak u ovom stadijumu
primecuje fazu kada pojedinac moze ispoljiti odbranu od razlika i naziva je preokret. To
se deSava kada neko boravi neki duzi vremenski period u inostranstvu radi Skolovanja
ili posla . Tada on postaje kulturno osetljiv, uvida razlike, po€inje pozitivno da razmislja
o drugim kulturama i bude kritican prema maternjoj kulturi. Tre¢i stadijum se naziva
minimiziranje kulturnih razlika. U njoj osoba dozivljava vlastite vrednosti kao
univerzalno vazece, kao 1 svoj kulturni pogled na svet. Takode pocinje da uocava
sli€nosti medu raznim kulturama i svrstava ih u poznate kategorije, dok razlike povrSno
primecuje. Ponekad pokuSava da ispravlja tude drugacije ponasanje ocekujuci da se

pripadnik neke druge kulture ponasa slino njegovom. Otuda unutar ovog stadijuma
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postoje dva podstadijuma koje Benet naziva fizicki univerzalizam (physical
universalism) i transcendentalni univerzalizam (transcendent universalism). Cetvrtim
stadijumom se pojedinac usmerava ka etnorelativnom pristupu. Benet ga naziva
prihvatanje kulturnih razlika budu¢i da u njemu osoba dozivljava svoju kulturu samo
kao jedan od mnogih jednako slozenih pogleda na svet. Nadalje, osoba pocinje da menja
svoju perspektivu gledanja, postaje radoznala u vezi sa kulturnim razlikama, prepoznaje
ih, ceni i postuje ili negativno prosuduje, ali bez etnocentri¢nih konotacija. Uz to, bolje
razume vlastiti kulturni kontekst. U ovom stadijumu se takode uocavaju dva
podstadijuma, a to su poStovanje razlika u ponasanju (respect for behavioral difference)
i poStovanje razlika u vrednostima (respect for value difference). Peti stadijum se naziva
prilagodavanje kulturnim razlikama i u njemu osoba u kontaktu sa drugim kulturama
nastoji da se prilagodi i prihvati razli¢ite poglede na svet pripadnika druge kulture. Ona
postaje empati¢na, lakSe stupa u kontakt sa kulturno razli¢itim osobama i gleda na njih
“drugacijim o¢ima”, tj. iz drugacije perspektive u odnosu na ranije kontakte i izvan
prethodno dozivljenog kulturnog konteksta. Dakle, ona “je u stanju da preuzme
perspektivu neke druge kulture 1 funkcioniSe unutar nje, bazirana na svojim vlastitim
normama” (Bennett & Hammer 1998). Isti autori napominju da se mentalna promenu
ogleda “u kognitivnoj adaptaciji koja dovodi do produkcije odgovarajuc¢eg ponasanja, tj.
bihejvioralne adaptacije” (ibid.). Benet 1 u ovom stadijumu prepoznaje dve faze, a to su
empatija (empathy) i mno$tvo (pluralism). Sesti stadujum je integracija kulturnih
razlicitosti U kome je osoba u stanju da promeni perspektivu izmedu dve ili vise kultura.
To znaci da je ona u stanju da posmatra svet iz “multiperspektive”, tj. o¢ima druge
osobe. I ovde Benet uoCava podstadijume koje naziva kontekstualna evaluacija
(contextual evaluation) i konstruktivna marginalnost (constructive marginality).
Etnorelativni pristup ima za cilj da uenike i nastavnike podstakne na interkulturno
razmiSljanje 1 izgradi ili poveca njihovu svest o razlic¢itostima. Kako Pirsl (2007, cit. u
Teskera 2014:27) napominje, ovaj Benetov model nastoji da podstakne na osveStavanje
stavova i1 ponaSanja, a ne na njihovo menjanje, dok mu je cilj da se etnocentri¢ni pogledi
I stavovi pojedinca ili grupe prema drugoj kulturi dovedu na nivo etnorelativnog
pristupa. Stoga smo nastojali da sledec¢i ovaj Benetov model u empirijskom delu rada

saznamo kakvi su stavovi 1 miSljenja ucenika u pogledu svoje maternje i druge, tj. strane
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kulture, a narocito italijanske, kao i o interkulturnoj osetljivosti, te da li u njihovim

iskazima mozemo uociti etnocentri¢ni ili etnorelativni pristup.
4.5.2. Model menadZmenta anksioznosti i neizvesnosti

Model menadzmenta anksioznosti i neizvesnosti (Anxiety/ Uncertainty Management
Model) je formulisao Vilijam Gudikunst (Gudykunst 1993) da bi definisao kako ljudi
komuniciraju na efikasan nac¢in u druStvenim situacijama i1 pri tome uspostavljaju
ravnotezu izmedu anksioznosti i neizvesnosti. Autor objasnjava da osobe koje zele da
se prilagode novim kulturnim situacijama moraju “nauciti da uspesno upravljaju svojom
anksiozno$¢u u novom kulturnom okruzenju”(Gudykunst 1998: 232, cit. u Moeller &
Nugent 2014:3). Moeler i Nugent (ibid.) navode kako Gudikunst (ibid.) ilustruje ovaj
svoj stav dajuéi sledece primere: “kada je prisutna previSe velika doza anksioznosti u
interkulturnim situacijama, manje je verovatno da ¢e dos$ljaci tacno i precizno
protumaciti odgovore domacdeg stanovniStva”. S druge strane, “kada je doza
anksioznosti previSe mala, osobe koje posecuju druge zemlje se ukljucuju u razgovor sa
pripadnicima druge kulture verujuci da oni potpuno razumeju Sve U vezi sa tom stranom
kulturom”, pa stoga “nisu otvoreni i prijem¢ivi da promene svoja verovanja”, §to obi¢no
biva kao posledica onoga §to se uci i1 usvaja prilikom interkulturnih susreta. Stoga autor
smatra da je “neophodno smanjiti osecaj anksioznosti i neizvesnosti da bi se postigla
uspesna interkulturna komunikacija”. Kljuéna komponenta za izgradnju mostova prema
drugim kulturama, po njegovom misljenju je “samosvest koju svaki pojedinac mora
razvijati u komunikaciji sa kulturno razli¢itim osobama”. Autor (ibid.) pretpostavlja da
je u interkulturnom susretu barem jedna osoba stranac. PoSto stranci proZivljavaju i
anksioznost 1 neizvesnost, oni se ne osecaju bezbedno i1 nisu sigurni kako da se
ponasaju. On je uoCio da i stranci 1 pripadnici domacih grupa osecaju isti stepen i
anksioznosti i neizvesnosti u bilo kojoj novoj interpersonalnoj situaciji, ali kada se
dogodi susret izmedu ljudi razlicitih kultura, stranci su “hiper” svesni kulturnih razlika.
Tada oni “nastoje da precene dejstvo kulturnog identiteta na ponasanje ljudi u nekom

stranom drustvu prikrivajuci pojedinacne razlike”.

Moeler i Nugent (ibid.) isti¢u da je ovaj model otuda veoma pogodan i ¢esto se koristi u
toku priprema 1 obuka osoba koje nameravaju da Zive u inostranstvu i1 u kulturno

razli¢itim sredinama. Sadrzaj takvih aktivnosti, kako isti autori navode, ukljucuje
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“diskusije 1 tzv. igranje uloga” (eng. role-play) kako bi polaznici “naucili da upravljaju
svojom anksiozno$¢u da bi uspe$no ostvarivali komunikaciju sa ljudima iz drugih

kultura”.

4.5.3. Multidimenzionalni model interkulturne kompetencije

Multidimenzionalni model interkulturne kompetencije (Multidimensional Model of
Intercultural Competence Byram 1997) je usmeren na stavove, znanja i vestine koji su
potrebne da bi se na uspesSan nacin ostvarili kontakti u interkulturnim situacijama. O
glavnom elementu ove teorijske postavke, tj. IK je ve¢ bilo re¢i u prethodnim pasusima,
tako da ¢emo u ovom delu dopuniti Bajramove prvobitne teze. Naime, autor kao prvi
vazan element istiCe stav koji bi osoba trebalo da zauzme, kao i da “bude otvorena ka
ucenju o novim uverenjima, vrednostima i pogledima na svet da bi ucestvovala u
komunikaciji na ravnopravnoj osnovi” , kao i da “ispolji svoju otvorenost i
radoznalost” (Byram 1997, cit. u Moeller & Nugent ibid.:3). Bajram, Gribkova i Starki
(Byram et al. 2002) razraduju i produbljuju model nude¢i prakticne smernice
nastavnicima i ucenicima kako da pre samog procesa otkrivanja i upoznavanja drugih
kultura preispitaju sopstvena videnja 1 perspektive, kao 1 da zajedniCki analiziraju 1
pribeleZe svoje “‘unapred definisane ideje 1 stavove o stranoj kulturi”. Takav pristup,
koji favorizuje jednu novu dimenziju nastave, omoguci¢e da ucenici kasnije, tokom
ucenja o stranoj kulturi, mogu da vrSe poredenja sa svojim prethodnim i pribelezenim
uverenjima i novim stavovima, ste¢enim ucenjem. U tome im mogu puno pomoci
nastavnici koji ¢e razraditi ovakav interkulturni pristup. Po re¢ima pomenutih autora
(ibid.:4), to nije neki “novi metod u nastavi jezika, ve¢ radije prirodni produzetak onoga
Sto vecina nastavnika prepoznaje kao vazno 1 bez €itanja puno teorije”. Ova savremena
dimenzija nastave vec¢ je uveliko prepoznata kao nacin da se jezik uci i upotrebljava
tako da bude drustveno i kulturno prihvatljiv i da odgovara odredenom kontekstu, kao i
da ucenici koji postepeno postaju interkulturni govornici, svesni svojih, i drugacijih
identiteta svojih sagovornika, pritom “razvijaju ljudske odnose sa ljudima drugih jezika
1 kultura” (ibid.). Isti autori (ibid.) isti¢u i1 znacaj Okvira, budu¢i da su i1 oni sami
ucestvovali u njegovoj izradi jer se u njemu, pored komunikativnog pristupa prilikom
usvajanja znanja i vestina u leksici i gramatici nekog jezika, apostrofiraju i interkulturna
osvescenost, interkulturne vestine i egzistencijalna kompetencija, Cije Se sticanje moze

podvesti pod osnovne ciljeve interkulturne glotodidaktike.
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4.5.4. Procesni model interkulturne kompetencije

Svojim Procesnim modelom interkulturne kompetencije (Process Model of Intercultural
Competence, Deardorff 2006 prema Moeller & Nugent 2014:5) autorka istice “znacaj
kontinuiranog procesa u pravcu interkulturne kompetencije” kroz konstantni rad na
stavovima, znanju 1 unutrasnjim i spoljasnjim ishodima vezanim za interkulturnu
kompetenciju. To znac¢i da taj proces traje tokom citavog zivota neke osobe koja se
menja i interkulturno razvija tokom vremena 1 postepeno postaje kulturno i
interkulturno kompetentna. Po njenom misljenju, ovo “putovanje” nema kraja posto
ucenik nastavlja da uci, da se menja, razvija i tokom vremena se transformise. Ona
slikovito predstavlja svoj model koji je kruznog oblika i1 “koristi strelice da oznaci
preseke 1 kretanje pojedinca izmedu stavova, znanja i spoznavanja, kao i unutrasnjih i
spoljasnjih ishoda koji se odnose na interkulturnu kompetenciju”. Ovakav model je
“otvoren 1 dopusta pojedincima da udu na bilo kom mestu i slobodno se krecu kroz
njegove kategorije”, da idu 1 napred i1 nazad da bi “dublje uronili u odredene aspekte
koje su prethodno susreli” (Deardorff 2006, cit. u Moeller & Nugent ibid.:6). Slika koja
sledi prikazuje prirodu i dinamiku ovog modela.

[@ Individual

: Cemprehenzion:
Respect fvaluing oer Culturdl sell- awirenec
cultures; .
; i deep culiural knowledge,
L ey sciolinguistic awarensss
m'nzg-gﬁ?:mry SRills: To BN, obsare
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{olerating amibiguity) interpret & uaI:E?“2
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Exlerss] Inlernal
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Effeciive and Infarmed drame of
Eppropriate refanancs shift
TR N & {(adaplability, Nedbdity.
Esshigvion in an ethmorekaiive view,
intsicultural siuation <: empathy)
Interaction

Slika br. 4 - Procesni model interkulturne kompetencije (Deardorff 2006)

Preuzeto iz Moeller & Nugent 2014:6
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Tabela br. 1 - Sematski sumarni prikaz Cetiri glavne teorije i faktora koji doprinose
razvoju IK
Benet (1993) Gudikunst (1993) Bajram (1997) Deardorf (2006)

Razvojni model
interkulturne

senzitivnosti

Model
menadZzmenta
anksioznosti i

neizvesnosti

Multidimenzionalni
model interkulturne

kompetencije

Procesni model
interkulturne

kompetencije

Tabelarno prikazuje
unutrasnju
evoluciju od
etnocentrizma do

etnorelativizma

Usredsreduje se na

samoosvescenost
kao klju¢nu
komponentu u
izgradnji  mostova
ka drugim
kulturama

Upucuje na stavove,
znanja i vestine koji
su potrebni za
uspesnu interakciju u
interkulturnim

situacijama

Stvara stalni
proces rada na
stavovima, znanju
1 unutrasnjim i
spoljasnjim
ishodima koji se

odnose na

interkulturnu

kompetenciju

Tabela preuzeta iz Moeller & Nugent 2014:4
4.6. Teme koje karakteriSu IKK uc¢ionicu

Odredene teme koje karakteriSu IKK ucionicu, kao §to su transformacija identiteta,
ucenik kao ispitivaC 1 proces, mogu pomoc¢i nastavnicima u osmisljavanju takvih
zadataka za ucenje koji ¢e voditi ucenika ka sticanju IKK (Byram et al. 2002:4). Shodno
tome, potrebno je stvoriti takvu ucionicu ¢iju ¢e radnu klimu i ambijent karakterisati ove

pobrojane teme koje su istrazivaci izdvojili.

Kad IK postane sastavni deo jezicke ucionice, ucenici ¢e kroz praksu iskusiti “kako da
upotrebljavaju jezik, da izgrade odnose i medusobno razumevanje sa pripadnicima
ostalih kultura”, te da “preispitaju svoja vlastita uverenja”, posmatrana kroz drugaciju
prizmu, kao i da pregovaraju o tatkama gledista koje su razlicite od njihovih i proniknu

u drugu kulturu” (Moeller & Nugent 2014:14). Autori takode isticu da kroz ukljucivanje
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odredenih aktivnosti kojima se pospeSuje IK u nastavni plan stranih jezika, “ucenici
pocinju da uvidaju kako njihovi stavovi, znanje i jezicke vestine mogu da imaju uticaja
na obogacivanje njihovog interkulturnog iskustva”, a mi bismo dodali, kako ih vode ka
sticanju IK. To ¢e, zasigurno, doprineti da ucenici “stupe u interkulturne kontakte
Sirokog uma”, uspostave uspeSnu komunikaciju i ‘“izgrade smislene veze sa

govornicima ciljnog jezika” ( ibid.).

4.6.1. Transformacija i stvaranje nove vrste identiteta

Ucenje drugog ili stranog jezika, dakle, podrazumeva i ucenje druge ili strane kulture.
To takode implicira i sticanje svesti o drugom identitetu, kao 1 stvaranje nove vrste
identiteta tokom ucenja L2. Stoga je to jedna od sustinskih tema koja karakterise IKK
ucionicu. Prema Bajramu (Byram 1989:25), “jezik otelovljuje vrednosti i znacenja
kulture, odnosi se na kulturne teme i ukazuje na kulturni identitet ljudi”. Cak i u jezicki
prilicno sterilnom ambijentu ucionice “jezik se ne moze upotrebljavati ukoliko ne nosi
neko znacenje”. Autor (ibid.) isti¢e da ucenje kulture ima dva cilja koji su medusobno
zavisni. Jedan sluzi da uceniku olakSa upotrebu jezika, a drugi da mu pomogne da shvati
koncept kulturne “drugosti”, tj. da spozna koliko smo mi isti i koliko smo razliéiti.
Bajram (ibid.) dalje napominje da se ucenik tokom ucenja stranog jezika susrece s
jezikom drugih ljudi, njthovom kulturom i1 na¢inom razmisljanja. Kao lingvista autor
(ibid.) sagledava pojam drugosti kao “karakteristiku svakog drustva koje sadrzi vise od
jedne etnicke grupe 1 obi¢no za posledicu ima viSe od jednog jezika koga govore izvorni
govornici”. Ta drugost koju sagledavamo u osobama koje dozivljavamo kao strance, po
re¢ima autora (ibid.:26), “nije pretnja nasem identitetu”, ve¢ je sredstvo za njegovo

odrzavanje.

Kaikonen (Kaikkonen 2001:70-71, cit. u Larzen 2005:20) smatra da je pitanje kulturnog
identiteta jedno od glavnih tokom interkulturnog ucenja. Po njemu, svest o svom
sopstvenom kulturnom identitetu, njegovom jaanju 1 samopoStovanje predstavlja

osnovu za interkulturno ucenje.

Savremena sociolingvistika sve ¢eS¢e koristi pojam identitet u mnoZzini, tj. identiteti, u

analizama jeziCkih kontakata.Tokom proucavanja jezickih varijacija, u prvi plan se
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stavlja njegova kompleksna i dinamicna priroda. “Govornik koji je sposoban da se krece
unutar vise kodeksa i varijeteta jednog jezika, koristi ovo kao prostor moguénosti putem
kojih konstruiSe sistem koordinata i1 vektora identiteta”. Upravo “izbor kodeksa i
varijeteta kodeksa”, kao i “prelaz sa jednog kodeksa na drugi su neki od instrumenata
koji se koriste da manifestuju ovo mnosStvo u jednini”, kako istiCe Dagostino
(D’Agostino 2012: 149). Autorka dalje napominje da “govornici konstruiSu polimorfno
mnostvo svojih identiteta kao pojedinca, manjih grupa, teritorijalnih i druStvenih
zajednica, sluzeci se u potpunosti resursima koje im pruza jezicki repertoar zajednice ili,
jos bolje, zajednica u kojima zive i “varijacionim materijalom” koji imaju na
raspolaganju”. Posto osobe kao jedinke pripadaju i ucestvuju u aktivnostima vise
zajednica, kao Sto su religiozne, radne, sportsko-rekreativne itd., oni “unutar svake od
njih pozicioniraju sebe same i ostale osobe u jednom stalnom procesu ukljucivanja i
isklju¢ivanja”. Nadalje, autorka smatra da je “moguénost da se bira izmedu
alternativnih identiteta ili kombinacije identiteta povezana i sa sposobnos¢u da se

upotrebljava pluralitet semiotskih 1 jezi¢kih resursa” (ibid.).

O pluralitetu identiteta govore i Bajram i Fleming (2003:3, cit. u Forsman 2006:48)
kada raspravljaju o pojedincu i njegovom polozaju u druStvenim grupama i izrazavaju
se u mnozini istiu¢i da se “izgradnja drustvenih identiteta odvija na mnogo nivoa”, a ne
samo na nacionalnom 1 etickom. Time Zele da iskustvu raznovrsnih druStvenih grupa

dodaju dimenziju interkulturnosti.

Vasko i saradnici (1998, cit. u Gémez-Chacon 2003:21) nagla$avaju da smo svi mi
multikulturni i da su nam “kulturni identiteti dvosmisleni”, te da se stalno menjaju u
zavisnosti od razlicitih konteksta, a “odnosi medu ljudima se stalno pregovaraju”. Stoga
se u razli¢itim komunikativnim situacijama “identiteti redefiniSu, zajednicki stvaraju,

pregovaraju i podvrgavaju se izazovima”.

Kao $to smo 1 ranije naveli, ponaSanje ljudi je uslovljeno kulturom, tako da kulturna
razli¢itost 1 mnostvo impliciraju 1 mnostvo ili ambivalentnost identiteta jedne osobe.
PosSto su kultura 1 identitet isprepleteni, tako je i jezik, kao sastavni deo kulture, i
obelezje kulturnog identiteta jedne osobe. Stoga je i ucionica stranih jezika jedan od

uobicajenih konteksta 1 prostora u kome se transformisu identiteti ucenika.
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4.6.2. Ucenik kao ispitivac

U ambijentu interkulturne ucionice se ne vrsi samo transformacija ucenika, ve¢ i samih
nastavnika koji nisu viSe samo prenosioci detaljnih jezickih i kulturnih znanja. Oni
postaju medijatori i moderatori u nastavi i organizuju nastavni proces tako da angazuju
ucenike da aktivno ucestvuju u istrazivanju, otkrivanju i analizi autenticnog nastavnog
materijala. Tako ucenici postaju i ispitivaci. Kako Bajram i saradnici (Byram et al.
2002, cit. u Moeller & Nugent 2014:4) naglaSavaju, ucenje ucenika se karakterise kao
“ucenje usmereno na ucenika, angazovano, interaktivno, kooperativno i participativno”.
Ucenik se definiSe kao “istrazivac i pronalaza¢ znanja koji ispituje odredenu temu i u
ucionici 1 van nje” (Furstenberg 2010a; Kearney 2010; Lee 1998; Moore 2006). Bajram
i saradnici (ibid.) takode isti¢u ulogu nastavnika i ¢injenicu da oni moraju biti spremni i
pripremljeni da stvore ambijent pun radoznalosti i ispitivackog duha koji ¢e voditi ka
sticanju IK. Pomenuti autori (ibid.) takode preporucuju stvaranje otvorene atmosfere u
ucionici u kojoj ¢e ucenici vrsiti poredenja izmedu svoje maternje i ciljne tj. strane

kulture.

Fleming (1997:57, cit. u Prtljaga 2008:76) takode istice da je “dobar ucenik onaj koji je
svestan vlastitog identiteta i kulture i toga kako ih drugi vide, ali i onaj koji razume
identitete i kulture onih sa kojima se nalazi u interakciji”. Stoga napominje da je
sustinski element u razvijanju IKK “pomo¢i ljudima da se distanciraju od sebe i da se
decentralizuju”. Ovo su komponente koje karakteriSu interkulturnog govornika i ¢emu

bi trebalo teziti tokom nastave stranih jezika koja ima interkulturnu notu®'.
4.6.3. Interkulturna ucionica kao proces

Mnogi istrazivaci opisuju iskustvo interkulturne ucionice kao proces (Byram 1997,
Deardorff, 2006; Moloney & Harbon, 2010). Moeller i Nugent (ibid.:5) smatraju da je
“skoro nemoguce da ucenici u njoj razvijaju svoju IK istim intenzitetom jer u nju ulaze
sa razli¢itim pogledima na svet”, te da je “veoma teSko vrednovati i izmeriti proces
ucenja”’. Bajram (Byram 1997, cit. u Moeller i Nugent ibid.) definiSe ovaj proces kao

linearan i napominje da “ucenici ulaze u njega sa svojim razli¢itim poreklom, Zivotnim

*1 0 osobinama interkulturnog govornika ¢emo podrobnije govoriti u poglavlju 4.13., vidi str. 154
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iskustvom 1 perspektivama” i kre¢u se u njemu razliitim brzinama. U takvom
ambijentu “nije unapred definisan krajnji cilj za ucenike, ve¢ svako njihovo iskustvo
postaje cilj kojem se tezi u interkulturnoj u¢ionici”. Diardorf (2006) detaljnije razraduje
ovaj koncept 1 naglasava znacaj kontinuiranog procesa u pravcu sticanja IK u svom

Procesnom modelu 1K?.

4.7. Problemi interkulturnosti u nastavi

U ovom odeljku naves¢emo neke od problema interkulturnosti u nastavi. Andraka i
Petravi¢ (2007, cit. u Teskera 2014:20) smatraju da je sustinski problem vezan za
interkulturnost u nastavi stranih jezika to Sto se nije formulisao jedinstven stav o samoj
interkulturnosti, te kakva bi trebalo da bude njena uloga u ucenju i nastavi stranih
jezika. Takode isti¢u da ne postoji usaglasen “popis i opis znanja, vestina i stavova koje
bi trebalo razvijati kod uc¢enika”, kao ni razraden sadrzaj aktivnosti i postupaka koje bi

ucenici obavljali u cilju sticanja interkulturnih znanja, vestina i stavova.

Bili¢-Stefan (2006, cit. u Teskera 2014:21) napominje da se u Hrvatskoj vrlo malo
paznje posvecuje interkulturnoj kompetenciji u nastavi, o ¢emu svedo¢i analiza stanja u
nastavi stranih jezika u osnovnim Skolama, kao 1 udzbenika koji se upotrebljavaju.
Svoje zakljuc¢ke autorka temelji na Cinjenici da se u nastavi jezika malo Kkoriste
interkulturne aktivnosti 1 sadrzaji, iako udzbenici i didakti¢ki materijali sadrze puno
kulturoloskih elemenata, te da se ne nadopunjavaju gramaticki i jezicki ciljevi kroz
izradu vezbi koje bi takode ukljucivale interkulturne aktivnosti. Nastavnici su ti koji,
uglavnom, odlucuju u kolikoj meri i na koji nacin ¢e ukljucivati IK u svoj rad, a da
pritom za to nisu ni osposobljeni na odgovarajuéi naéin. Bili¢-Stefan (ibid.) dalje istice
da se kulturne teme veé¢inom odnose na sadrzaje iz kulture koji se nalaze u udzbeniku, i
to, pre svega, Cinjenice iz kulture i civilizacije stranog jezika, kao $to su nacin Zivota 1
obicaji ljudi u vreme praznika, a koji su deo ciljne kulture . Ono §to autorka smatra da
nedostaje ili da se veoma malo koristi su “aktivnosti kojima se osves¢uju kulturne
razlike, razbijaju negativni stereotipi” 1 kroz koje se govori o primerima kulturnog

nesporazuma i Soka koji su izazvani upravo tim razlikama, kao i razlikama u verbalnoj i

*2 O karakteristikama ovog modela je ve¢ bilo redi u poglavlju 4.5.4., vidi str. 124
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neverbalnoj komunikaciji. Autorka takode napominje da nisu zastupljene teme “o
etnocentrizmu, predrasudama, fazama akulturacije i osobinama interkulturnog

govornika”.

Teskera (2014:20) iznosi podatke iz drugih istraZivanja (Legac et al. 2007; Petravi¢
2010) koja potvrduju da se kroz nastavu ukljucuje veoma malo interkulturnog sadrzaja i
da su u udzbenicima kulturoloski sadrzaji uglavnom svedeni na “turisticki” osvrt na

odredenu zemlju kroz prezentovanje geografskih podataka i ¢injenica.

Da nastava jezika i dalje ima prvenstveno lingvisticku orjentaciju, svedoci i istrazivanje
koje je sprovela Serkuova (Sercu 2005, cit. u Teskera 2014:21) pokazavsi da nastavnici
tokom nastave stranih jezika poklanjaju vise paznje poducavanju stranog jezika i
njegovoj upotrebi u praksi nego poducavanju strane kulture. Time se kod ucenika,

uglavnom, podstic¢e razvoj njihove komunikativne, ali ne i interkulturne kompetencije.

Jedan od problema predstavlja i definisanje nacina kako vrednovati IK kompetenciju, tj.
kako izmeriti takve rezultate u kontekstu nastave stranih jezika. Do sada je osmisljeno
nekoliko instrumenata za vrednovanje IK kompetencije 1 IK osetljivosti, kao S§to su
Intercultural Development Inventory, Cross-Cultural Adaptibility Inventory i Evropski
Jjezicki portfolio (Teskera ibid.:21-22). Medutim, teSko je vrednovati sve interkulturne
kompetencije neke osobe koriste¢i samo jedan od pomenutih instrumenata, tako da je
nastavnicima potrebno da odvoje puno vremena i zalaganja da bi sproveli u delo ovaj
sloZeni zadatak. NajceS¢e im nastavni plan i program ne ostavlja dovoljno prostora za
ovu vrstu aktivnosti, pa je i to jedan od razloga Sto interkulturnost u nastavi na naSim

prostorima nije joS uvek zaZivela u potpunosti.

4.8. Kako osmisliti nastavu i zadatke koji ¢e voditi u¢enika ka sticanju
IKK

Ono $§to se ipak moze uraditi, bez obzira na vremenska i prostorna ogranicenja u
kurikulumu, jeste da se nastavnici, kako Diardorf sugeriSe, “izdignu iznad nivoa
poducavanja o objektivnoj kulturi koja obuhvata kulturne proizvode poput knjizevnosti,
muzike 1 sl.”, 1 da “poducavaju o subjektivnoj kulturi koja ukljucuje istrazivanja o
razli¢itim kulturnim vrednostima 1 verovanjima” (Diardorf 2009, cit. u Teskera

ibid.:22), kako bi na taj nacin obogatili nastavu interkulturnim sadrzajima.
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Teskera (ibid.:22) navodi nekoliko autora koji predlazu neke od tehnika i nastavnih
strategija koje kod ucenika podsti¢u razvoj interkulturne kompetencije i ujedno
spreCavaju Stvaranje stereotipa. Tako Bagi¢ i Vrhovac (2012, cit. u Teskera ibid.)
predlazu “tehnike upoznavanja strane kulture”, kao Sto je rad na analizi tekstova i1
struktura raznih druStava, zatim nastojanje da se kroz komunikativni pristup u nastavi
postepeno razvija svest ucenika o kulturi, kao 1 da se vrSe posmatranja i opisivanja uz
koris¢enje “etnografske tehnike” kojom se analizira svakodnevni zivot ljudi u
konkretnim Zivotnim situacijama. Peko i1 saradnici (2009, cit. u Teskera ibid.) takode
upucuju na nastavne strategije kojima se pospesuje IK i narocito naglasavaju “ucenje
putem iskustva kroz studije slucaja, simulacije, igranje uloga, istrazivanje u grupi i
prakti¢no ucenje u multikulturnim sredinama” koje podrazumeva i volontarizam. Baret i
saradnici (Barett et al. 2013, cit. u Teskera ibid.) sugeri$u “kooperativno ucenje, zadatke
kroz koje se uvezbava multiperspektiva, simulacije dogadanja, kreativno pisanje,
upotrebu filmova i dodatnih tekstova, kao i upotrebu drustvenih mreza i drugih mreznih

alata”.

Prtljaga (2008:75-76) iznosi misljenje Fleminga (2004) koji isti¢e pored kognitivnog i
vaznost afektivnog domena u aktivnostima za interkulturno ucenje. Fleming stoga
favorizuje ukljucivanje dramskih aktivnosti u savremenoj ucionici stranih jezika. Autor
smatra da je drama umetnicka forma kroz koju se “naglaSava i rasvetljava slozenost
situacija 1 otkriva njihove kulturne dimenzije”, dok se “jezik istovremeno sagledava na
pravi nacin tokom procesa selekcije 1 pojednostavljivanja, izucava se u svim smislenim
kontekstima 1 ispituju se sve njegove dvosmislenosti, sloZenost 1 nijanse u znacenju”.
Da jezicke kompetencije ucenika ne bi bile precenjene od strane nastavnika, koji obi¢no
biraju dramske aktivnosti, Fleming predlaze tehnike koje su manje zahtevne, kao §to je,
na primer, tablo. To je dramska tehnika zvana jo§ 1 “zamrznuti trenutak” koja se, po
recima Prtljage (ibid.), koristi tako Sto grupa stvara zamrznutu sliku koja se upotpunjuje
dijalogom ili unutra$njim monologom, a u njoj moze ucestvovati i nastavnik Kkoji
prihvata zamiSljenu ulogu. Koriste se kraci tekstovi od dva ili tri reda koji ne zahtevaju
od ucenika da te¢no vladaju stranim jezikom. Fleming (ibid.) smatra da uvodenje
dramskih aktivnosti u cilju sticanja IKK nije dovoljno, ve¢ bi trebalo i pre i posle
ovakvih aktivnosti razgovarati i raspravljati s u¢enicima, odnosno vrsiti uporedivanja sa

vlastitom kulturom i iznositi misljenja. Stoga autor (1997:57) navodi dramske aktivnosti
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koje su prigodne u nastavi engleskog jezika, a to su “zamrznuti trenutak, igranje uloga,
vodenje intervjua i ucestvovanje u njemu, unapred pripremljene improvizacije,
istrazivanje podteksta dijaloga i skrivenih kulturnih dimenzija, unutrasnji monolog i
glasno izgovaranje misli i namera likova”. Autor naglasava da ucenik kroz dramsku
aktivnost moze osim upoznavanja i proucavanja drugih kultura ste¢i uvid i u vlastitu

kulturu.

Moeler i Nugent (Moeller & Nugent 2014:8-9) predlazu niz aktivnosti u vidu zadataka
koje ¢e nastavnici osmisliti za ucenike u ucionici i kojima ¢e se pospesiti razvoj njihove
IKK. Jedna od aktivnosti nosi naziv kultura on line — razmena blogova. Autori smatraju
da je Internet znacajno olakSao posao nastavnicima stranih jezika i omogucio im da
stvore takvu klimu u kojoj ¢e pruziti priliku svojim ucéenicima da putem Interneta
ostvare “smislenu interakciju” sa drugim ucenicima koji poticu iz ciljne kulture. Autori
navode primer projekta pod nazivom Kultura program ¢iji je autor Furstenberg (2010a).
U njemu americki ucenici koji izu¢avaju francuski jezik stupaju u kontakt sa francuskim
ucenicima engleskog jezika vode¢i online diskusije tako Sto uporeduju i analiziraju
tekstove sli¢nog sadrzaja koji poticu iz obe kulture. Od njih se ofekuje da uzajamno
postavljaju pitanja i daju odgovore, 1 pritom piSu na svom maternjem jeziku, a ¢itaju na
ciljnom, tj. stranom jeziku. Cilj ove aktivnosti je da postanu otvoreniji za razlicite
poglede 1 da razmene svoje drugacije perspektive. Oni takode uporeduju razni didakticki
materijal, kao $to su filmovi, literature, veb sajtovi, fotografije, video zapisi i ankete i na
taj nain zapoc€inju ispitivacki proces koji vodi ka uzajamnom otkrivanju sli¢nosti i
razlika koje postoje medu Skolama. Moeler i Nugent (ibid.:9) smatraju da time, ne
samo §to saznaju puno o drugoj kulturi, nego 1 izgraduju svest o njoj, buduci da im je
pruzena prilika da ispolje svoje perspektive. Furstenberg (ibid.) karakteriSe ovaj svoj
program kao “proces pregovaranja u kome ucenici zajednicki vrSe opservacije i traZe
nove obrasce i pritom porede i razmatraju svoje stavove, uverenja i sistem vrednosti”.
Nadalje, Moeler 1 Nugent (ibid.:9) su misljenja da ove online aktivnosti doprinose da
ucenici “postanu otvoreniji za druge perspektive” posto se “susrecu s temama koje vode
ka usvajanju IK, kao S§to su samosvest, ucenik kao istraziva¢ i vaznost procesa”. U
atmosferi ucionice vrsi se “transformacija njihovih stavova, usvajaju se druge kulturne

norme i verovanja” 1 “ucenici sticu jezicke vestine iz stvarnog Zivota” posto se kontakti
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odvijaju u formi online foruma. Ucenici takode bogate svoj re¢nik i usvajaju nove

gramaticke strukture iz stranog jezika.

Jo$ jedna od aktivnosti koje predlazu Moeler i Nugent (ibid.:9-10) je istrazivanje
stavova uz pomo¢ tehnike OSEE (skra¢enica za Observe State Explore Evaluate, u
prevodu posmatrati, iskazati, istraziti, (pr)oceniti), koju predlazu Diadorf i Diadorf
(Deadorff & Deadorff 2000), kako bi pomogli u¢enicima da analiziraju svoje stavove
prema drugim osobama na pocetku interkulturnog procesa. Aktivnost se sastoji u
sledecem: nastavnik prikazuje bez tona filmski klip o nekoj zanimljivoj temi iz
nastavnog plana, tokom koga ucenici posmatraju $ta se u njemu dogada, usredsredujuéi
se na slike, pokrete i radnje, zatim govore §ta Se zbiva. Oni potom istrazuju razlicita
objasnjenja za to 1 na kraju vrSe evaluaciju objasnjenja govoreci koje je najprimerenije.
Diadorf (Deadorff 2011 prema Moeler & Nugent ibid.) objasnjava da su ucenici
spremni da zapo¢nu razgovor kada dodu do poslednjeg stadijuma ove tehnike. Tada
nastavnik pokazuje isti video Kklip sa tonom, kako bi ucenici Culi strani jezik i nakon
toga ga uvezbavali kroz konverzaciju, dijaloge, aktivnosti role-play-a i skeceva koji se
odnose na temu iz kulture koju su kroz OSEE tehniku obradivali. Ova istrazivacka
metoda ostavlja prostora ucenicima za interkulturni osvrt, tj. da preispitaju svoje
prethodno stvorene ideje o ljudima iz drugih kulturnih miljea, te da kroz svoje

objektivno posmatranje, istraZivanje i evaluaciju transformiSu svoje negativne stavove.

Kolektivno belezenje transformacije je aktivnost koju takode predlazu pomenuti autori
(ibid.:10-11). Njome se pruza mogucnost ucenicima da vide napredak u interkulturnom
procesu, kao 1 njegove koristi. Izvodi se u ucionici, na pocetku obrade neke nove teme
iz kulture. Bajram i saradnici (Byram et al 2002 prema Moeler & Nugent ibid.) navode
primer obrade lekcije o Berlinu. Nastavnik zadaje uc¢enicima da zajednicki zapiSu reci 1
ideje koje ih asociraju na datu temu. Oni ih zatim iznose nastavniku i izrazavaju svoje
poglede, a potom on beleZi njihove pocetne percepcije koje ¢e mu kasnije posluziti kao
polazisSte za dalje proucavanje.Tokom €asa nastavnik iznosi faktografske 1 statisticke
podatke o gradanima Berlina, njihovim zanimanjima, na¢inu Zivota i proslosti, a ucenici
Istrazuju grafikone, ankete, novinske Clanke i oglase da bi saznali osnovne podatke u
vezi sa stanovnicima Berlina. Nastavnik podstice ucenike da otkriju veze i1 suprotnosti

izmedu gradana njihovog grada i1 stanovnika Berlina. Na kraju casa, ucenici Citaju
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prvobitni papir sa prethodno zapisanim idejama, zatim vrSe uporedenja sa promenama
koje su nastale u njihovim stavovima i ubedenjima i, naposletku, beleze svoja zapazanja
koja su nastala na osnovu ¢injenickih informacija na casu i onih koje su prikupljene
online. Ova aktivnost se moze produbiti tako $to ¢e ucenici zabeleZiti svoja zapazanja
na sajtu koji je posebno kreiran za ove svrhe i podeliti ih sa ostalim ucenicima iz drugih
odelenja 1 Skola. Autori (ibid.) posebno isti¢u da je ova tehnika veoma pogodna da se
ucenicima jasno stavi do znanja da mnogi njihovi prethodno steceni stavovi o stranoj
kulturi “nisu bazirani na ¢injeni¢nim podacima”. Kroz ovu aktivnost se dovode u vezu
maternja i strana kultura i pritom “ucenici poc¢inju da dozivljavaju proces transformacije
identiteta”, poSto novi podaci o ciljnoj kulturi ustupaju mesto onim netacnim, kao i
prethodno ste¢enom misljenju koje su imali o tome. Na taj na¢in ucenici istovremeno

dobijaju priliku da “sti¢u vestine uporedivanja dveju kultura”.

Moeler i Nugent (ibid.: 11-12) predlazu takode aktivnost pod nazivom Vrednosti u
poslovicama. Ovi autori navode misljenje Hilera (Hiller 2010 prema ibid.) da ‘“kroz
proucavanje poslovica ucenici pocinju da otkrivaju kulturne vrednosti koje su
pretoceene u jeziku”. One takode pruzaju obilje jezickog materijala 1 predstavljaju dobar
nacin da se istraze stavovi ljudi koji pripadaju razli¢itim kulturama. Nakon razgovora o
vrednostima koje su izrazene u njima ucenici mogu uraditi samostalno istrazivanje o
sli¢nim poslovicama koje postoje u maternjem jeziku ili nekom drugom koji takode uce
1 tako uporediti njihovo poreklo, znacenje 1 poruku koju izraZavaju. Stoga analiza
poslovica iz ciljne kulture moze biti vrlo korisna aktivnost za usvajanje interkulturnih
vesStina 1 stavova. Isti autori (ibid.) predlazu 1 mogucénost da na kraju €asa ucenici
smisle na stranom jeziku i neke nove poslovice koje bi se ticale njihovih Zivota i licnog
iskustva. Time nastava kulture, po miSljenju autora (ibid.), dobija snazniji 1 smisleniji

karakter jer pruza priliku u¢enicima da budu kreativni.

Istrazivanje artefakata je aktivnost koju takode predlazu Moeler i Nugent (ibid.:13-14) i
osmisljena je po uzoru na Bajramov model IKK (Byram et al. 2002). Moeler i Nugent
upucuju da ucenici imaju zadatak da “samostalno sakupe informacije da bi se podrobno
obavestili o kulturnoj praksi i1 verovanjima” ljudi iz druge kulture nakon S$to su

analizirali predmete iz svakodnevne upotrebe i zabelezili svoja prethodna znanja ili
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ubedenja o njima. Nastavnik ima ulogu medijatora koji prati njihov rad “tokom
procenjivanja informacija o ciljnoj kulturi”. Autori (ibid.) daju primer kako se ova
aktivnost izvodi na ¢asu kineskog jezika. Nastavnik osmisljava kulturnu situaciju u
ucionici govore¢i ucenicima da zamisle da su Amerikanac koji zivi u Kini 1 koga
pozivaju na rodendansko slavlje. Kada dode u kinesku kuéu odmah primecuje da se
mnogi predmeti razlikuju od onoga Sto se uglavnom vida na rodendanima u SAD.
Nastavnik navodi neke tipi¢ne razlike u izgledu posuda i serviranju hrane, a potom deli
ucenike u male grupe i svakoj od njih daje po jedan razlicit artefakt da ga analiziraju 1
zapisu svoje pretpostavke koje su bazirane na ranije steCenim saznanjima o njemu.
Ucenici prvo zapisuju naziv i svrhu upotrebe predmeta, a potom i svoje utiske o
Kinezima, a koje takode povezuju sa predmetom koji analiziraju. Nakon toga svaka
grupa prezentuje svoja zapazanja ostatku odelenja i nastavniku. Kroz ovu pocetnu
aktivnost nastavnik sti¢e uvid u stavove ucenika u vezi sa Kinezima i njihovom
zivotnom praksom i pomaze im da postanu svesni svojih prethodno usvojenih
zapazanja. U drugom delu ¢asa, ucenici istraZuju svoj predmet, a nastavnik im postavlja
pitanja vodilje u vezi sa datim im artefaktom. Pitanja se odnose na to kako, kad i gde se
upotrebljava taj predmet, da li su ucenici pronasli vezu izmedu kineske i svoje maternje
kulture i da li su se neke od njihovih prvobitnih ideja o tom predmetu ispostavile kao
tac¢ne ili netacne. Veoma je vazno da ucenici imaju dovoljno vremena za istrazivacko
ucenje da bi otkrili ¢injenice iz kulture i shvatili da su stekli nova kulturna saznanja
putem traganja i ispitivanja. Autori (ibid.) takode predlazu da ucenici prezentuju svoja
saznanja ostalima u odelenju koristeé¢i i Pad aplikacije, kao $to su StoryKit ili Web 2.0
alatku Glogster. Oni posebno naglasavaju da se ovim aktivnostima “ne samo podstice
nezavisno ucenicko istrazivacko ucenje, ve¢ im se i pruza prilika da uvezbavaju vestine

uporedivanja sli¢nosti i razlika izmedu ciljne i maternje kulture”.

4.9. Primeri interkulturnih aktivnosti u udzbenicima stranih jezika

Poslednjih godina se pojavljuje sve viSe udzbenika za ucenje stranih jezika u kojima je
ponuden inovirani pristup koji omoguéava primenu principa i osnovnih postulata
interkulturnosti. Korbet (Corbett 2010:2) isti¢e da se u takvim udzbenicima pojavljuju
aktivnosti kroz koje ucenici iznova posmatraju ponasSanje svojih zajednica, njihovu

praksu 1 vrednosti 1 pripremaju se da ih analiziraju i objasne ljudima ¢ije se vrednosti 1
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ponasanje razlikuju od njihovih. Da bi bili u stanju da ostvare ovaj zadatak, “ucenici
moraju razvijati vesStine kulturnog posmatranja, opisa, obja$njavanja i vrednovanja”.
Stoga bi im u cilju Sto uspesnije realizacije svojih zadataka u mnogome pomoglo
stvaranje foruma u kome bi delili svoja iskustva i diskutovali o svojim saznanjima sa
ljudima iz razli¢itih kultura. Ovakve aktivnosti dobijaju na znafaju posebno u
multikulturnim odelenjima koja postaju, po refima istog autora, svojevrsne “arene za
interkulturnu razmenu i diskusiju”. Savremeni elektronski mediji znatno olakSavaju ovu
vrstu aktivnosti jer se informacije prenose na zanimljiv i brz na¢in. Autor predlaze web
forume za diskusije 1 ucenje u virtuelnom okruzenju kroz koje ¢e ucenici podeliti sa

ostalima svoje poglede na jezik i kulturu drugih naroda.

Razne “kulturoloske” aktivnosti ¢e pomoci u¢enicima da steknu, utvrde i prosire svoja
sociokulturna znanja. Medutim, da bi stekli i interkulturnu kompetenciju, potrebno je da
se kulturoloski sadrzaji obraduju na takav nacin da podsticu ucenike da izgrade svoje
stavove 1 miSljenja o drugim kulturama, kao i verovanjima, obi¢ajima i ponaSanju ljudi
koji pripadaju tim kulturama, te da prevladaju stereotipe koji, mozda, postoje. Stoga bi
ucenici trebalo da usvoje odredene veStine (savoir- faire) i stavove (savior- étre) o
kojima govori Bajram (Byram 1997:73)%. Da bi se ostvario ovaj cilj potrebno je dobro
osmisliti niz aktivnosti za razvijanje interkulturnih vestina i stavova, kojih, nazalost, jo$
uvek uglavnom nema u dovoljnoj meri u postoje¢im udzbenicima za strane jezike, a Koji
se koriste kod nas. Poe¢emo najpre od engleskog jezika. Bili¢ Stefan (2008: 234)
navodi niz primera iz udZbenika Way to go 4 ¢iji su autori Breka O. i Mardesi¢ M., izdat
2007. godine od strane Skolske knjige u Zagrebu. U njemu ima dosta primera aktivnosti
kojima se moZe podsticati sticanje 1 razvoj interkulturne kompetencije kod ucenika. To
su, na primer, zadaci uporedivanja dvoje knjizevnika - engleskog Marka Tvena i
hrvatske autorke lvane Brli¢ Mazurani¢. Nakon $to su procitali tekst pod nazivom
Writers and their stories,u Lekciji 17 na str.16, ucenici rade zadatak D u kome bi
trebalo da razmisle o zivotima ovih dvoje pisaca 1 utvrde slicnosti i razlike u njima.
Narocito bi trebalo da utvrde koji su im dogadaji u zivotu pri¢injavali zadovoljstvo, a
Sta ih je rastuzivalo, po ¢emu su se razlikovali Zivoti muskaraca i Zena u njihovom

vremenu, kako se tada putovalo, koliko je vremena bilo potrebno da bi se stiglo od

2 Ve¢ smo se osvrnuli na ove pojmove i njihove karakteristike u poglavlju 4.2., vidi str. 107
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Evrope do Amerike i da li ih ne$to u vezi sa zivotom ovih knjizevnika iznenaduje u

poredenju sa danasnjim na¢inom Zivota.

Obilje aktivnosti 1 zadataka koji mogu posluziti za uvezbavanje i sticanje interkulturnih
vestina i stavova nalaze se u interkulturnom udZzbeniku Mirrors and windows (Huber-
Kriegler et al., 2003) koji je nastao kao rezultat projekta srednjorocnog programa Centra
za moderne jezike u Gracu kojim se Zelelo pomodéi nastavnicima da osmisle
odgovaraju¢e didakticke materijale za razvijanje interkulturne kompetencije. Bilié
Stefan (2008: 236) izdvaja aktivnosti kojima se tezi da udenici prevladaju stereotipe koji
su uvrezeni kod nas, a U vezi su sa odredenim nacijama. Tako, na primer, iz pomenutog
udzbenika, autorka predlaze aktivnost Cultural encounters role-play (Mirrors and
windows str. 86) u kojoj u€enici prvo proucavaju prikladne slike ili karikature Engleza,
Skota ili nekih drugih nacija koje su nacrtane na osnovu uobi¢ajenih stereotipa o njima.
Potom pokusavaju da pogode koje su to nacije. Nakon toga nastavnik trazi od uéenika
da pokusSaju da se poistovete sa pripadnicima drugih kultura i tako, po re¢ima autorke,
“osvescuju stereotipe koje pripadnici drugih kultura mogu imati o njihovoj kulturi”. U
zavrSnom delu se predlaze da se porazgovara o tome Sta uzrokuje stereotipe i kako se
oni sticu, poSto bi takva analiza mogla pomo¢i da se oni eliminiSu. Ova aktivnost takode
moze posluZiti nastavnicima u Crnoj Gori da na nju nadovezu diskusiju o tome koji su
najzastupljeniji stereotipi koji se vezuju za Crnogorce, kao na primer lenjost, izrazito
osetanje ponosa, herojstvo, €ojstvo 1 junastvo, te da se uporede s nekim tipi¢nim
stereotipima o ljudima iz Velike Britanije, kao $to su uzdrZanost i nepokazivanje
osecanja, hladnoca 1 preterana formalnost. Iste aktivnosti su veoma pogodne i1 za Casove
drugih stranih jezika, poput italijanskog, francuskog, nemackog itd., jer se i za izvorne
govornike pomenutih jezika Cesto vezuju odredeni stereotipi i uvrezena misljenja o
njihovom karakteru i temperamentu.

Teme u vezi sa ishranom i zdravim stilovima zivota takode pruzaju obilje materijala
koji se moze iskoristiti za osmiSljavanje interkulturnih aktivnosti. NaveS¢emo samo
zahvalnosti u SAD, kao i uporedivanje americ¢ke i engleske sa crnogorskom kuhinjom.
Zanimljiva bi bila i tema uticaja brze i nezdrave hrane koji imaju McDonald’s i ostale
korporacije na prehrambene navike naSe dece 1 omladine, te isticanje zdrave

mediteranske kuhinje koja je veoma zastupljena kod nas. Ove teme ¢e uz pomocé
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odgovarajucih tekstova i slika podsta¢i ucenike da kroz razgovor izgrade kriticko
misljenje 1 pozitivne stavove.

Sli¢ne aktivnosti se mogu obavljati 1 na ¢asovima drugih stranih jezika, a pogotovu
italijanskog, uzimaju¢i u obzir osobenosti ljudi italijanskog govornog podrudja,
njihovog nacina zivota 1 kulture. Interkulturne aktivnosti su veoma pogodne prilikom
obrade tema koje se ticu italijanske kuhinje koja je pretezno mediteranska i moze se
uporedivati sa crnogorskom. U prilog ovome idu i novi italijanski udzbenici koji su se u
skorije vreme poceli koristiti u Crnoj Gori 1 sadrze obilje didaktickog materijala koji se
moze upotrebiti za “interkulturu na delu” (Vuco 2013:376-377). Autorka (ibid.) uzima
za primer udzbenik Nuovo progetto italiano, Corso multimediale di lingua e civilta
italiana, livello elementare A1 — A2, T. Marin, S. Magnelli, Edilingua, Roma, 2009 (u
daljem tekstu NPI) za koga ona smatra da je odlican primer savremenog udzbenika
italijanskog jezika za strance. Vuco iznosi miSljenje da “savremeni udZbenici
italijanskog jezika prate aktuelne tendencije u ucenju i nastavi stranih jezika kao i
teorijske postavke vezane za usvajanje sadrzaja vezanih za kulturu”. Nadalje, govori o
strukturi udzbenika koja je “kompaktna, koordinisana i koherentna”, te prezentuje
istovremeno usvajanje jezika i kulture. To znaci da je kultura “utkana u svaku recenicu,
ilustraciju, fotografiju, aktivnosti itd.” 1 “prisutna u svim fazama didakti¢ke jedinice”.
Takode se u udzbeniku Koriste raznovrsni instrumenti za prezentovanje kulturnih
sadrZzaja poput tekstova za Citanje i1 sluSanje, gramatickih primera za veZbanje, kao i veci
delovi didaktic¢kih jedinica koji sadrZze raznovrsne kulturne sadrzaje. Oni obuhvataju i
tradicionalnu, tj. kulturu sa velikim ,,K*, a takode i onu sa malim ,,k*, koja se odnosi na
italijansku svakodnevnicu. Upravo ovaj segment ¢ini udzbenik veoma pogodnim za
uvezbavanje interkulturne komunikacije jer pruza niz “pojedinosti vezanih za
svakodnevni Zivot 1 saznanja neophodna za preZivljavanje u stranoj, italijanskoj sredini”
(ibid.). Tako autorka izdvaja delove iz udzbenika u kojima se govori “o nacinu
koris¢enja gradskog saobracaja u velikim gradovima, Rimu, Milanu, Napulju i Penovi 1
nacinu kupovine karata za javni prevoz (NPI: 40, 41; 85), koriS¢enju sluzbi za hitne
intervencije, brojeva ovih sluzbi 1 pozivnih brojeva vecih italijanskih gradova (NPI:
55)”. U udZbeniku su veoma dobro predstavljene 1 nezaobilazne teme poput italijanske
kuhinje, specificnih i brendiranih italijanskih prehrambenih proizvoda, te

karakteristi¢ni obicaji u ishrani i konzumiranju raznih vrsta kafe (NPL: 67; 69-67; 94,
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98-100). U njemu se nalaze i teme koje se ticu italijanske mode i dizajna, proizvoda
automobilske i motorne industrije, medija, a narocito televizije, te savremene muzike i
filma. Ono Sto autorka posebno naglasava u svojoj analizi nastavnih materijala za
italijanski jezik je Cinjenica da bi trebalo u udzbenicima posvetiti vise paznje kulturno
markiranim temama koje nadilaze stereotipe i sadrzaje u vezi sa svakodnevnim temama
iz drustvenog konteksta i posvetiti se specificnostima drustva ¢iji se jezik uci. Ovo je
veoma vazno posto, po reCima autorke, se ne moze “u potpunosti ostvariti posredovanje
iz polaznog u ciljni jezik i kulturu putem principa reciprociteta ili ekvivalencije s
polaznim jezikom ili kulturom”. Stoga ona ukazuje na “mogucée pravce razmisljanja i
¢injenja u nastavi u domenu interkulturne kompetencije”. To je u prvom redu obrada
tema koje se odnose na neke posebnosti italijanskog drustva koje su u nasem drustvu
nove ili nedovoljno poznate, pa samim tim jo§ uvek nisu prihvacene i ne dozvoljavaju
potpuni transfer ili razmenu iz polaznog u ciljni jezik i kulturu. Kao takve, autorka
navodi teme vezane za solidarnost, volonterizam, oCuvanje Zivotne sredine, zastitu
Zivotinja 1 odnos prema starima. Otuda moderni udZbenici stranih jezika moraju pratiti
savremene tendencije u lingvistici koja ima snaznu potporu u sociokulturnom domenu i,
shodno tome, podupire interkulturni pristup u nastavi. Medutim, udzbenici, po re¢ima
Vuco (ibid.), ne bi trebalo da ”’se zadovolje ciljevima prema kojima se podvlace razlike,
pojednostavljuje empatija, konstatuju stereotipi i jednostavne slicnosti i razlike”.
Dodali bismo da bi trebalo da svojim temama i instrumentima usmeravaju ucenike ka
sustinskom sticanju IKK. To se moze posti¢i samo ako se vrlo osmisljeno izvrsi odabir
odgovarajuceg didaktickog interkulturnog materijala 1 aktivnosti koji ¢e doprineti da se
u savremenoj ucionici stranih jezika stigne do konacnog cilja koji se upravo ogleda u

sticanju IKK.

4.10. Elektronski mediji — vazni ¢inioci u pospesSivanju IK i IKK kod

ucenika

Elektronski mediji pruzaju velike moguénosti za razvijanje IK kod ucenika, buduéi da
oni veliki deo svog slobodnog vremena provode na drustvenim mreZzama i ostvaruju
komunikaciju sa vr$njacima iz raznih zemalja koriste¢i uglavnom engleski jezik. Stoga

bi nastavnici mogli iskoristiti taj resurs za davanje domacih zadataka u kojima bi
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ucenici ispoljili svoj istrazivacki duh i saznali viSe informacija o tome kako njihovi
vr$njaci iz drugih zemalja Zive, kakva im je Skola, $ta rade u slobodno vreme, pa onda o
tome referisali svom odelenju na engleskom ili italijanskom ili nekom drugom jeziku u
formi pisma ili jedne stranice dnevnika tinejdZera. Nakon takve prezentacije mogla bi se
otvoriti diskusija o slicnostima i razlikama izmedu naSe i strane kulture zivljenja.

U daljem tekstu detaljnije ¢emo obraditi naprednije primere iz prakse kojima se daje
novo znacenje konceptu IKK kroz upotrebu kompjutera za komunikaciju, a da bi se
pospesila interakcija na L2 izmedu izvornih i neizvornih govornika, kao 1 samo izmedu
neizvornih govornika sa ciljem njihovog pristupa stranim kulturnim sredinama
(Warschauer& Kern 2000; Thorne 2003).

Kastels (Castells 2004, cit. u Thorne 2008:1) naglasava da je “na globalnom planu
Internet kvalitativno izvrSio transformaciju aktivnosti tokom svakodnevne komunikacije

na profesionalnom i obrazovnom polju”, kao i u sferi interpersonalnih odnosa.

Kern (2006:183) napominje da je “brz razvoj komunikacijskih tehnologija promenio
jeziCku pedagogiju”, tj. nacin kako ucimo i poducavamo jezike i1 kako ih
upotrebljavamo. Takode je “omogucio nove forme diskursa, autorstva i nove nacine

stvaranja i uce$¢a u zajednicama”.

Istrazivaci u ovoj oblasti izdvojili su poslednjih godina tri oblasti koje su od velikog
znaaja u didaktici stranih jezika, a to su “komunikacija posredstvom kompjutera,

elektronska pismenost i telekolaboracija” (ibid.).

Kern (ibid.:184) navodi dve definicije kojima se objasnjava znaéenje termina ucenje
jezika uz pomo¢ kompjutera (CALL — Computer-assisted language learning) da bi
ukazao na razli¢ite perspektive koje su se razvile tokom godina, od kada se kompjuteri
koriste u glotodidaktici. Prva definicija potice iz 1997. godine. Formulisao ju je Levi
(Levy 1997:1) kao “istrazivanje 1 proucavanje primene kompjutera u nastavi i ucenju
jezika”. Drugu definiciju formuliSe 2005. godine Egbert (2005:4) 1 ona glasi: “ucenje
jezika ucenika u bilo kom kontekstu uz, kroz i u blizini kompjuterskih tehnologija”.
Kern (ibid.) napominje da prva definicija stavlja akcenat na primenu kompjutera u
domenu informacija, dok se druga viSe odnosi na ucenje jezika i proSiruje se na odnos

izmedu ucenja jezika i kompjuterskih tehnologija.
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VarSauer (Warschauer 1999a, cit. prema Kern ibid.:184-185) napominje da je termin
ucenje jezika uz pomoc¢ kompjutera prevaziden kao konceptualna ideja u nastavi i
istrazivanju, te, shodno tome, vidi problem u tome §to prvobitna formulacija posmatra
kompjuter kao spoljasnji instrument radije nego kao deo ekologije upotrebe jezika”.
Takav pristup je, mozda, mogao biti opravdan i ispravan u prvim godinama upotrebe
kompjutera u nastavi jezika za uvezbavanje odredenih struktura. Medutim, od kada je
komunikacija putem Interneta postala sastavni deo nasih zivota, i upotreba kompjutera
u nastavi, po misljenju istog autora, trebalo bi da “bude sastavni deo ucenja i upotrebe
jezika”.

Kern i saradnici (Kern et al. 2004:244) naglasavaju da je u skorije vreme Internet postao
autenti¢ni medij za komunikaciju, te da iako nismo ustanovili da dejstvo kompjutera
garantuje odredene ishode u ucenju baziranom na upotrebi Interneta, spoznali smo da
“ovaj novi medij pruza mogucnosti da se na novi nacin sagledaju pojmovi kao Sto su
interakcija, kultura, identitet i pismenost”. Stoga autori preporucuju nastavnicima da uz
pomo¢ Interneta pomognu svojim ucenicima da “proniknu u novu oblast saradnickog
ispitivanja i izgradnje znanja u kojoj ¢e razvijanje svog repertoara identiteta i
komunikacijskih strategija dozivljavati kao resurse koji su u procesu”.

Torn (ibid.:1) navodi da je “komunikacija posredstvom kompjutera multimodalna” i da
se uglavnom obavlja putem Interneta, kao $to je i zapocela pojavom Interneta. Ona vodi
poreklo jo§ od prethodnih tehnologija za komunikaciju, kao $to su Stamparska presa,
telegraf, radio, telefon i televizija. Gore pomenute tehnologije su zasluZzne i za razvoj
tzv. ucenja na daljinu koje ostaje i do danaS$njeg dana znacajan oblik edukativne
komunikacije 1 prenosa informacija u mnogim nau¢nim disciplinama, a takode 1 u sferi

nastave i ucenja stranih jezika.

Torn (ibid.) smatra da je “sovjetsko lansiranje Sputnjika usmerilo i1 ubrzalo ideju o
izgradnji globalne mreze za razmenu informacija”. Tako je ve¢ od 1969. godine stvoren
Arpanet, prva grupa umrezenih kompjutera ¢ija je prvobitna svrha bila da se omoguci
pristup saradnickim istrazivackim projektima, kao 1 onim kompjuterima koji su bili na
velikoj udaljenosti. To je, takode, doprinelo posredovanju u profesionalnim, nauc¢nim i
vojnim delatnostima. Arpanet se brzo razvijao i izrastao u drustvenu tehnologiju utiruéi
put novom vidu interpersonalne komunikacije, elektronskoj posti, koja je posredstvom

Interneta postala glavno sredstvo komunikacije u nau¢nim i akademskim krugovima u
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periodu od sedamdesetih do ranih devedesetih godina proslog veka. Od devedesetih
godina pocinje Siroko rasprostranjena upotreba Interneta, prvo od strane fakulteta i
njihovih studenata, skola, pa preko poslovnog sektora i ljudi u svakodnevnom zivotu.,
posto je omogucena laka i relativno jeftina Internet konekcija. To je, svakako,
doprinelo da se u Skolama takode pocinju koristiti kompjuteri u nastavi u Severnoj
Americi i severnoj Evropi.Torn (ibid.:2) navodi da su prvobitne alatke u komunikaciji
putem kompjutera bili imejl i Internet rilej ¢et (Internet Relay Chat), te razne vrste
virtuelnih alatki baziranih na tekstu koje su koriS¢ene za aktivnosti role-play-a i
tematskih okupljanja, kao i alatki za instant mesidzing koje su omogucile tekst i video
¢et u realnom vremenu. [ pored svih pobrojanih moguénosti, “imejl je dugo ostao
dominantan” kao sredstvo svakodnevne medusobne komunikacije na drustvenom,
profesionalnom, obrazovnom i komercijalnom planu. Poslednjih godina se u
svakodnevnoj interakciji ljudi sve viSe koriste drustvene mreze i slanje poruka putem
pametnih  mobilnih telefona. Ovaj poslednji pomenuti vid komunikacije je
najzastupljeniji medu mladom populacijom. Stoga se smatra da on predstavlja znacajan
resurs koji se moze upotrebiti i iskoristiti u nastavi stranih jezika jer je mladima mnogo
prijemciviji od drugih izvora informacija 1 znanja. Uz to, brze 1 lakSe ih motivisSe da se
posvete iskustvenom ucenju.

Sve u svemu, pretpostavlja se da u sadaSnje vreme vise od jedne milijarde ljudi na nasoj
planeti koristi Internet. Stoga Torn (ibid.) parafrazira Tima Bernersa Lia koji istice da je
“Internet manje tehnoloSka nego druStvena Ccinjenica” 1 citira Kristala (Crystal
2001:241) koji kaze da smo “na rubu najvece jeziCke revolucije” poSto je upotreba

Interneta u najvecoj meri jezicke prirode.

Komunikacija pomoc¢u kompjutera, bilo da je sinhrona ili asinhrona, postala je u
poslednjih dvadesetak godina sastavni deo nasih zivota, kako na poslovnom, tako i na
privatnom planu. Takode i u oblasti obrazovanja, onlajn komunikacija je nasla svoju
primenu, tako da postaje gotovo neizostavno sredstvo u nastavi stranih jezika. Njenom
upotrebom je komunikacija izmedu nastavnika 1 u¢enika dobila na kvalitetu 1 brzini 1
moze se odvijati bez ogranicenja. Takode se moze uspostaviti i medu samim ucenicima,
bilo da su govornici istog jezika u svojoj zemlji, bilo da komuniciraju sa izvornim
govornicima ciljnog jezika iz drugih zemalja. Pored prednosti koje pruza ova vrsta

komunikacije, ucenicima stoje na raspolaganju razni onlajn resursi u vidu tekstova i
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autenti¢nog audio i video materijala za lakSe ucenje jezika, Sto ucenike priblizava

ciljnom jeziku i njegovoj kulturi.

Osim $to se onlajn komunikacijom povezuju ucenici Sirom sveta, VarSauer (Warschauer
1995:15) smatra da “postoje mnogi kreativni nacini da se ucenici iz istog odelenja
povezu medusobno”. Stoga on navodi niz “onlajn aktivnosti koje se mogu upraznjavati
unutar jednog odelenja”. To je na primer “dijalog izmedu nastavnika i ucenika
(Teacher-Student Dialogue) koji se odvija u elektronskim dijaloskim Casopisima i
tokom virtuelnog radnog vremena”. Ove aktivnosti predstavljaju novi vid povezivanja
nastavnika i uc¢enika. Autor predlaze pisanje mejlova (E-mail interaction) da bi se kroz
ovu aktivnost na kreativan nacin povecala interakcija izmedu nastavnika i ucenika.
Takode navodi “upotrebu elektronske verzije oglasnih tabli u u¢ionici (Bulletin Boards),
upotrebu elektronske komunikacije za unapredenje pisanja (Supporting Student
Writing), raznovrsne teme i aktivnosti za vezbanje komunikacije (Tpoics, Topics and
More Topics) koje vode ucenike od neformalnih do akademskih debata, te upotrebu
lokalnih mreZa radi uspostavljanja sinhrone komunikacije unutar jednog odelenja (Real-

Time Rapping)”.

4.11. Interkulturna edukacija L2 posredstvom Interneta

Porast broja korisnika Interneta svugde u svetu doprineo je i unapredenju kvaliteta 1
efikasnosti interkulturne nastave stranih jezika. Kern i saradnici (Kern et al. 2004:243,
cit. u Thorne 2008:5) naglasavaju da interkulturna komunikacija posredstvom Interneta
predstavlja “drugi talas pedagogije drugog jezika”. Torn (ibid.:5) napominje da
komunikacija putem Interneta omogucava da se “kontekst uc¢enja stranog jezika proSiri
od lokalne ucionice do medunarodne zajednice i1 ostvari medunarodna interakcija”. Belc
i Torn (Belz & Thorne 2006, cit. u Thorne ibid.) isticu da je “pristup nastavi uz

koris¢enje Interneta u sluzbi razvijanja IKK”.

Telekolaboracija je jedan od modela interkulturnog obrazovanja u nastavi jezika
posredstvom Interneta. Ostvaruje se kroz partnerstvo medu razredima unutar
institucionalnog okruzenja. Belc i Miler-Hartman (Belz & Miiller-Hartmann 2003, cit. u

Thorne ibid.:6) naglasavaju da su “ovakvi modeli podrzani i osnazeni od strane
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institucija od samog njihovog pocetka i da im visok nivo koordinacije izmedu
partnerskih odelenja obezbeduje trajanje”. Sastoji se od “dobro osmisljenih i uskladenih
aktivnosti koje ¢e pruziti osnovu za interkulturnu analizu i1 podstac¢i uc¢enike na kriticko
razmisljanje u vezi s pitanjima koja se ti¢u jezika i kulture”. To je, na primer, “paralelna
upotreba tekstova ili gledanje filmova na osnovu kojih se uspostavlja dijalog medu
ucesnicima”. Stoga je neophodno da se dobro isplanira sadrzaj aktivnosti u kojima ¢e
nastavnik biti medijator, a ucenici istrazivaci i glavni akteri. Samo takva organizacija
moze dovesti do uspeSne interkulturne komunikacije koja podrazumeva uzajamno
razumevanje i postepeno razvijanje i sticanje IKK. Torn (Thorne 2008:6) navodi jednu
varijantu modela telekolaboracije za koju je istrazivanje koje su sproveli Blejk i Zizik
(Blake & Zyzik 2003) pokazalo da daje znacajna ocekivanja u buduénosti. U ovom
modelu su ucestvovali ucenici $panskog jezika koji su izvorni govornici engleskog i
koji su borave¢i u istom kampusu stupili u kontakt sa bilingvalnim govornicima
engleskog 1 Spanskog, tj. jezika manjine, tacnije sa onima koji pripadaju drugoj ili trecoj
generaciji doseljenika u zemlju u kojoj se govori engleski kao jezik veéine. Taj jezik je
njima postao L1 zbog svoje stalne izlozenosti tom jeziku i njegovog prestiza, dok im je
njihov jezik porekla 1 zemlje iz koje poticu manje znan, ponekad 1 nepoznat 1 za koga
su, uglavnom, vezani iz nekog kulturoloskog razloga. Ucesnici su U parovima
izvrSavali online zadatke u vidu slagalica u kojima je trebalo obaviti lov na stan putem
¢et progama Remote Technican Assistance. Rezultati istraZivanja su pokazali da su
leksi¢ke nesuglasice aktivirale veliki broj pregovaranja znacenja, $to je olakSalo
medusobno razumevanje.

Torn (ibid.) smatra da se ovom vidu ucenja ne poklanja dovoljna paznja, “iako postoji
dosta resursa za to buduéi da ima puno zajednica ¢iji pripadnici imaju heterogeno
jezicko 1 kulturno poreklo”. Autor (ibid.) takode navodi primer “tandemskog ucenja”
koje se cCesto upotrebljava u Evropi. Ovaj vid ucenja podrazumeva ‘stvaranje
komplementarnih parova ucenika kada je svaki od njih zainteresovan da nauci jezik
svoga para” (Kotter 2002; O’Rourke 2005).

Stoga ovakvo ucenje zahteva da “ucenici u takvom partnerskom odnosu pregovaraju
tokom tematskih diskusija 1 da uspostave ravnotezu izmedu jasnih pedagoskih i
konverzacijskih aktivnosti”. Ovo tandemsko ucenje spada u vid neinstitucionalnog

ucenja. SliCan ovom vidu ucenja putem Interneta je i ucestvovanje u zvanic¢no
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uspostavljenim Internet zajednicama koje nisu orjentisane ka edukaciji. Torn (ibid.) daje
primer foruma za diskusije pri novinama Le Monde (Hanna and de Nooy 2003) i istice
da bi nastavnici trebalo da podsti¢u svoje ucenike da ucestvuju u takvim aktivnostima
jer tako stupaju u online kontakt sa stru¢nim govornicima jezika.

Internet je dugo smatran samo pomo¢nim istrazivackim sredstvom u nastavi jezika u
kojoj su dominirale komunikacija licem u lice, razumevanje na sluh i tradicionalne
nedigitalne tehnike, poput pisanja pisama i eseja. Savremena digitalizacija u svim
sferama zivota i rada obezbedila je Internetu podrucje visokog rejtinga zbog obilja
mogucnosti koje nudi svojim Kkorisnicima, kao 1 zbog efikasnosti kojom se obavljaju
razni poslovi. Torn (ibid.: 10) navodi da se u danasnje vreme “poslovi vrse preko
asinhronih i sinhronih kanala prenosa podataka, da se intervjui obavljaju putem instant
mesidZzinga, a u mnogim obrazovnim aktivnostima se posreduje putem mejlova,
lanc¢anih diskusija i ¢eta”, dok se “blogovi i wiki sve viSe upotrebljavaju u opsStem
obrazovanju, kao i u nastavi jezika”. Velike moguénosti koje pruzaju pametni telefoni u
obliku slike, videa i tona i njihova svrsishodna upotreba, kao i sve jednostavnija i
dostupnija Internet konekcija unapredili su digitalne vidove komunikacije i doprineli da
upotreba Interneta postane “univerzalno pozitivna i superiornija u odnosu na ranije
oblike komunikacije” (Torn ibid). Isti autor takode izrazava nadu “da ¢e se s ovakvom
dostupno$¢u komunikacijskih 1 informacijskih tehnologija stvoriti mogucnosti da se
donose nove konstruktivne odluke koje ¢e unaprediti sam prakti¢an rad u ucionici, uneti

novine u kurikulumu 1 produbiti ciljevi i svrha jezickog obrazovanja”.

Savremena glotodidaktika postavlja i razmatra pitanje da li upotreba kompjutera moze
unaprediti nastavu i u€enje stranih jezika, Sto je od velikog znacaja za osmiSljavanje
novih tehnika i metoda ucenja, kao i za reviziju i osavremenjivanje postojecih
kurikuluma. Da bi se odgovorilo na ovo pitanje Kern (2006:188) smatra da je potrebno
“analizirati mnogobrojne nacine na koje se koriste kompjuteri u nastavi, tj. u kom
kontekstu i1 za koje svrhe”, te kolika je delotvornost i kakav je efekat i ishod takvog
ucenja. Odgovor je, uglavnom, pozitivan, mada ima i negativnih iskustava. Stoga
iznosimo neke od zakljuCaka istrazivaca u ovoj oblasti. Zao (Zhao 2003, cit. u Kern
2006:188) “identifikuje tri problema u vezi sa procenom 1 efikasno$¢u tehnologije”. Kao

prvo, istice da je potrebno “definisati Sta se podrazumeva pod tehnologijom”, posto
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postoje njeni raznovrsni vidovi. Drugi problem predstavlja “razgranicavanje tehnologije
od njenih posebnih upotreba”. Ovo je veoma znacajno posto se tehnologije koriste na
razne nacine, od kojih su neki efikasni, a neki ne, pa je otuda tesko i nezahvalno “vrsiti
generalizaciju efikasnosti same tehnologije”. Tre¢i problem se tiCe “dejstva ostalih
faktora koji posreduju u upotrebi tehnologije”, a to su “ucenici, okolnosti pod kojima se
odvija ucenje, zadaci koji se postavljaju i nacin ocenjivanja”. Stoga je Zao uradio meta
analizu nekoliko studija objavljenih u periodu izmedu 1997. i 2001. godine koje su
“ukljucivale Siru upotrebu tehnologije, od videa pa do prepoznavanja govora i nastavnih
jedinica na web sajtovima”. Autor je ustanovio da postoji “znacajno dejstvo upotrebe
tehnologije na uc¢enje”. Medutim, kako Kern (ibid.) navodi, njegovo “istrazivanje je bilo
ograni¢eno na samo devet studija” i uprkos tome $to je sprovedeno veoma pedantno i
detaljno, iz ovakve meta analize je tesko iskoristiti njene pozitivne zakljucke. Sam

3

autor napominje da je “velina studija imala mali uzorak ispitanika”, da su “retko
koriSéeni slucajni uzorci”, te da su “Cesto usmeravane od strane nastavnika”, Sto je
“moglo izazvati Pigmalionov efekat”. Zao (ibid, cit. u Kern ibid.:189) zakljucuje “da se
sama tehnologija ne moze okarakterisati kao nesto Sto je efikasno ili neefikasno, ve¢ su
to posebni nacini na koji se ona upotrebljava”. Kern (2006:189) dodaje da nije uopste
upitno da li bi trebalo ili ne koristiti kompjutere u nastavi, buduci da su oni ve¢ odavno
prisutni u obrazovnim institucijama, ve¢ “da je potrebno da znamo kako da ih na
najbolji nacin upotrebimo da bismo ostvarili specificne ciljeve”. Jedino tako i tada se
moze razmatrati pitanje njihove efikasnosti, tj. u okviru nekih specificnih radnji koje
ljudi obavljaju sa njima, na koji nacin to rade 1 u kolikoj meri im je to znacajno. Takode
istie vaznost “kritickog sagledavanja uticaja kompjutera u drustvenim, kognitivnim,
kulturnim i1 obrazovnim sferama ljudske delatnosti”.

Kern (ibid.) navodi da neki nau¢ni radnici poput Negropontea (Negroponte 1995) i
Rajngolda (Rheingold 1993) smatraju kompjutere “kulturno neutralnim alatkama” 1
favorizuju druge “medije koji se prilagodavaju podsticanju globalne komunikacije” 1
shodno tome i “globalnih zajednica”. S druge strane, veliki broj istraZivaca “je poceo da
proucava odredene kulturne posebnosti sredina u kojima se komunicira posredstvom
kompjutera”. Oni tvrde da “digitalne tehnologije ne mogu biti kulturno neutralne”
budu¢i da kulturni proizvodi nastaju u odredenom kulturnom okruzenju. Tako su Rider

I saradnici (Reeder et al. 2004:92, cit. u Kern ibid.) kroz analizu nekih Internet platformi
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za komunikaciju, a naroCito veoma koris¢enog WebCT sistema za kurseve ucenja
jezika, identifikovali neke temeljne vrednosti kulturne efikasnosti u komunikaciji, kao
Sto su “brzina, domet, otvorenost, brz odgovor, pitanja/debata i neformalnost”.
KremsSova i saradnici (Kramsch et al. 2000:95-96, cit. u Kern ibid.:190 ) smatraju da
kompjuter kao medij “namece svoju sopstvenu estetsku logiku za stvaranje materijala”,
a s druge strane uti¢e na korisnike stvarajuci “ja¢i ose¢aj medusobnog delovanja”, tako
da “autorstvo postaje privilegija svakog ko Kkoristi jezik u jednakom rangu sa bilo kim
drugim”.

Trebalo bi takode uzeti u obzir ¢injenicu da svi ljudi nisu podjednako edukovani i
opismenjeni u pogledu upotrebe kompjutera, te da, po re¢ima Kerna (ibid.), nisu usvojili
isti sistem vrednosti koji je karakteristiCan za kulturu kompjutera, posto se nisu dobro
socijalizovali u njoj. Stoga ¢e nekima odredene vrednosti biti prirodne, a nekima
potpuno strane, narocito kada stupe u kontakt korisnici kompjutera iz nekih lokalnih
kultura sa globalnim korisnicima.

Tako, na primer, Dragona i Handa (2000:53, cit. u Kern ibid.) napominju da “hipertekst
mozda nije sredstvo koje bi bilo univerzalno za sve one koji koriste Internet”, te da je to,
mozda, “nacin razmisljanja koji je svojstven Englezima”. Autori takode smatraju da
ovakav “multimodalni vid teksta moze izazvati “kratak spoj” kod ljudi koji ¢e tekst
doziveti samo kao puku informaciju ili zabavu, a ne kao medijum koji je ispunjen
sadrZajima iz kulture”.

Rider i saradnici (Reeder et al. 2004:100, cit. u Kern ibid.) su ustanovili da neke od
elektronskih alatki koje se koriste za komunikaciju i edukaciju, poput oglasnih tabli za
korisnike 1 platformi za ucenje poput WebCT, nisu ba$ najpogodnije za ucenje u
internacionalnom kontekstu. One su, uglavnom, kreirane “prema zapadnom poimanju
efikasnosti”, §to mozda ne odgovara pripadnicima drugih kultura.

Tacer (Thatcher 2005:289, cit. u Kern ibid.) opisuje svoje ucenike iz Ekvadora koji su
bili frustrirani tokom koriS¢enja imejlova i hiperteksta, budu¢i da ove alatke ne
poseduju za njih prepoznatljive drustvene odrednice. Autor navodi primer jedne ucenice
koja je izjavila da viSe voli telefon nego mejlove jer se tako oseca “viSe svoja” i moze
bolje da se izrazi nego putem Interneta kada ne moze da ispolji svoje emocije. S druge
strane, autor (ibid.) primecuje da je “nedostatak fizickog konteksta prilikom pisanja

mejlova 1 hiperteksta omogucio apstraktnije grupne diskusije”, Sto su i ucenici
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okarakterisali kao “objektivnije, razumnije i produktivnije” i isti autor to smatra veoma
pozitivnim.

Iako Rider i saradnici (Reeder et al. 2004:100, cit. u Kern ibid.) isticu da je jedan od
glavnih ciljeva ucenja preko Interneta da se izvrsi internacionalizacija obrazovanja, Es
(Ess 2005:162, cit. u Kern ibid.:191) posmatra komunikaciju preko Interneta kao
“kolonizaciju preko Interneta”, poSto smatra da se kroz koriS¢enje digitalnih
tehnologija, ljudima koji bastine razli¢ite vrednosti, namec¢u zapadne vrednosti i naéin
zivota. Autor (ibid.) ne polarizuje ove dve strane i njihove razlike, ve¢ iznosi svoje
stanoviste da se kroz proucavanje vrednosti koje su utkane u zapadne kompjuterske
tehnologije, mogu uspesno razvijati modeli za “srednji teren ... koji sjedinjuje globalno
povezivanje sa pluralitetom lokalnih kulturnih identiteta”.

Kern (ibid.) smatra da bi trebalo da spoznamo da kultura kompjutera dozivljava svoju
transformaciju ne samo “nadogradnjom i usavrSavanjem njihovih hardvera i softvera,
nego i aktivno$¢u njihovih korisnika”. Stoga ¢e se 1 “kultura komunikacije u
kompjuterskom okruzenju menjati” shodno tome u kolikoj ¢e meri ljudi razlicitog
kulturnog porekla od onog zapadnog i “koji govore neki jezik razli¢it od engleskog
poceti da sve viSe koriste kompjutere” u svojoj komunikaciji.

Kern (ibid.:193) takode poredi komunikaciju putem direktnog govora i komunikaciju
putem kompjutera. On isti¢e da je ova druga prilicno Stura jer “se pretezno odvija u
tekstualnoj formi, te joj nedostaje kontakt o€ima, gestikulacija, kao 1 uklju¢ivanje cula
sluha, dodira i mirisa” i to “stoga obogacuje komunikaciju” buduci da predstavlja vazne
komponente neverbalne komunikacije. Takode ne omogucava bekceneling od strane
sagovornika koji svojim kratkim upadicama, komentarima i pokretima glave stavlja do
znanja govorniku da ga prati tokom komunikacije. Stoga “ovakva Sturost proizvodi
drugaciju dinamiku od govorne komunikacije”, tako da “ta razlika moze biti od znacaja
u kontekstima online ucenja jezika”, kao $to je na primer tandemsko ucenje.

Ono $§to se takode uocava, kada se analizira stil pisanja i govora u online komunikaciji,
jeste Cinjenica da je jezik korisnika kompjutera Cesto vrlo jednostavan, sa greSkama i
uglavnom nedovoljno povezan u celinu u odnosu na druge oblike upotrebe jezika.
Hering (Herring 2001:617, cit. u Kern ibid.:194) uocava “da se neke osobenosti jezika
koje nisu standardne ne pojavljuju iz nemarnosti ili nepoznavanja standardnih formi,

ve¢ su one rezultat slobodnog izbora korisnika da bi smanjili i ubrzali pisanje na
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tastaturi, imitirali neki govor ili zvuk, ili da bi pokazali inventivnost u stvaranju novih
reci”. Kristal (Crystal 2001:188, cit. u Kern ibid.) napominje “da se pojednostavljivanja
poput izostavljanja predloga, kopula ili pomo¢nih glagola, ne koriste samo radi brzeg
pisanja, ve¢ odslikavaju i neke osobenosti dijalekta i tako se prilagodavaju razli¢itim
grupama korisnika”. Kern (ibid.) dodaje da “ova prilagodavanja nadilaze
pojednostavljivanja i postaju multikulturne hibridne forme”. To moze doprineti
stvaranju novih oblika medujezika24, Sto je Cesta pojava kada razliciti jezici dodu u
kontakt. Tako Lemova (Lam 2004, cit. u Kern ibid.) navodi primer upotrebe jednog
hibridnog jezickog varijeteta od strane dve bilingvalne kineske devojke imigrantkinje u
cet sobi. Taj varijetet ih je razlikovao i od vrSnjaka koji su govorili samo engleskim
jezikom 1 od vrSnjaka koji su govorili samo kantonskim kineskim jezikom. I Bloh
(Bloch 2004, cit. u Kern ibid.) na slican nacin ilustruje kako kineski ucenici engleskog
koriste kinesku retoricku tradiciju kada ostvaruju komunikaciju na engleskom u Usenet
grupi i “tako stvaraju hibridnu formu engleskog” koja se upotrebljava u tom posebnom
kontekstu. Kucogianis i Micikopulu (Koutsogiannis & Mitsikopoulou 2004:84, cit. u
Kern idem.) ukazuju na to “da ucenici u kontekstu online uéenja stvaraju hibridne
kolokvijalne varijetete koji nemaju mnogo zajednickih crta s jezikom koji bi trebalo
uciti u Skoli”. Po njihovim re€ima “Internet ¢e mozda pruziti imigrantima mogucénost
jezicke socijalizacije u okruzenju koje ih manje gusi od onog na koji nailaze u prosecnoj
Skoli, ali se mora imati u vidu da ¢e taj proces ukljuciti oblike pismenosti koji ¢e se,
mozda, znacajno razlikovati od tradicionalnih oblika Skolske pismenosti”. Kristal
(Crystal 2001:237, cit. u Kern ibid.) ukazuje “da bi se moglo dogoditi da ukoliko
ucenici ne stvore predstavu o tome Sta je standardni, a Sta nestandardni jezik, oni bi u
tom slucaju radije ucili nestandardne od standardnih oblika jezika”. Stoga je veoma
vazno da nastavnici obrate posebnu paznju i ukazu svojim ucenicima na razlike u ovim
registrima 1 ujedno ih osposobe kako da ih razlikuju da bi ih koristili na pravi nacin u

odgovarajuc¢oj komunikativnoj situaciji.

Kern (ibid.:195) napominje da je komunikacija preko kompjutera uglavnom bazirana na
tekstu buduci da se onlajn upotreba jezika odvija kroz Citanje i pisanje. Autor navodi

razloge zbog kojih je potrebno podrobnije razmotriti kompjutersku pismenost koja

?* Fenomen medujezika ¢e biti podrobnije predstavljen u poglavlju 3.5. ,vidi od str. 81
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uveliko prevazilazi vestine Sifrovanja i deSifrovanja teksta. Po njegovim recima (ibid.),
“Internet a) uvodi druge multimedijalne dimenzije koje prevazilaze Stampani tekst, b)
menja tradicionalne strukture diskursa, c) uvodi nova poimanja autorstva i d) dozvoljava
korisnicima da wucestvuju u multikulturnim uceni¢kim zajednicama”. VarSauer
(Warschauer 2003, cit. u Kern ibid:195-196) upucuje na “potrebu razvijanja elektronske
pismenosti, kao Sto su kompjuterska pismenost, informaticka pismenost, multimedijalna
pismenost 1 pismenost u komunikaciji putem kompjutera”. Isti autor (Warschauer
1999D, cit. u Kern ibid:196) je proucavao na koji nacin se koristi elektronska pismenost
u Cetiri razliCite sredine: na casovima engleskog kao drugog jezika za studente
postdiplomskih studija na drzavnom univerzitetu, na ¢asovima za studente osnovnih
studija na privatnom hris¢anskom koledzu, na ¢asovima havajskog jezika za studente
osnovnih studija na drZzavnom univerzitetu i na casovima engleskog jezika u
zajednicama na koledzu u koje su upisani uglavnom imigranti i studenti drugog jezika.
Varsauer (ibid.) je doSao do zakljucka “da je sociokulturni kontekst u ovim razli¢itim
sredinama uticao na oblikovanje onlajn nastave 1 ucenja i da je tehnologija pospesila i
omogucila bolji pristup nastavnika u nastavi”. Autor je takode ustanovio da studenti
vrlo ozbiljno pristupaju ucenju novih semiotskih vestina prilikom izvrSavanja zadataka
na kompjuteru, u odnosu na zadatke koji se izraduju u vidu popunjavanja na osnovu
instrukcija koje daju kompjuteri.

Pojedini istraZivaci, poput Lemove (Lam 2003, cit. u Kern ibid:196) ukazuju na
¢injenicu da “onlajn komunikacija takode utice i na oblikovanje i transformaciju
identiteta osoba koje su u njoj ukljucene”. Ona je proucavala mlade kineske imigrante u
Americi 1 ustanovila da su oni nakon odredenog vremena provedenog u onlajn
komunikaciji usvojili nove diskurse i stekli nove druStvene pozicije i identitete. Otuda
je njeno istrazivanje veoma vazno jer istice ulogu koju elektronski mediji imaju u
razvijanju i sticanju sposobnosti pregovaranja novih uloga i formiranja identiteta
njihovih korisnika.

Pored vidnog napretka u upotrebi kompjutera u nastavi u u€ionicama, poslednjih godina
se poceo primenjivati i poseban vid onlajn saradnje izmedu razlicitih odelenja koja su
Cesto iz razliitih drzava. Taj vid saradnje u nastavi putem interneta nazvan je
telekolaboracija (eng. telecollaboration). Kroz ovu vrstu uc¢enja kada se “izlazi iz svoje

ucionice” 1 stupa u virtuelni kontakt sa vrSnjacima iz udaljenih krajeva je, kako
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napominje Kern (ibid:198), takode “ucinjen zaokret od ucenja Cisto jezickih sadrzaja ka
sadrzajima iz kulture”. Ujedno je pruzena konkretna mogucnost da ucenici unaprede
svoje komunikativne vestine i razvijaju 1 steknu svoju IKK u jednom drugacijem
kontekstu.

VarSauer (Warschauer 1995:95) smatra da je “kroskulturna komunikacija najpopularniji
I ,mozda, najkompleksniji nacin kori$¢enja Interneta u nastavi jezika”. On predlaze niz
aktivnosti koje ¢e uvesti ucenike u virtuelni svet interkulturne komunikacije. U pocetku
to mogu biti aktivnosti koje on naziva Getting going i odnose se na pisanje mejlova koje
¢e im, po njegovim reCima, “obezbediti kulturnu, jezicku i tehni¢ku podrSku da
zapo¢nu medunarodnu razmenu”. Zatim predlaze virtuelne upitnike (Cyber-Surveys) u
kojima ¢e anketirati izvorne govornike, te aktivnosti u kojima ¢e se odvijati stalna
onlajn komunikacija kroz razmenu mejlova medu dopisnim prijateljima (Keypal
Connections). Tu su jos§ i tandemsko ucenje (Learning in Tandem) koje se izvodi
dvosmerno izmedu partnera vrSnjaka iz razliitih jezickih grupa, timsko ucenje u
projektima u uparenim odelenjima (Class-to-Class Connections), razmena pri¢a koja
istrazuje medunarodni folklor (Sharing Stories), zatim aktivnosti pod nazivom globalni
kafei (Global Cafes) u kojima se ilustruju primeri medunarodnih lista diskusija i
oglasnih tabli i kako se mogu upotrebiti u uéenju jezika. Takode autor predlaze
aktivnosti elektronske komunikacije kroz koje ¢e se promovisati jezi€ka osvescenost 1
razvoj (Looking at Languages), zatim aktivnosti u kojima ucestvuje vise odelenja u
obavljanju konkretnih projektnih zadataka (Multi-Class Projects), te interaktivne
aktivnosti (MOOving Forward) za koje daje pedagoske sugestije kako ih upotrebiti.
Kern (2006:198) navodi nekoliko studija slu¢aja u kojima se ispitivala odrzivost onlajn
telekolaboracije na razvoj IK. Neke od njih su pokazale pozitivne rezultate posto su
ukljucivale ucenicke licne izvestaje, intervjue i ankete (Furstenberg et al. 2001;
Kinginger 2000; Meskill & Ranglova 2000; Muller-Hartmann 2000; von der Emde),
dok su neke studije ukazale na to da interkulturni kontakti, sami po sebi, ne dovode do
kulturnog razumevanja (Belz 2002, 2003; Coleman 1998; Fischer 1998; O’Dowd 2003;
Ware 2003, 2005). Pojedine studije su razmatrale pitanja da li virtuelni kontakti mogu
kod uc¢enika smanjiti stereotipe i predrasude (Ware & Kramsch 2005), a kroz nekoliko

studija su uocCeni odredeni drusStveni 1 institucionalni faktori koji spreCavaju
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kroskulturno razumevanje, kao i nedostatak resursa za pristup Internetu (Belz 2002;
Belz & Miiller-Hartmann, 2003; O’Dowd 2003).

Nakon analize prethodno pomenutih istrazivanja, Kern (ibid.) objasnjava da “iz onlajn
interakcije ne proisti¢e uvek interkulturno razumevanje”. On izdvaja nekoliko pitanja
koja smatra sustinskim, a to su: “Koju vrstu kulturnog kontakta moze obezbediti
tehnoloski medijum? Ako sam medijum menja nacine kojima se odvija komunikacija,
Sta znaci biti kompetentan komunikator u virtuelnom svetu”? Isti autor (ibid.:188-189)
navodi da su neki istrazivaci razmatrali ova pitanja i istakli razlike u komunikativnim
zanrovima (Hanna & de Nooy 2003; Kramsch &Thorne 2001), medijumu (Thorne
2003), tipu zadataka (Salaberry 2000; Smith 2003), stilu jezika (Belz 2003),
akademskim kulturama (Belz & Muller-Hartmann 2003) i institucionalnim i kulturnim
karakteristikama (Belz 2002) koje u odredenoj meri mogu doprineti da ucenici
poboljsaju pregovaranje znacenja i unaprede medusobno kulturno razumevanje. Ovo
takode implicira i znac¢ajnu ulogu nastavnika koji ¢e, kao dobar poznavalac obe kulture,
osmisliti odgovarajuce 1 prikladne zadatke kojima ¢e posti¢i postavljene ciljeve i pritom
svo vreme nadzirati komunikaciju i pruzati pomo¢ ukoliko nastupe poteskoce.

Da bi napravio rezime ovih studija, Kern (ibid.:200) je izdvojio sledece kljucne
elemente koji “ukazuju na:

a) vaznost istrazivanja o tome S§ta znaci uspe$no ucestvovanje u razli¢itim
kontekstima, kao Sto su razli€iti konteksti komunikacije putem kompjutera,
razli€iti kroskulturni, kao i1 pedagoski konteksti;

b) vaznost licnog u interkulturnim projektima — senzitivnost u¢enika jednih prema
drugima u vezi sa kulturnim identitetima i komunikativnim stilovima;

c) vaznost ukljuivanja nastavnika u aktivnosti uoCavanja, objaSnjavanja i

razmisljanja o kulturno potencijalnim obrascima interakcije s ucenicima”.

I drugi istrazivaci, poput Odauda (O’Dowd 2003), isticu koliko je vazna uloga
nastavnika i1 njegova ukljuCenost i posvecenost projektnim zadacima u svim fazama
njihovog izvodenja.

Kern (2006:203) zakljucuje da “nam tehnologija nudi sredstvo pomoc¢u kojega ¢emo

nepoznato uciniti poznatim 1 preoblikovati 1 redefinisati naSe koncepcije jezika,

152



komunikacije i druStva”. Stoga je na nastavnicima da odluce kako ¢e na za njih najbolji

nacin koristiti tehnologiju u uc¢enju i poducavanju stranih jezika.

4.12. Ogranicenja i zamke u primeni nacela interkulturnosti u nastavi

Interkulturno vaspitanje i obrazovanje je zazivelo u mnogim zemljama Evrope. Portera
(2008) smatra da je takav pristup u nastavi “najprikladniji odgovor na izazove
globalizacije i slozenosti drustva zato §to doprinosi razumevanju kulturnih razlika,
prikazuje ih onakvim kakve su one u stvarnosti, uporeduje ih i podsti¢e ucenike na
dijalog 1 interakciju”. I pored steCenog iskustva, interkulturni pristup u obrazovanju
nailazi na ograniCenja i zamke i u svojoj teoriji i U praksi. Portera (2008:486-487, cit. u
Teskera 2016:31-32) navodi neke od njih, uoCene tokom primene u nastavi Sirom

Evrope: “

- nedovoljno jasno definisani pojmovi koji mogu predstavljati problem za nastavnike,
posto postoji opasnost da se svaka situacija vezana za decu imigranata definiSe kao

interkulturna;

- epistemoloski 1 teorijski nedostaci, poSto interkulturnom obrazovanju nedostaje

slozenija konceptualizacija;

- nejasno koriS¢ena terminologija, poput termina rasa koji nije nau¢no utemeljen, pa

moze prouzrokovati diskriminizaciju ili stvoriti predrasude;

- isticanje samo razlika medu kulturama od strane nastavnika, Sto moZe dovesti do

stvaranja stereotipa kod ucenika;

- pojava rizika od prisiljavanja u¢enika da budu ambasadori svojih kultura, tj. da ih

predstavljaju iako nemaju detaljnih saznanja o njima;
- pojava ksenofilije ili hiper identifikacije nastavnika sa u¢enikom iz druge kulture;

- Cesta je pojava da se interkulturno obrazovanje vezuje iskljucivo uz migrante ili da se
pocinje primenjivati kada nastaju problemi s u¢enicima migrantima, kao da je u pitanju

pristup za migrantsku decu sa posebnim potrebama”.
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Balboni (2012:148) takode navodi da se mnogi lingvisti 1 dalje pitaju da li se moze
preneti u nastavi jezika interkulturna kompetencija. On dalje zapaza da se nekima ¢ini
da je odgovor negativan, budu¢i da je, ¢ak, tesko i opisati IK usled njene “izuzetne
varijabilnosti i kontinuirane primene kroz mas-medije, turizam, privredne, kulturne i
vojne razmene”. Ono S$to je, svakako, moguce jeste Cinjenica da se ova kompetencija
moze nauciti da se posmatra i uocava i da se stvori “banka podataka”, bilo na papiru,
bilo u nekom fajlu, te “da se moze azurirati tokom susreta sa strancima, gledajuci strane
filmove, tokom dolaska novih drugova stranaca u Skole itd”. Filipovi¢ (2008:97)
naglasava da ’su nastavnici svesni potrebe za razvojem interkulturne kompetencije, ali
da jo$ uvek ne poseduju nastavne strategije za razvijanje kriticke svesti i stavova, veé
samo za proSirenje znanja o drugim kulturama koje prenose ucenicima ciljnih jezika s
nadom da ¢e tako prevazi¢i kulturne stereotipe 1 negativno vrednovanje drugih kultura”.
Ista autorka (ibid.) dalje napominje da “je jasno da su u nastavi stranih jezika jo$ uvek, U
velikoj meri, odsutne nastavne strategije koje bi bile usmerene na uc¢enike, odnosno na
prepoznavanje njihovih sposobnosti, potreba i interesovanja u oblasti usvajanja

kulturnih, odnosno interkulturnih, znanja”.

Da bi ucenik stekao IK nije dovoljno da stekne znanja o ciljnoj ili nekoj specifi¢noj
kulturi, ve¢ bi uvek trebalo imati na umu ucenikova predznanja, iskustva, ideje i
verovanja koja ¢e doprineti da on postepeno stice interkulturne stavove, veStine
interakcije 1 kritiCku kulturnu svest. Time ¢e postepeno, pored jezicke i1 kulturne
kompetencije, izgradivati 1 svoju IK, koja ukljucuje prilagodljivost, toleranciju,

empatiju 1 kriticki stav prema etnocentricnosti 1 stereotipima.
4.13. Interkulturni govornik u interkulturnoj komunikaciji

Interkulturno ucenje i nastava su nametnuli neke nove izazove prethodnim modelima.
Korbet (Corbett 2010:1) istice da su oni, pre svega, uputili izazov konvencionalnom
cilju jezickog obrazovanja koji je tezio sticanju jezicke sposobnosti izvornog govornika
stranog jezika koji se poducavao. Za mnoge ucenike je to bio nedostizan cilj, a kako
autor napominje, mnogi nastavnici tvrde da je to sada i nepotreban cilj, posebno ako se
ima u vidu ¢injenica da engleski postaje globalni i univerzalni jezik sporazumevanja, tj.
svojevrsni lingua franca modernog doba, kao §to je to nekada bio latinski jezik u

srednjem veku. Stoga je za vec¢inu ljudi prihvatljivije da uspostave komunikaciju i
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postignu funkcionalnu upotrebu jezika nego da teze perfekciji izvornih govornika
Velike Britanije, SAD ili Australije. Zbog toga interkulturni govornik preuzima primat
u medunarodnoj komunikaciji nad izvornim govornikom nekog jezika. Tome je,
svakako, doprinelo interkulturno obrazovanje tokom koga interkulturni ucenici, kako
dalje navodi Korbet (ibid.), koriste jezik da bi istrazivali razli¢ite kulture i da bi
posredovali u onim situacijama u kojima se deSavaju kulturni nesporazumi i pogresna
shvatanja. Oni to rade na sofisticiran nacin, koriste¢i svoje steceno znanje o kulturi i
razvijenu vesStinu u kori$¢enju resursa ciljnog jezika. Takode su podstaknuti da ukljuce i
svoje li¢ne osobine, kao S§to su empatija, otvorenost i iskazivanje postovanja prema

drugima.

Stoga nastavnici u svom radu sa ucenicima ne bi trebalo da teze tome da njihovi ucenici
komuniciraju bez greSaka na stranom jeziku i tako postepeno sti¢u kompetencije
izvornog govornika, ve¢ da ih usmeravaju da tokom svoje komunikacije izgraduju takve
odnose koji ¢e im pomoc¢i da prezive i dalje napreduju u stranoj kulturi. Bajram (Byram
2003, cit. prema Moeller & Nugent 2014:8) napominje da “kada poducavanje IKK
ukljucuje situacije u kojima ucenici igraju uloge “drustvenog glumca” kroz modele
medusobnih odnosa, tada oni uzajamno otkrivaju drugi jezik i kulturu, a ucionica
postaje ambijent u kome ucenici zajedno sa nastavnicima raspravljaju o pitanjima

morala i drugih vrednosti i to moZe naposletku da promovise ideju demokratije”.

Interkulturni govornik je glavni akter u interkulturnoj komunikaciji i stoga je od
suStinskog znacaja analizirati 1 posmatrati razvijanje njegove interkulturne
kompetencije, koja je veoma vaZna u savremenim interkulturnim i viSejezi¢nim
sredinama. Bajram (Byram 1997), a kasnije i Bajram i Fleming (Byram & Fleming
1998:9) definiSu pojam interkulturnog govornika, kao “osobe koja poseduje znanja
jedne ili viSe kultura 1 druStvenih identiteta 1 nekog ko uZiva da otkriva i odrzava odnose
S ljudima iz drugih kulturnih miljea, iako nije formalno edukovan za tu svrhu”. To je
osoba, kako navodi Haus (House 2007:19), koja je “uspela da razvije svoj tre¢i nacin”
koji je izmedu ostalih kultura koje su joj bliske. Takva osoba bi trebalo da “bude
shvacena kao nezavisna 1 od svoje izvorne kulture i jezika i od nove kulture i jezika koje
ona Zeli da poveze, da posreduje medu njima 1 da ih uskladi. Ona stvara nesto novo 1

autonomno izmedu toga, nesSto hibridno, Sto je tre¢i nafin”. Zatim, ona je “aktivni
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ucesnik koji organizuje svoj diskurs kreativno i nezavisno, kako ona to Zeli, odakle zZeli

da krene i kuda Zeli da ide, nude¢i dublje poglede i razumevanje”.

Bajram i Fleming (Byram & Fleming 1998:8) isti¢u da “je taj interkulturni govornik u
stanju da uspostavi odnos izmedu vlastite kulture i1 kulture drugih, izmedu njih
posreduje i rasvetli razlike, te uvideti zajedni¢ku ljudskost koja ih prozima” i dalje
naglasavaju da je to “neko ko poseduje znanje jedne ili ako je moguée i vise kultura i
drustvenih identiteta i ima sposobnost da otkrije i poveze se sa novim ljudima iz drugih

konteksta za koje oni nisu bili pripremljeni” (ibid.:9).

Moeler i Nugent (Moeller & Nugent 2014:8) opisuju uspesnog interkulturnog govornika
kao “osobu koja trazi prilike da upozna pojedince iz drugih kultura s namerom da podeli
sa njima informacije tokom komunikacije na stranom jeziku”. Stoga i1 nastavnici stranih
jezika moraju preispitati svoje metode nastave i poducavanja kulture i jezika, ako Zzele
da od svojih ucenika stvore interkulturno kompetentne govornike stranog jezika, a ne da
teze samo da njihovi ucenici dostignu ili se priblize kompetenciji izvornog govornika.
Stoga Van Ek (prema Bajram 1997, cit. u Moeller & Nugent ibid.) napominje da upravo
“usmeravanje paznje ka sticanju kompetencije izvornog govornika dovodi do neuspeha
kod ucenika u ucenju jezika jer se od njih zahteva da se odvoje i1 udalje od svoje
sopstvene kulture”. To, po Bajramovom misljenju (ibid.), “sprecava razvoj IK posto se
uceniku ne daje moguénost da ukljuci i svoja ubedenja i verovanja u razgovor”. Stoga
bi nastavnici trebalo da usmeravaju ucenike da “kroz upotrebu jezika otkrivaju nesto
novo o “drugosti” i sebi samima, umesto da ih usmeravaju da koriste strani jezik kao

izvorni govornici”.

Cembers (Chambers 2001:52, cit. prema Larzen 2005:34), na osnovu Bajramove
definicije, daje produbljeniju specifikaciju glavnih osobina interkulturnog govornika, a

to su:

- multilingvalna kompetencija;
- osecajnost prema identitetima koji su prisutni u medujezickoj 1 medugrani¢noj
interakciji;

- sposobnost da se posreduje/dovodi u vezu sopstvena i tuda kultura”.
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Bajram (Byram 2003:61 prema Larzen ibid.) upucuje da je “isticanje pojma govornik od
koristi zato S§to odrzava vezu s jezikom” i navodi na zakljuak da “posredovanje
pretpostavlja jezicku kompetenciju”. Larzen (ibid.) napominje da su Bajram i Zarat
uvodenjem termina interkulturni govornik u standarde nastave stranih jezika “uputili
izazov dotadaSnjim pretpostavkama i ocekivanjima lingvista da je krajnji cilj nastave
stranih jezika postizanje, tj. imitiranje kompetencije izvornog govornika”. To je znacilo
da se od ucenika oCekuje da “podrazavaju jezicku kompetenciju izvornih govornika,
koja je podrazumevala fonetsku kompetenciju i izvorni izgovor, kao i kulturnu
kompetenciju”. Spomenuti autori smatraju da “podrazavanje izvornog govornika nije
pozeljno 1 ne moze se u potpunosti posti¢i posto to donekle podrazumeva napustanje
jednog drustvenog identiteta u korist onog drugog”, a takode 1 “zato Sto izvorni
govornici ne poznaju svoju kulturu tako dobro kao §to znaju svoj jezik”. Nadalje, u¢enik
stranog jezika ¢e uvek biti u inferiornijem poloZaju u odnosu na izvornog govornika dok
koristi jezik i bi¢e “slabija strana u razgovoru”, kako tvrdi Larzen (ibid.). Posebno su
upitni uloga i1 znacaj izvornih govornika engleskog jezika u danasnjoj savremenoj
nastavi jer je Cesto tesko ustanoviti ko je izvorni govornik.

I drugi istaknuti istraZivai jezika, poput Filipsona (Phillipson 1992), KremSove
(Kramsch 1993) i RisadZerove (Risager 1998) razmatrali su pitanje da li bi trebalo teziti
postizanju jezicke kompetencije izvornog govornika ili ne. Larzen (2005:34) navodi
stav Kelija (Kelly 2001:129) koji istie da nastojanje da se ostvari “cilj sticanja izvorne
ili skoro izvorne kompetencije nije viSe realistican” 1 ne bi trebalo da se postavlja pred
nastavnike 1 ucenike stranih jezika. Ono $to bi trebalo da se nametne kao cilj 1 krajnji
ishod u savremenoj nastavi je da “ucenik uspostavi funkcionalnu upotrebu jezika” u
susretu sa drugim jezicima 1 kulturama. Bajram 1 saradnici (Byram et al. 2002:7) takode
smatraju da “nema savrSenog modela za imitaciju”, tj. da se ne moZe uspostaviti
“ekvivalenta za pojam izvornog govornika”, kao i da ne bi trebalo o¢ekivati od ucenika
da “imitiraju ili usvoje druStveni identitet izvornog govornika, poput nacionalnog
identiteta”. Isti autori (ibid.:12) smatraju da nastavnici stranih jezika koji nisu izvorni
govornici, kao 1 njihovi ucenici, “imaju prednost poSto posmatraju kulturu sa distance” i
prihvataju pritom “perspektivu te druge kulture da bi ponovo posmatrali svoju
sopstvenu” kulturu. Takva pozicija im daje ve¢u moguénost poredenja, preispitivanja i

dublje analize, za razliku od nastavnika izvornog govornika koji, po re¢ima istih autora
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(ibid.) veoma cCesto nije u stanju da napravi analizu i izvrsi konceptualizaciju stvari koje
su mu veoma poznate, buduci da ih je ¢esto 1 nesvesno usvojio, pa “ne vidi Sumu od
dreveca”. Autori (ibid.) dalje naglasavaju da je “kompleks inferiornosti neizvornog
govornika samo posledica nesporazuma 1 predrasuda” i da je za sticanje IKK kako
nastavnika, tako i njihovih u€enika, vaznije od znanja izvornog govornika da nastavnik
poseduje sposobnost analize i da prode odredenu obuku u pravcu “sistemske analize
kulture kao vaznog cilja” tokom svog obrazovanja da bi postao dobar nastavnik stranog
jezika. U domenu lingvisticke kompetencije autori ne osporavaju znacaj lingvisticke
kompetencije i upucuju na vaznost prisustva i autoriteta izvornog govornika, ali isti¢u

da je “interkulturna kompetencija sasvim razli¢ita stvar” (ibid.)*.

Dakle, cilj savremene nastave stranih jezika nije viSe samo da ucenici ovladaju jezickim
veStinama 1 kompetencijama, ve¢ i da steknu plurilingvalnu i interkulturnu
kompetenciju koje €ine sastavni deo interkulturne edukacije. One podrazumevaju da se
aktiviraju svi u€enikovi potencijali koji se odnose na znanja stranih jezika, bez obzira
na nivo i stepen znanja, kao i sva transverzalna znanja iz kulture, da se prati li¢ni razvoj
ucenika 1 njegove potrebe tokom ucenja jezika, tako da napredak u razvoju njegovih
jezickih 1 interkulturnih sposobnosti dovede do toga da on postane prvenstveno
interkulturni, a ne izvorni govornik nekog stranog jezika. Mnogi lingvisti priznaju da
prelazak sa tradicionalnih metoda ucenja jezika na interkulturni pristup nije uvek lak, da
ima jo$ uvek puno sredina u kojima on nije zaziveo ili je tek u povoju. Razloga za to je
puno, a svakako jedan od njih je Cinjenica, kako navodi Larzen (2005:37), da se “joS
uvek potcenjuje kulturna dimenzija u nastavi 1 da prevagu imaju gramaticko-
prevodilacki metod, direktni metod 1 komunikativni metod koji ucenike direktno
edukuju u pravcu sticanja jezickih vestina 1 kompetencija”. Otuda je vazno istac¢i znacaj
istrazivanja o ulozi kulture u nastavi stranih jezika, jer kako naglasava Cejmbers
(Chambers 2001:50 prema Larzen ibid.), to je neophodno “da bi se podupreli novi
pravci u izu€avanju jezika”. Ono §to je takode uticalo na razvoj novog “kulturnog”
pravca i zaokreta u nastavi je, kako navodi Larzen (ibid.:37-38) “transformisanje
drustvenog 1 istorijskog konteksta u naSem savremenom svetu”, kao i skretanje od
naglaska na onome $ta i kako se radi ka onome zaSto se neSto radi u nastavi stranih

jezika. Stoga autorka smatra da je Abdallah-Pretceille (2001:132) u svom radu

% Znataj interkulturne kompetencije nastavnika ¢emo podrobnije razmatrati u poglavlju 4.16., v. str. 163
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postavila klju¢no pitanje koje glasi “Zasto ucimo jezike? Da bi znali jezik ili da bi
razumeli Drugog?” Ona sama daje odgovor tvrde¢i da se “drugi jezik izuCava da bi se
naucila drugost, a ne samo da bi naucili druge jezike i kulture” ve¢ da bi razumeli druge
ljude kroz upotrebu njihovog jezika 1 ucenje njihove kulture”. Larzen (ibid.) napominje
da ista autorka (ibid.:141) nadalje uocava “dva izrazita zaokreta koji se deSavaju u
savremenoj nastavi jezika”. Jedan se odnosi na “skretanje sa istorijskog, geografskog i
institucionalnog znanja ka ucenju kulture u Sirem smislu”, dok drugi autorka vidi kao
“prelaz od kulturne kompetencije ka IK” i karakteriSe ga “kao sredstvo da se razume

ono §to se desava oko nas”, $to autorka naziva “menadzmentom pozornice”.
4.14. Interkulturna nastava stranih jezika — moguénosti i izazovi

Interkulturna nastava bi trebalo da bude prirodan i logi¢an sled nacina usvajanja gradiva
od strane uc¢enika, buduéi da su se oni tokom procesa svoje socijalizacije u skolskom
ambijentu Cesto susretali s pojmom kulture i njenim vidovima kroz nastavu mnogih
Skolskih predmeta, pored stranih jezika. Oni su usvojili odredene stavove, nacin
razmisljanja i izrazavanja koje su izgradili i oblikovali pod uticajem maternje kulture.
Dakle, taj proces socijalizacije je uklju¢ivao njthovu sopstvenu kulturu, dok
interkulturni pristup podrazumeva proSirenu perspektivu kulture koja ¢e ukljucivati 1
ostale kulturne kontekste i njihov medusoban odnos. Kaikonen (Kaikkonen 2001:64, cit.
u Larzen 2005:39) kroz metaforu kulturne ljusSture razmatra znacaj interkulturnog
ucenja za neku osobu. Prema njegovom misljenju “najvazniji cilj nastave stranih jezika
je da se pomogne ucenicima da izrastu iz ljusture svog maternjeg jezika i svoje kulture”.
To znaci da je potrebno predociti u¢enicima da postoje kulturno drugacije osobe koje se,
mozda, ponaSaju 1 misle drugacije i da je to uslovljeno njihovim drugacijim kulturnim
miljeom. Takode im je potrebno pomo¢i da shvate da mnoge stvari koje su jo$ u ranijem
periodu svog Skolovanja naucili 1 usvojili o drugim kulturama predstavljaju stereotipe i
predrasude i da ih ne treba “uzimati zdravo za gotovo”, ve¢ ih podsticati da razvijaju
svoju kriti¢ku svest. Ovo je veoma znacajno za nastavu stranih jezika jer mnoga deca
kada pocinju da uce neki strani, i za njih novi jezik, imaju ve¢ unapred stvoreno
misljenje o onome §to je strano ili razli¢ito. Stoga bi ih trebalo postepeno uvoditi u novi
svet saznanja kroz ucenje jezika i njegove kulture kako bi takode postepeno prelazili

granice svoje sopstvene kulture i tako izrasli iz svoje kulturne ljusture. Ovaj proces traje
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dugo 1 moze se ostvarivati na razne nacine posto zivimo u svetu koji je veoma raznolik i
pruza nam prilike za razlic¢ite vidove komunikacije. Kaikonen (ibid.:85, cit. u Larzen
ibid.) smatra “da se kroz saznavanje novih informacija o stranoj kulturi i jeziku
proSiruje ucenikova slika o kulturi, a takode raste i njegovo poimanje o svojoj

sopstvenoj kulturi i jeziku”.

U naSem savremenom svetu deca, joS od najranijeg detinjstva, bivaju ukljucena u
kontakte sa predstavnicima razli¢itih kultura, bilo direktno putem svakodnevnih susreta
sa njima, ako zive u multikulturnim i plurilingvalnim sredinama, bilo indirektno putem
mas medija. Stoga Sili (Seelye 1988:4, cit. u Larzen ibid.) istice da bi se “kultura trebala
predavati ve¢ tokom prve dve godine u€enja stranog jezika”. Medutim, ne dele svi
lingvisti njegovo misljenje posto se interkulturni pristup u nastavi jezika shvatao cesce
kao nacin koji je primereniji u radu sa ucenicima koji su ve¢ savladali osnovni nivo
jezika. Larzen (ibid.:40) smatra da se “interkulturna dimenzija u nastavi jezika uzima za
ozbiljno” tek od viSeg nivoa jezika, $to je, mozda, delimi¢no 1 “usled straha da kulturne
teme prevazilaze kapacitet dece u nizim razredima osnovne $kole”. Ista autorka navodi
misljenje Dojea (Doyé 1999:25, cit. u Larzen ibid.) koji smatra da se 1 kod dece u nizim
razredima “moze razvijati osnovna interkulturna kompetencija”, ukoliko im se daju
zadaci koji su primereni njihovom uzrastu. On upravo i predlaze niz, kako ih sam
naziva, “u€eniku prigodnih zadataka i strategija za interkulturno uc¢enje”. Mnogi od ovih
sadrzaja mogu biti od znacaja i za uéenike starijeg uzrasta. Krist (Christ 1994:34, cit. u
Larzen ibid.) ima sli¢ne poglede i razmatra interkulturno ucenje u svim obrazovnim
etapama. On istice da ovakvo ucenje “moZe imati razne oblike u zavisnosti od uzrasta
ucenika, njihovog prethodnog saznanja 1 sposobnosti za apstrakciju”, te da upravo ova
treca komponenta moze da uti¢e na ucenikovu “sposobnost da se stavi u perspektivu
druge osobe”, §to je po Kristu, “ishod kome se tezi u svim domenima interkulturnog

obrazovanja”.
4.15. Povezanost lingvisticke i interkulturne edukacije

Balboni u predgovoru u Kaon (Caon 2008:VIII) istice da “bez lingvisticke edukacije ne
moze postojati interkulturna edukacija, te da bez interkulturne edukacije lingvisti¢ka
edukacija gubi kontakt sa novom realno$¢u multietnicke $kole i drustva”. Stoga, kako

smatra Aleman-Gjonda (Allemann-Ghionda 1998, cit. u Lazzari 2010:1), “glavni
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doprinos interkulturne edukacije opstoj pedagogiji sastoji se u valorizaciji kategorija
viSejeziCnosti u njenim socijalnim, individualnim, edukativnim i kulturoloskim

dimenzijama”.

Prioritetni ciljevi interkulturne edukacije, kako navodi Danuncijeva (D’Annunzio

2008:233) su: “

- razvoj socijalnih sposobnosti i relacione inteligencije;

- edukacija u pravcu kognitivne tranzitivnosti, tj. ka sposobnosti da se znaju i
predstavljaju segmenti znanja koji su razli¢ito poznati ili da poznaju razlicita
znanja;

- razvoj sposobnosti decentralizacije;

- osnaZenje afektivne 1 empatijske dimenzije komunikacije;

- edukacija u pravcu aktivnog sluSanja;

- razvoj kritickog 1 divergentnog misljenja”.

Kako stoji u Ministarskom cirkularu Italije (CM 205/90, cit. u D’ Annunzio ibid.:232)%
“Interkulturna edukacija se predlaze kao prilika za preispitivanje sadrZaja nastavnih
programa, kao interdisciplinarni obrazovni proces za sve, sa karakterom obicnosti koji
treba da se aktivira da bi se prevladale posebnosti, stereotipi i predrasude, etnocentricke
1 sektaske vizije, da bi se pripremili umovi otvoreni za suoCavanja, solidarnost,

kooperaciju, mir, vrednosti na kojima treba bazirati jedno multietnicko druStvo”.

Interkulturna 1 lingvisti¢ka edukacija, po re¢ima Danuncijeve (ibid.:240), “nalaze
prostor za zajednicke refleksije i sinteze u odnosu koji postoji izmedu razvoja jezickih
sposobnosti 1 afektivnog, kognitivnog, psihomotornog i intelektualnog razvoja”. Stoga
bi “nastavni multilingvalni program mogao da se usmeri na promociju plurilingvalne
kompetencije u pravcu takvog puta koji ¢e usmeriti paznju nastavnika prema prilikama 1
moguénostima da izdvoje veze koje dozvoljavaju da se prevedu u drugi kod i

transkribuju iz jednog u drugi jezik™.

U danasnje vreme, kako navodi ista autorka (ibid.:241), “lingvisticka i interkulturna

edukacija bi trebalo da teZzi promovisanju razvoja li€nog jezickog repertoara svakog

% “Circolare Ministeriale 26 luglio 1990, n. 205: La scuola dell’obbligo e gli alunni stranieri.
L’educazione interculturale”, dostupno na
http://www.milano.istruzione.lombardia.it/intercultura/normativa/mormativa intere/CM 205-90.doc
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ucenika, i Italijana, i stranca, te da valorizuje situaciju viSejezi¢nosti koja je ve¢ prisutna
u italijanskim Skolama”. Zatim, takode bi trebalo teziti razvijanju sposobnosti
razmisljanja o jezicima, polazec¢i od “individualizacije dodirnih tacaka kako bi se otkrile
veze ili udaljenosti u razli¢itim domenima, kao $to su jezik 1 kultura (metafore, nacini
izrazavanja, idiomatski izrazi, sociokulturne upotrebe jezika), jezik i para i ekstra
lingvisticka komunikacija (prosemija, gestikulacija, ton glasa), odnos izmedu jezika i
ostalih jezika u crtanim filmovima, filmovima, muzici i multimedijima, kao i jezik kao
sistem (gramatika, vrste tekstova, razvoj 1 odnos medu vestinama, jezicke pozajmice,

etimologije, neologizmi)”.

Ve¢ smo istakli da bi glavni cilj interkulturnog obrazovanja trebalo da bude sticanje
interkulturne kompetencije uéenika. Stoga interkulturna edukacija postaje sastavni deo
glotodidaktike, kako isti¢e Vajdenhiler (Weidenhiller 1998), a ne autonomna nastava ili
predmet koji se nalazi u nastavnom planu. Ona je takode utkana i u primenjenu

lingvistiku, komunikaciju i interkulturnu pedagogiju.

Zbog kompleksnosti edukativnog procesa glotodidakticka istrazivanja bi trebalo da
budu u dijalogu sa institucijama, ne samo Skolskim, ve¢ 1 politickim, izvan koalicija 1
vlada, tako da se proSiri na doprinos uprave $kola, ¢lanova komisija pri ministarstvima,
kao 1 na sve one osobe koje promovisu lingvisticko 1 interkulturno obrazovanje putem

mas medija.

Klju€na re¢ za jezicku i interkulturnu edukaciju, kako navodi Balboni u predgovoru u
Kaon (Caon 2008:VIII) je “medusobna zavisnost” (ital. interdipendenza), tj. izbor
razli¢itih doprinosa osoba i1z Skolskog 1 nastavnog miljea 1 onih koji pripadaju ostalim
profesijama. To bi trebalo da bude “sistemska dimenzija koja ¢e imati uporiste u
medusobnoj zavisnosti 1 propustljivosti medu razli¢itim podrucjima delovanja i da se

pritom obrati izuzetna paznja kako bi se izbegle ocigledne kontaminacije”.

Nadalje, u druStvu kao Sto je italijansko, izrazito obeleZzeno procesom globalizacije,
plurilingvizam je, kako tvrdi Balboni (2012:272), “mozda poslednja odbrana od
globalizacije umova 1 kulturne potvrde”. U savremenim kompleksnim druStvima
“znanje stranih jezika ne znaci samo sredstvo da se lakSe razmenjuju informacije, roba

ili usluge, ve¢ je pre svega instrument uranjanja u nacin razmisljanja koji se razlikuje od
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vlastitog 1 u logiku koja je otvorena za jezi¢ku i kulturnu zarazu”, tako da na taj nacin
svako moze uzeti od ostalih ljudi ono Sto smatra boljim, tj. njihove re¢i, modele i
vrednosti. To ¢e doprineti razvoju i jezicke i kulturne senzitivnosti. Stoga i savremena
glotodidaktika preuzima novi i vazan zadatak da razvije nove teme nastave stranih
jezika polazeéi od svesti o viSestrukim zahtevima onoga koji zeli da usvoji strani jezik i
onoga koji ga predaje. Taj zadatak bi trebalo da bude stalno otvoren za nove izazove i

metodoloska reSenja.

Iz svega navedenog mozemo zakljuciti da se interkulturna edukacija nametnula kao
nezaobilazni instrument svih savremenih modernih i dinami¢nih viSejezickih drustava
koja teze da imaju Skole koje ¢e odgovarati upravo potrebama svojih stanovnika, bez
obzira na njihovo poreklo i socijalni status. Njene strategije i modaliteti rada doprinose
da se odgovori mnogim zahtevima koje namece savremeno globalizovano drustvo kome
su potrebni gradani koji su se senzibilizovali na upotrebu interkulturnog dijaloga i

medusobno razumevanje.
4.16. Uloga nastavnika i znacaj njihove interkulturne kompetencije

Nastavnici jezika su glavni operateri u procesu jezi¢kog obrazovanja i istovremeno bi
trebalo da budu i glavni akteri u interkulturnom obrazovanju svojih ucenika. U
danaSnjoj savremenoj Skoli svaki nastavnik, bez obzira na to koji predmet predaje, kako
isticu Kambjagi 1 Bozizjo (Cambiaghi, Bosisio 2008:194), je jezic¢ki edukator jer
zajedno sa sadrZajima discipline koju predaje prenosi takode i jezicke sadrZaje, te ima
potrebu da stalno vr$i svoju dvostruku ulogu i da zna da uspostavi odnose s razlic¢itim
osobama 1 u razliitim kontekstima. Postupaju¢i na taj nafin on postaje prenosilac
interkulturnih sadrzaja i vrednosti.

Usled novonastalih globalnih procesa u postmodernistickim drustvima 21-0g veka i
uloga nastavnika stranih jezika poprima nove obrise. To podrazumeva ukljucivanje
interkulturnog sadrzaja u nastavu, $to znai da se jezi¢ko gradivo, tj. gramatika i
leksika, moraju nadopuniti 1 nadograditi kroz dublje analize kulture. Takva analiza ¢e
doprineti da upotreba jezika bude drustveno i kulturno prihvatljiva i da proizvede takvu
interakciju medu pripadnicima razli¢itih kultura u kojoj ¢e se prihvatati njihove
medusobne razli¢itosti, kao $to su razli€ita verovanja, vrednosti i pogled na svet. Stoga

je neophodno da prvo nastavnici steknu odredene interkulturne kompetencije koje ¢e
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postepeno prenositi i na svoje uc¢enike. Bedekovi¢ (2011:143) u tom kontekstu isti¢e da
“interkulturna kompetencija nastavnika predstavlja osnovnu pretpostavku za sticanje
interkulturne kompetentnosti ucenika”. Medutim, mnogi nastavnici se ne osecaju
dovoljno spremnim da naprave “interkulturni zaokret i iskorak” u svom radu. Jedan od
razloga je, po misSljenju Vuco (2013:375) Sto “strahuju da ¢e zapasti u stereotipe koje
proizvode udzbenici i marketinsSka industrija“ i stoga ,,radije ostaju na ¢vrstom terenu
poducavanja gramatike i vokabulara®“. KremsSova je misljenja da su upravo domaci
nastavnici, koji nisu izvorni govornici stranog jezika koji predaju, upravo u prednosti u
odnosu na izvorne govornike, posto su strani jezik ucili na isti nacin kako ga uce i
usvajaju njihovi ucenici. Medutim, oni ¢esto osecaju nelagodu tokom poducavanja tema
iz svakodnevne kulture jer ne poznaju uvek dobro pojmove i termine i kultura im nije
dovoljno bliska (Kramesh 2013:59, cit. u Vuco 2013:374).

Na polju poducavanja kulture kroz nastavu jezika Bajram i saradnici (Byram et al.
1991:63, cit. u L&zar 2011:116) su dali znacajan doprinos kroz identifikaciju tri
ideosinkrati¢ke orjentacije koje primarno karakteriSu 1 odreduju praksu nastavnika, a to
su: “ 1) licni stav o poducavanju jezika uopste; 2) li¢no iskustvo sa ciljnim kulturama
jezika koji se poduCava 1 3) ocekivanja u vezi sa sposobnostima odredene grupe
ucenika”. Pored ova tri faktora autori (ibid.) naglasavaju vaznost interkulturnog iskustva
nastavnika koje usmerava i daje smisao njihovoj praksi tokom obrade kulturnih
sadrZaja u nastavi jezika, kao 1 da njihova ranija interkulturna iskustva snazno uti¢u na
njihove poglede u vezi sa poduc¢avanjem jezika i kulture uopste.

Hrvati¢ 1 Pir§Sl (2007, cit. u Teskera 2014:18) navode osobine interkulturno

kompetentnog nastavnika koje obuhvataju: “

verbalnu i neverbalnu komunikativnu kompetenciju;

- dobro poznavanje svoje i drugih kultura;

- sposobnost postovanja, razumevanja i prihvatanja uc¢enika koji pripadaju drugim
kulturama;

- interaktivan odnos sa “drugim”;

- kontinuirano nadogradivanje saznanja o sebi, kako na individualnom, tako i na
nivou pripadajuce grupe;

- sposobnost povecane otvorenosti, fleksibilnosti, kreativnosti 1 kriti¢nosti;

- shvatanje posledica diskriminacije kulturno drugacijih osoba;
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- sposobnost razvoja nestereotipnog misljenja i stavova koji su protiv predrasuda”.

Ove osobine autori (ibid., cit. u ibid.) posmatraju kroz medusobni odnos skole u kojoj
nastavnici rade i njenog multikulturnog okruzenja prema kome je Skola sa svojim

nastavnim kadrom i1 u¢enicima otvorena i spremna na toleranciju prema razlic¢itosti.

Teskera (2014:18-19) navodi stavove Overa i Minerta (Over & Mienert 2010) Kkoji
opisuju interkulturne kompetencije nastavnika kao “specificne kompetencije koje su
nastavnicima neophodne radi ophodenja s heterogenos¢u u multikulturnom ambijentu
Skole”. Ovi autori isti¢u “metodicke, stru¢ne, socijalne i personalne kompetencije koje
se dovode u vezu sa domenom rada pojedinog nastavnika, a takode one zavise i od
Skolskog konteksta koji je Cesto veoma specifiCan”. Oni navode Sest dimenzija
interkulturne kompetencije koje su ustanovili na osnovu ankete koja je sprovedena
medu nastavnicima u Nemackoj za potrebe istrazivanja za FACIL (FOrder-Assessment-
Center fir interkurturelle Kompetenz von Lehrkraften)?”. Isti autori su intervjuisali 42
nastavnika postavljaju¢i im pitanje “koje su kompetencije potrebne nastavnicima u
multikulturnom okruZenju”. Na osnovu njihovih odgovora autori su svrstali misljenja
nastavnika u odredene kategorije 1 definisali sledefe “dimenzije interkulturne

kompetencije:

orjentisanost prema ucenicima;

pedagoska kompetencija koja je usmerena ka individui;
kulturna osetljivost;

menadzment;

timski rad;

o a k~ w N E

sposobnost da se uspesno reSavaju konflikti”.

Autori (prema Teskera ibid.) u prvu dimenziju svrstavaju razne oblike iskazivanja
posStovanja prema ucenicima, kao $to su individualno podsticanje ucenika, stavljanje u
poloZaj ucenika radi razumevanja njegovih problema, jednako ophodenje prema svim
ucenicima 1 saradnja sa njima. Time se isti¢e vaspitna komponenta nastavnika. Drugu
dimenziju karakteriSe prvenstveno obrazovna komponenta, posto bi nastavnici trebalo

da imaju sposobnost da uoce kod svojih ucenika razli¢ite sposobnosti, znanja i stilove

27 “Centar za procenu interkulturne kompetencije nastavnika” ( prev. sa nemackog jezika) - Ovo je prvi
kompletan alat za procenu i razvoj kompetencija nastavnika u interkulturnom okruzenju za ucenje.
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ucenja. Stoga bi nastavnici trebalo da uskladuju svoje planove rada, metode i tehnike u
nastavi sa individualnim karakteristikama svojih daka. Trec¢a dimenzija ukljucuje
kulturnu osetljivost prema kulturno razlicitim osobama, S$to se ogleda u posStovanju
razli¢itog kulturnog porekla ucenika i stavu da ono predstavlja prednost i bogatstvo u
razredu, te da takvi ucenici imaju jednak tretman i da se osecaju ravnopravno s ostalim
vr$njacima i podjednako doprinose stvaranju svojevrsne kulture $kole. Cetvrta
dimenzija se odnosi na menadzment, Sto bi u Skolskom kontekstu prvenstveno znacilo
da nastavnici steknu takve organizacione sposobnosti kojima ¢e izgraditi pozitivnu i
prijatnu radnu klimu u razredu u kojoj ¢e se ucenici medusobno postovati i izvrSavati
svoje zadatke 1 obaveze. Na ovu dimenziju se nadovezuje i peta koja ukljucuje timski
rad, $to omogucava medusobnu saradnju, pomo¢ i uzajamno razumevanje, podelu
odgovornosti, kao i zajedni¢ko resavanje problema. Sesta dimenzija proistice iz
prethodne jer se odnosi na sposobnost i uspesnost reSavanja konflikta. Nastavnici bi
trebalo da ispolje nepristrasnost prilikom posredovanja izmedu dve strane koje su u
svadi, da posvete dovoljno vremena problemu koji je izazvao konflikt, kao i svakoj
strani koja ucestvuje u njemu. Od velikog znacaja je 1 nastavnikovo znanje o kulturnim

razlikama koje postoje medu decom u razredu.

lako se ove navedene interkulturne kompetencije uglavhom mogu prepoznati i kao
opsSte kompetencije nastavnika u savremenoj pedagogiji, sticanje 1 razvoj interkulturne
kompetencije nastavnika se ne odvija samo od sebe i automatski, ve¢ mu je potrebno
sistematski pristupiti i istraZivati i analizirati savremene tokove u obrazovanju 1, uopste,
u drustvu. Stoga je neophodno vrsiti kontinuiranu edukaciju nastavnika koja ¢e postati
sastavni deo njihovog celozivotnog obrazovanja i ucenja, $to je upravo jedna od
sastavnih komponenti interkulturne kompetencije. U empirijskom delu ovog rada ¢emo

upravo razmatrati stavove i iskustva nastavnika u vezi sa ovom temom?®.

U kontekstima plurilingvizma i multikulturnosti nastavnici bi trebalo da se edukuju na
takav nacin da tokom svog rada Sire svest o plurilingvizmu i interkulturnosti i da
trasiraju put u pravcu razvoja i valorizacije individualnih repertoara svojih ucenika.
Stoga bi kulturna razli¢itost trebalo da ¢ini osnovu za dijalog i interakciju medu

pripadnicima razli¢itih kultura, tako da se najpre od nastavnika ocekuje, a kasnije i od

%8 Vidi $esto poglavlje ovog rada, od str. 193
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njihovih ucenika, da razumeju razli¢ita ponaSanja, nacin razmisljanja i pogled na svet
koji je drugaciji od njihovog. Upravo stecena interkulturna kompetencija nastavnika
predstavlja “osnovnu pretpostavku za sticanje interkulturne kompetentnosti uc¢enika”
(Bedekovi¢ 2011:143), kako smo ve¢ napomenuli. U tom kontekstu Bedekovic¢
(ibid:144) definiSe interkulturnu kompetenciju “kao proces tokom kojeg nastavnik
razvija sposobnost prilagodavanja kulturno drugacijim ucenicima, menjajuéi pritom
svoja videnja i shvatanja s ciljem boljeg razumevanja i prilagodavanja zahtevima

multikulturne realnosti”.

Nastavnici kao moderatori 1 operateri u savremenoj nastavi bi trebalo da ugraduju svoje
interkulturno iskustvo i kompetencije u proces sticanja IKK svojih u¢enika pronalazeci
razli¢ite modele i strategije kako da ostvare taj cilj. Tako Bajram, Gipkova i Starkli
(Byram, Gibkova i Starkly 2002: 36, cit. u Vuc¢o, Mani¢ 2016:4) smatraju da nastavnici,
pored svoje pedagoske i uloge posrednika znanja, takode i kao li¢nosti, morali bi da se
potrude da pronadu odgovore za izazove koje im namecu predrasude njihovih daka.
Svakako bismo ovde dodali i razna pogreSna ili iskrivljena uverenja i stereotipna
misljenja ucenika koja otezavaju praktiénu primenu interkulturnog pristupa tokom
ucenja stranog jezika i kulture. Stoga je zadatak, koji namece savremena interkulturna
glotodidaktika, usmeren podjednako na razvijanje IKK, kako kod nastavnika, tako i kod

njihovih uéenika.

Bedekovi¢ (ibid:144) navodi indikatore interkulturne kompetentnosti nastavnika koji su
svrstani u nekoliko domena: “li¢ni stavovi, znanje, komunikacija i vestine interpretacije,
razvoj li¢nosti, kriticka kulturna svest i politicka kultura”. Nastavnik koji ima
interkulturne stavove je radoznao, otvoren, “bez predrasuda u kontaktu sa drugim
osobama 1 spreman da relativizuje kulturne vrednosti”. Znanje nastavnika podrazumeva
njegovo “poznavanje kulture 1 jezika, tradicije, obicaja 1 druStvenih vrednosti”.
Nastavnikove vestine interpretiranja se odnose na njegovu “sposobnost da protumaci
znaCenje neke ideje, teksta i1 nacela”, odnosno realizacije kulturnog sadrzaja ili
proizvoda, kao 1 “dogadaja druge kulture i da ih uporedi sa svojom maternjom
kulturom”. Vestine otkrivanja i interakcije ukljucuju “sposobnost nastavnika da usvaja
nova znanja u vezi sa drugim kulturama, kao i da deluje uspeSno unutar njih”. Sva

nastavnikova uverenja, stavovi i ocekivanja u pogledu funkcionisanja struktura i
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institucija politickih zajednica su ukljuceni u njegovu kriticku kulturnu svest i politicku
kulturu. U skladu s navedenim indikatorima, nastavnik se smatra interkulturno
kompetentnim, ukoliko je u stanju da uvidi i spozna odnose medu ucenicima,
pripadnicima razli¢itih kultura, te “ako poseduje sposobnost medijacije i tumacenja,
kao 1 kritickog 1 analiticCkog razumevanja” svoje maternje i kulture ucenika koji
pripadaju razli¢itim kulturnim miljeima. Takav se nastavnik pritom u komunikaciji sa
svojim ucenicima u heterogenim odelenjima fleksibilno ponasa, $to je jedna od odlika
njegove interkulturne kompetencije. On nadalje ispoljava “strpljivost, fleksibilnost,
empatiju, otvorenost, radoznalost i smisao za humor” buduéi da je motivisan da

prihvati i razume i drugacije spoznaje stvarnosti.

Sude¢i prema ovde navedenim osobinama nastavnika 1 indikatorima njihove
interkulturne kompetentnosti, kao i na osnovu rezultata upitnika u empirijskom delu
naseg rada”®, mozemo konstatovati da nasi nastavnici jo§ uvek nisu dostigli potrebni
nivo interkulturne zrelosti. To je delimi¢no zbog toga Sto oni nisu dovoljno edukovani i
informisani u vezi sa interkulturnim temama i manirima u nastavi L2, kao 1 zato §to
nema dovoljno interkulturnih sadrzaja u udzbenicima i u kurikulumu. Stoga je veoma
vazno da se buduci i1 postoje¢i nastavnici jezika edukuju 1 doSkolovavaju u tom pravcu.
U tome im mogu dati smernice savremeni tokovi u glotodidaktici i interkulturnoj
pedagogiji, poSto su ove dve naucne discipline, iako relativno mlade, strateske za
izuCavanje stranih jezika u postmodernistickom maniru. S druge strane, ve¢ postojeca
znacajna dugogodis$nja iskustva zemalja zapadne i1 severne Evrope, koje ulazu napore da
inkorporiraju interkulturne odnose u sve sfere drustva i, samim tim, i u skolski sistem i
postizu vidljive rezultate, mogla bi pomo¢i da se njihova pozitivna praksa primeni i kod
nas. Prtljaga (2008:78 ) isti¢e neophodnost uvodenja interkulturnih sadrzaja u programe
osnovnih studija ucitelja 1 nastavnika, kao 1 da se potom njihove steCene interkulturne
vestine razvijaju 1 unapreduju kroz programe stru¢nog usavrSavanja. To bi, po re¢ima
autorke, “rezultiralo interkulturno proaktivnim Skolama s nastavnicima koji su stalno
aktivni u dizajniranju i implementaciji programa i strategija koje promovisu

interkulturno razumevanje, te interkulturne veze i odnose”.

# Vidi rezultate petog dela upitnika koji se odnosi na nastavnike i njihovo interkulturno iskustvo, od str.
243
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5. SAVREMENA SOCIOLINGVISTICKA SITUACIJA U ITALLJI U
NASTAVNOM KONTEKSTU

5.1.  Uvodne napomene

U ovom delu rada predstavicemo aktuelnu sociolingvisticku situaciju u Italiji 1
glotodidakticke postavke, metodologiju i pristupe u kontekstu savremene italijanske
Skole i sveukupnog Skolskog sistema koga karakteriSu plurilingvizam imigracije,
multikulturna integracija i plurilingvisticka edukacija (Musura 2014:847). To je upravo
ambijent u kome se odvija transformacija svih u¢esnika u nastavi, kako uéenika, tako i
nastavnika, kao 1 ostalih osoba iz obrazovnih struktura i institucija koje ucestvuju u
planiranju i realizaciji nastavnog procesa. Ta transformacija se umnogome ogleda i u
sticanju novih kompetencija i vestina kojima moraju ovladati glavni akteri u nastavi,
odnosno ucenici i nastavnici, da bi odgovorili zahtevima nove i drugacije nastavne
klime u ucionici, kao 1 potrebama savremenog italijanskog drustva koje je postalo
prostor svakodnevnog susretanja sa kulturnim i jezi¢kim razliCitostima. Usled
novonastalog sociolingvistickog konteksta, uocila se neminovnost da se u Skolama
stvore uslovi za pospesivanje sticanja komunikativne 1 kulturne kompetencije u€enika, a
posebno imigranata, kako bi zapoceli i razvili svoj put kulturnog i interkulturnog
prilagodavanja. Stoga se nametnula i potreba razvijanja IKK, koja proistice iz
pomenutih kompetencija, a njeno sticanje se postavlja kao jedan od glavnih ishoda
nastave i u€enja u svim savremenim druStvima kojima pripada i italijansko. Nadalje,
kroz sticanje IKK wvr$i se i transformacija identiteta ucenika koji se u ambijentu
multilingvalne i multikulturne ucionice susrece 1 sa raznovrsnim jezi¢kim 1 kulturnim
identitetima drugih ucenika, bilo da su Italijani ili stranci, $to doprinosi tome da se 1

njegov identitet postepeno menja.

Stoga ¢emo predstaviti uticaj koji je ukljuc¢ivanje ucenika stranaca u nastavni proces
imao na italijansku Skolu, transformiSu¢i je u kratkom vremenu u multietnicku,
multikulturnu i visejezicku sredinu, a, sSamim time, pospesio je i interkulturni pristup u
nastavi. Takode ¢emo dati uvid u ucenje i1 konkretnu upotrebu italijanskog kao stranog
jezika, njegov razvoj u prisustvu vise jezika koje govore ucenici u ucionici (MusSura
ibid.), kao 1 medujezika, 1 tako ilustrovati kako, s jedne strane, ucenici stranci kroz

usvajanje italijanskog kao L2 u Italiji sti¢u IKK, a s druge strane, kako ucenici Italijani
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postaju kulturno osvesceni i oseéajni u kontaktu sa pripadnicima stranih kultura koji
zajedno sa njima pohadaju Skolu u njihovoj rodnoj zemlji. Smatramo da ¢emo kroz
konkretne primere iz savremene italijanske interkulturne i transkulturne nastavne prakse
prikazati i docarati ambijent u kome se moZe odvijati sticanje IKK ucenika, kako

stranaca, tako i Italijana.

Organizacija multikulturne i plurilingvalne Skole se postavila kao veoma odgovoran
zadatak za italijanski obrazovni sistem kome je Ministarstvo prosvete Italije odgovorilo
veoma strucno i sistemski, kroz razne vidove delatnosti. Otuda su evidentne promene u
Skolskom miljeu koje se odnose na aspekt didaktike stranih jezika, a narocito
italijanskog jezika kao L2 za ucenike imigrante, kao i interkulturna pedagogija i
edukacija. Kroz njih se prozima i koncept medujezika koji je veoma prisutan u
savremenoj glotodiodaktici, buduéi da lingvisticka edukacija posebnu paznju poklanja
procesu integracije u€enika koji dolaze iz drugih kulturnih sredina i govore drugim
jezikom. Oni postepeno prolaze kroz razne faze medujezika na putu do sticanja jezickih
kompetencija ciljnog jezika, u ovom slucaju italijanskog jezika kao L2 u Italiji, a takode
1 kroz proces interkulturnog prilagodavanja, adaptacije 1 integracije. Istovremeno su i
svedoci transformacije italijanskog drustva i Skole od monokulturne u multikulturnu

realnost, ¢iji su akteri i oni sami.

Savremeno italijansko drustvo se pokazalo sposobnim da integriSe razlicite kulture i da
kroz inovirani $kolski sistem omoguc¢i da se savladaju predrasude i stereotipi u vezi sa
drugim kulturama, kao i da se cene i posStuju razlike koje postoje medu njima. Pojam
multikulturnost je razvijen i1 unapreden osmiSljenim edukativnim aktivnostima u
interkulturnost, ¢emu je svakako doprineo interkulturni obrazovni sistem u Skolama
koje su prepoznale nove potrebe stanovnika danasnje Italije. Medutim, i pored velikog
napretka koji je evidentan, imigranti se i dalje susrecu sa odredenim problemima u
procesu usvajanja italijanskog jezika kao L2, kao i u procesu njihove kompletne
integracije u italijansko drustvo. Stoga ¢emo u ovom delu rada i tome posvetiti jedan

segment.
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5.2. Jezicko Sarenilo danasnje Italije u kontekstu jezika i medujezika

Imigracije

U ovom delu rada ¢emo dati pregled jezickog i kulturnog Sarenila prisutnog u danasnjoj
Italiji, a koje je u velikoj meri promenilo demografsku strukturu stanovniStva usled
intenziviranja migratornih kretanja i globalizacije koji su transformisali Italiju od
zemlje emigracije u zemlju imigracije, zatim usled radanja dece stranih drzavljana u
Italiji, kao i sve veceg broja meSovitih brakova. Sve ovo navedeno je uticalo da se
kompletni druStveni i jezicki milje savremene Italije promeni, a takode je uslovilo i
izmenu kompletne Skolske populacije koju iz godine u godinu sacinjava sve veci broj

stranaca (MuSura ibid.:847-848).

Pored standardnog italijanskog jezika kojim govori velinsko stanovnistvo Italije,
prisutni su mnogi jezicki varijeteti i dijalekti, a sve ¢esce se ¢uje i medujezik stranaca
imigranata koji je prelazna i dinamiéna faza u usvajanju jezika na putu do ciljnog jezika.
Taj varijetet neki lingvisti nazivaju italijanskim jezikom stranaca (Pakalone Ramat
1993:342) ili usvojenim jezikom. Kao §to se deSavalo i sa drugim jezicima u proslim
vremenima tokom kolonijalnih osvajanja i migracija stanovnistva, tako sada italijanski
jezik postaje drugi strani jezik za imigrante. Oni se priblizavaju tom novom jezickom
kodeksu Cesto u strahu, frustracijama, ili, pak, oduSevljenju, kako bi shvatili tajne i
otkrili znacenja i povezanosti re¢i. Kako navodi Favaro (2008:36), za mnoge od njih i
novi jezik 1 nova zemlja koja ih je primila mogu ostati dugo vremena “mesto koje im je
nedesSifrovano 1 nekodirano”, puno re¢i 1 izraza koji su im veoma daleki 1 strani u
odnosu na njihov maternji jezik, kao i na kulturu iz koje potiCu. Zahvaljujuci
mnogobrojnim interakcijama i svakodnevnim situacijama izloZenosti novom kodeksu,
“deca imigranti usvajaju osim jezickih struktura, leksiku, sintaksu, a takode 1 razne
nacine rada, gestove, forme neverbalnog jezika, komunikativnu pragmatiku i akcente”

(ibid.).

Procenjuje se da u poslednjih desetak godina u Italiji ima nekoliko miliona imigranata,
pa se njihovi jezici, idiomi 1 medujezici mogu svakodnevno cuti po italijanskim
gradovima. Kako navodi D’Agostino (2012:221), na osnovu dosijea Karitasa®, u Italiji

je 2011. godine bilo evidentirano oko pet miliona imigranata, ta¢nije 4.968.000, Sto je

%0 Caritas/Migrantes. (2011). Dossier Statistico Immigrazione . Roma
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&inilo 7% italijanske populacije. Istat®! je za istu godinu objavio podatak od 4.025.145
imigranata, tj. 6,8% stanovni$tva. Podaci Eurostat-a iz 2014. godine govore da je u
Italiji bilo 5,7 miliona imigranata, $to je Italiju stavilo na peto mesto medu zemljama

Evropske unije po broju imigranata koji borave u njima®?.

U takvoj novoj sociolingvistickoj situaciji je stvoren kontekst u kome se razvija svest o
italijanskom jeziku kao L2, dok je i dalje veoma prisutan bilingvizam tipa italijanski
jezik/dijalekt u mnogim regijama. Sada su lItalija i Italijani, kako istice Diadori
(2009:42), za relativno kratko vreme “postali svedoci i ucesnici transformacije vlastite
zemlje u multikulturni i multijezi¢ki kontekst u kome je kompetencija italijanskog
jezika kao L2 jedna dimenzija sa kojom svako pre ili kasnije dolazi u kontakt”. Usled
toga se pocinje stvarati i razvijati jedna nova kolektivna svest u zemlji u kojoj se, pored
dugo godina prisutnog bilingvizma, koji se ogleda u upotrebi dijalekata pored
standardnog italijanskog jezika, sada sve viSe oseca i bilingvizam u svakodnevnoj
interakciji sa govornicima koji nisu Italijani. Ta interakcija je narocito primetna u
italijanskim Skolama jer uticaj imigracije doprinosi transformaciji skole u multietnicku,
multikulturnu i visejezicku sredinu. Luise (2008:106) navodi podatak koji je objavilo
italijansko Ministarstvo prosvete da je u Skolama u Italiji 2007. godine prisustvo stranih
ucenika dovelo do Sirenja jezika, te da je bilo prisutno 192 nacije od 194 nacije prisutne
u svetu. Ta Cinjenica je, svakako, doprinela da jezi¢ka politika u zemlji promovise

difuzni plurilingvizam, §to je u osnovi razvoja mnogih drustava i zajednica u Evropi.

Mnogi savremeni lingvisti se bave prisustvom imigrantskih zajednica u Italiji s
drustvenog i edukativnog aspekta 1, shodno tome, poloZajem italijanskog kao L2 medu
strancima u prostoru koga karakteriSe raznovrsnost italijanskog jezickog repertoara.
Giacalone Ramat (1993:350) napominje da pored italijanskog neostandardnog jezika,
koji se u danasnje vreme najvise koristi 1 najprihvaceniji je 1 kao govorni i kao pisani

jezik, postoje 1 jezicki varijeteti koji se razlikuju od njega. To su italijanski narodni

3! podaci Istat-a za 2015. godinu govore da je u Italiji bilo 5.014.437 imigranata, tj. 8,2% stanovnistva,
dok ih je na pocetku 2016. godine bilo 5.026.153. Preuzeto sa: https://www.istat.it/it/archivio/39726 ;
pristupljeno 08.03.2019.

% Ispred Italije su Nemacka (9,8 miliona imigranata), Ujedinjeno Kraljevstvo (8 miliona), Francuska (7,7

.....

.....

stanovni$tva. Preuzeto sa: http://ec.europa.eu/eurostat/statisticsexplained/; pristupljeno 13.03.2019.
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jezik, na koga su snazno uticale osobenosti dijalekata, i italijanski jezik stranaca. Ovaj
drugi, po reCima autorke (ibid.), treba se posmatrati ‘“kao kontinuum varijeteta
usvajanja jezika, ili medujezika koji se prostire od pocetnih varijeteta koje karakteriSe
upotreba niza leksickih elemenata 1 skoro potpuno odsustvo gramatike, pa sve do
slozenijih varijeteta koji su orjentisani ka dolaznom jeziku”. Autorka (ibid.) takode
istiCe da “bi bilo korisno utvrditi da li se medujezik iz sociolingvisticke perspektive
danasnje Italije moze smatrati autonomnim jezickim varijetetom koji je specifican u
odnosu na razliite varijante italijanskog jezika u kojima se takode pojavljuju

pojednostavljeni i devijantni oblici u odnosu na standardne forme jezika”.

Medu formama italijanskog jezika s kojima ucenici italijanskog mogu do¢i u kontakt
smatra se 1 jedan varijetet koji je prilicno marginalizovan, ali koji u odredenim
drustvenim kontekstima mozZe imati znacajnu ulogu. To je foreigner talk, posebna vrsta
pojednostavljenog jezickog registra koji se koristi u komunikaciji sa strancima, tj.
varijetet koji proizvode izvorni govornici kako bi ih stranci bolje razumeli. Po misljenju
iste autorke (ibid.:351), foreigner talk sa drustvene tacke glediSta moZe biti negativno

shvacen kao znak distance 1 prezira prema strancima.

5.3. Jezici u kontaktu - problemi na koje nailaze neizvorni govornici

italijanskog jezika

Pored italijanskog jezika, koji je zvanicni jezik u Italiji, joS petnaestak drugih jezika je u
upotrebi u odredenim delovima Italije, tako da imigrantima to predstavlja poteskocu
prilikom usvajanja ciljnog jezika. Takode i stanovnici Italije, pripadnici manjinskih

zajednica, suocavaju se sa odredenim problemima vezanim za jezik.

Francescato (1993:312 1 dalje) daje sociolingvisti¢ku analizu manjinskih zajednica u
Italiji i koncentriSe se na fenomene bilingvizma, kao i na neke oblike plurilingvizma,
naro¢ito  trilingvizma  (nemacki/friulanski/italijanski na  severu Italije ili
gréki/albanski/italijanski na jugu zemlje). On istie bogatstvo 1 varijetete u
sociolingvistickim situacijama koje karakteriSu govori manjinskih naroda. Autor
(ibid.:337) takode govori o problemu Skola “pred koje se stavlja tezak zadatak da
obezbede trajanje i odrZanje govora manjine nasuprot pritisku koji vrsi jezik vecine”.

Ovo pitanje je jo§ zamrSenije u sluaju manjina drugog reda. S druge strane, dolazi do
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neujednacenog misljenja medu govornicima manjinskih varijeteta kada se razmatra
moguénost da se ukljuci lokalni govor u skolski program. Ako se govori o zastitnickoj
akciji baziranoj na nastavi standardnog jezika koji odgovara lokalnom varijetetu, po
reCima autora, “otvaraju se vrata riziku da se definitivno ugrozi vitalnost lokalnog
govora”, kao $to “razvoj standardnog italijanskog jezika ugrozava vitalnost italijanskih
dijalekata”. Ipak, sa druge strane, skroman prestiz i ograni¢ena upotreba lokalnog
govora cesto su njegovim govornicima pokazatelj da mu se ne moze osigurati vitalnost

1 suzivot.

Francescato (ibid.:338) govori 1 o tzv. “polugovornicima”, tj. govornicima koji
pripadaju manjinskim zajednicama koji ne znaju upotrebiti ili primenjuju samo
delimi¢no tipi¢na pravila tog varijeteta koga nastoje da upotrebljavaju. To su govornici
koji, po re¢ima autora (ibid.), naj¢eS¢e nesvesno “teze da uklone ograni¢enja norme”.
Ovakav njihov manir ukazuje na to da oni prevazilaze tradicionalne norme dijalekata i
istovremeno naglasava njihovu specificnu situaciju kada, kako upucuje autor (ibid.),
“odgovor na nove jezicke zahteve mora biti naden po svaku cenu unutar uskih limita
kolektiviteta koga €ine desetine govornika sa skromnom li¢nom kulturnom istorijom, sa
srednjim nivoom obrazovanja koji je i sam ogranicen i Cesto savladujuci otpor koji se
stvara usled nerazumevanja i odbijanja od strane nekih grupa koje su drugaclije

orjentisane unutar same manjine”.

Sve ovo navedeno takode usloZnjava integraciju imigranata koji Zive u sredinama gde je
prisutan bilingvizam ili neki oblici plurilingvizma, tako da su oni izloZeni veoma
kompleksnom jezi€¢kom input-u. Stoga je potreban veci angaZman i Skole i Sire
drustvene zajednice kako bi im se olak$ao proces adaptacije na novu visejezi¢ku sredinu

1 Zivot u njoj.
5.4. Italijanski kao strani jezik u Italiji

Strani studenti i osobe koje dolaze u Italiju radi ucenja jezika imaju razlic¢ite motivacije
koje ih pokrecu na ucenje. Oni dolaze u stranu zemlju da u jednom spontanom
kontekstu ucenja steknu nova znanja koja nisu mogli dobiti u ambijentu vodenog

ucenja, u izolovanom prostoru ucionice sa nastavnikom (Balboni 2008, cit. u Musura
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2014:848 i dalje)®. Sam Zivot i boravak u Italiji im pruza priliku za potpuno jezicko i
kulturno uranjanje, poznato kao full immersion, ali oni, takode, traze formalne nacine
usvajanja znanja kroz pohadanje kurseva na univerzitetima i u Skolama jezika. Stoga je

mesoviti nacin i kontekst ucenja idealan za usvajanje italijanskog jezika kao L2.

Potrebno je naznaditi istorijsku perpektivu i ista¢i da ucenje italijanskog jezika kao L2
ima svoju veoma dugu tradiciju koja datira joS od 1589.godine kada je Granduka
Ferdinando osnovao prvu katedru za italijanski jezik (“italiana favella”) na Univerzitetu
u Sijeni (Diadori et al. 2009:37). Ona je prvobitno bila namenjena jednoj grupi
nemackih studenata koji su dosli u Italiju da usavrSe svoje znanje italijanskog jezika.
Upravo ovaj profil ucenika jezika je zapoceo viSevekovnu praksu ucenja italijanskog
jezika od strane stranih studenata koji su Zeleli da upotpune i usavrSe svoja akademska
znanja. Takode je bilo puno umetnika, intelektualaca i ostalih putnika koji su dolazili u
Italiju da sticu viSe znanja o kulturi 1 njenim bogatstvima, te da nauce jezik na kome su
stvarana poznata remek dela knjizevnosti 1 muzike. Upravo u Sijeni su od 1917. godine
poceli prvi kursevi italijanskog jezika i1 kulture za strance, a od 1921. godine i u Perudi.
U ovim gradovima, gotovo bez prekida, odrZavaju se kursevi jezika 1 kulture, cemu
narocCito doprinose sve vec¢a mobilnost osoba i sve veéi broj stranaca koji borave u
Italiji. Oba grada su sediSta Univerziteta za strance koji su glavni diseminatori buducih
nastavnika italijanskog jezika, a ovi univerzieteti su autori dva od Cetiti sertifikata za

italijanski jezik.

Nakon ekonomskog buma Sezdesetih godina i1 opSteg povecanja blagostanja u Evropi,
sedamdesetih i osamdesetih godina 20-og veka pojavljuju se prve privatne $kole jezika
za strance u Rimu 1 Firenci, narocito kao odgovor na rastucu potrebu pretezno mladih
ljudi da provedu u Italiji jedan period vremena ili svoj godiSnji odmor uceci jezik. Njih
je poticala snazna motivacija kulturnog, turistickog ili poslovnog tipa, pa je na osnovu
njihovog profila za ucenike italijanskog jezika L2 strance u Italiji 1981. godine

2,34

formulisan “Livello soglia”", odnosno nivo praga preZivljavanja za italijanski jezik,

kako naglaSava Diadorijeva (ibid.:39). To je dokument koji je promovisao Savet Evrope

3 Veti deo ovog segmenta rada je preuzet iz ¢lanka“ Savremena italijanska ucionica u kontekstima
visejezicnosti” (MusSura 2014).

3 Galli de' Paratesi N. (1981). Livello soglia per I'insegnamento dell'italiano come lingua straniera.
Strasburgo, Council of Europe
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1 koji je istovremeno uraden i za ostale velike evropske jezike, kao §to su engleski,
francuski, nemacki i Spanski. Cilj ovog dokumenta je bio da pribavi potreban jezicki
materijal sa neophodnim leksickim, gramatickim, pojmovnim 1 komunikativnim
sadrzajima koji ¢e garantovati razvoj jeziCkih kompetencija koje su neophodne za

prezivljavanje u kontaktu sa izvornim govornicima.

Od 2000. godine “Bolonjska deklaracija” omogucava veliku mobilnost studenata kroz
programe Erasmus i Socrates, pa svake godine u Italiji boravi veliki broj univerzitetskih
studenata. Ova razmena studenata takode doprinosi promenama i u samoj uéionici na
fakultetu, te ona postaje jedan visejezicki 1 multikulturni ambijent, buducéi da se susrecu
studenti ¢iji su maternji jezici razli€iti. Mnogi strani studenti dolaze u Italiju sa
skromnim znanjem italijanskog jezika i sa nedovoljnim kompetencijama da bi mogli
pratiti predavanja, tako da se italijanski jezik uéi zajedno sa ostalim disciplinama
studija. Usled toga se otvara i veliki broj centara za ucenje stranih jezika pri

univerzitetima kako bi se izaslo u susret upravo stranim studentima u Italiji da §to brze

nauce jezik.

Od akademske godine 2006/2007. se sprovodi program “Marco Polo” namenjen upisu
kineskih studenata na univerzitete u ltaliji. Ovaj program je rezultat bilateralnog
sporazuma izmedu Kine i Italije o prijemu kineskih studenata na italijanske univerzitete,

¢ak 1 apsolutnih pocetnika u italijanskom jeziku, koji nameravaju da studiraju u Italiji.

Da bi Sto bolje ilustrovali savremenu italijansku ucionicu u kontekstima
multikulturnosti i visejezi¢nosti, predstavicemo profil ucenika stranaca u Italiji, kao i

profil dece imigranata koja pohadaju italijanske Skole.
5.5. Profil ucenika stranaca u Italiji

Na osnovu razli¢itih konteksta ucenja italijanskog jezika kao L2 u Italiji, mogu se
izdvojiti sledeci profili u€enika italijanskog jezika (Diadori et al. 2009:45, cit. u MuSura

ibid.:849):

- deca i adolescenti na odmoru-uc¢enju jezika;

- decai adolescenti u medunarodnim bilingvalnim Skolama;
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- adolescenti u medukulturnim programima sa smestajem u italijanskim
porodicama;

- univerzitetski studenti;

- katolicki svestenici;

- profesionalci ukljuceni u kontekste rada;

- mladi odrasli ljudi na priviemenom radu koji teze stalnom zaposlenju;

- Zzatvorenici;

- gradani Italije ¢iji maternji jezik nije italijanski .
5.6. Imigracija menja Skolu

Pravo na upis u italijanske Skole imaju sva maloletna deca imigranata, §to je
garantovano Zakonom o imigraciji br. 40 od 6. marta 1998. godine® i Zakonskim
dekretom od 25. jula 1998. godine pod nazivom “Jedinstveni tekst odredbi u vezi s
imigracijom i norme u vezi s uslovima za strance”™°, u ¢ijem clanu br. 38, a koji je u

vezi sa obrazovanjem stranaca i interkulturne edukacije, stoji:

1. Strani maloletnici koji su na teritoriji Italije podlezu Skolskoj obavezi; na njih se
primenjuju sve vazeCe odredbe u vezi sa pravom na obrazovanje, pristupom
vaspitnim sluzbama i1 u¢e$¢em u Skolskom Zivotu zajednice.

2. Ostvarivanje prava na ucenje garantuju drZava, regije 1 lokalne institucije, a
takode 1 putem pokretanja posebnih kurseva i inicijativa za ucenje italijanskog
jezika.

3. Skolska zajednica prihvata jezicke i kulturne razlike kao vrednost koja se
postavlja kao osnova za uzajamno poStovanje, kulturnu razmenu i toleranciju; u
tom cilju pokrece 1 podrzava inicijative usmerene na prihvatanje i zastitu kulture

1 jezika porekla 1 na realizaciju zajednickih interkulturnih aktivnosti”.

» Legge 6 marzo 1998, n. 40. "Disciplina dell'immigrazione e norme sulla condizione dello straniero.",
ocitana je i prac¢ena elektronska verzija na italijanskom jeziku na:
www.camera.it/parlam/leggi/98040l.htm

%% Decreto legislativo 25 luglio 1998, n. 286 Testo unico delle disposizioni concernenti la disciplina
dell'immigrazione e norme sulla condizione dello straniero; ofitana je i pracena elektronska verzija na
italijanskom: https://www.esteri.it/mae/.../d _lgs 25 luglio 1998 n_286.pdf
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Poslednjih godina prisutan je veliki porast broja dece stranaca u italijanskim $kolama jer
se sve viSe njih upisuje i pohada nastavu na italijanskom jeziku. Neki od njih su rodeni
u Italiji, neki su stigli u Italiju u predskolskom uzrastu, dok su neki dosli sa roditeljima,
posto su prethodno pohadali Skolu u svojim rodnim zemljama. Oni se razlikuju po
godinama, geografskom poreklu, maternjem jeziku, kulturnoj tradiciji i li¢nim
biografijama i svi zajedno uspostavljaju i odrzavaju drustvene odnose tokom svog
Skolovanja u Italiji. Svi oni koriste italijanski jezik kao jezik kontakta (Caon 2008, cit. u
Musura ibid.:849 i dalje). Oni se 1 dalje nazivaju strancima, iako je 40% njih rodeno i
odraslo u Italiji, te govore italijanski jezik kao L1 pored svog maternjeg jezika, pa se u

potpunosti smatraju bilingvalnim osobama.

Tacan broj ucenika stranaca se ne moze ustanoviti, ali se pretpostavlja, kako navodi
Diadori (2009:78, cit. u Musura ibid.:850), da je skolske 2006/7. godine oko 650.000
mladih stranih osoba pohadalo italijanske Skole. Ministarstvo prosvete Italije je
objavljivalo podatke i1 za naredne godine u kojima je broj stranih ucenika stalno rastao,
tako da je evidentiran broj od 801.304 ucenika stranaca Skolske 2013/14. godine. Oni
dolaze iz oko 200 zemalja, medu kojima ih je najviSe iz Evrope, 1 to iz Albanije 1
Rumunije, zatim severne Afrike - iz Maroka, Tunisa, Egipta, a od azijskih zemalja ih je
najviSe iz Kine. U poslednjih nekoliko godina naro€ito je povecan broj ucenika iz
Rumunije, nakon njenog ulaska u Evropsku uniju. Takode je primetan i veliki porast
broja dece i iz ostalih zemalja isto¢ne Evrope, kao $to su Bugarska, Moldavija, Poljska i
Ukrajina, te zapadne Afrike — iz Senegala, Nigerije, Gambije, Malija i Gane. Belezi se i
sve veéi broj stranaca iz zemalja isto¢ne Azije - Indije, Bangladesa, Sri Lanke,
Pakistana i Filipina. Podaci, objavljeni oktobra 2015. godine od strane statisticke
kancelarije MIUR-a*’, govore da je $kolske 2014/15. godine bilo 805.800 u&enika
stranaca u italijanskim Skolama. PoSto su uporedili statisticke analize sa prethodnim
godinama, naveli su da se sada ovaj broj stabilizovao nakon nekoliko godina u kojima je
belezen stalni rast broja stranih daka. Zatim, primetan je u Skolama porast dece
imigranata koja su rodena u Italiji 1 koja nemaju italijansko drzavljanstvo. Ta deca
pripadaju drugoj generaciji imigracije i1 €inila su te godine 51,7 % od ukupnog broja

ucenika stranaca u Italiji. (Notiziario Alunni stranieri 2015:3).

8" MIUR- Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca — Ministarstvo prosvete, univerziteta i
istrazivanja
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Podaci koji su objavljeni marta 2017.g. za Skolsku 2015/16. godinu govore da je u
Italiji bilo oko 815.000 stranih ucenika, §to je neznatno povecéanje ( od 0,1%) u odnosu
na prethodnu godinu i potvrduje usporeni rast u poslednje dve godine, ali, svakako,
predstavlja “skoro stabilan podatak” (Notiziario Alunni stranieri 2017:6).

Poslednji podaci, objavljeni marta 2018.g. za $kolsku 2016/17. godinu, pokazuju da je u
italijanskim Skolama bilo prisutno oko 826.000 ucenika iz migrantskih porodica, $to je
uvecanje za 1,38% u odnosu na prethodnu godinu. To predstavlja “sada ve¢ dobro
utvrden podatak” koji ukazuje na cinjenicu da ovi ucenici stranci predstavljaju
integralni deo italijanske Skolske populacije i doprinose da Skola postaje “sve vise
multietni¢ka i multikulturna”. U istom dokumentu se iznosi podatak da je generalno u
italijanskim Skolama 48% ucenika Cije drZavljanstvo nije italijansko, te da su oni

“dinamican faktor” Skolskog sistema Italije (Notiziario Alunni stranieri 2018:8).

5.7. Profil dece imigranata

U ovom delu rada predstavi¢emo profil dece imigranata koja pohadaju italijanske Skole.
Iako ova deca poticu iz razlicitih sredina, razliitih su godina, period boravka u Italiji
im je razli€it, kao i porodi¢no i drustveno poreklo, kako navodi Diadori (2009: 83, cit. u
Musura ibid.), moguce je izdvojiti nekoliko kategorija u€enika kojima je italijanski L2

jezik kontakta . To su: *
- deca 1 adolescenti rodeni u inostranstvu;
- maloletna usvojena deca;
- deca i adolescenti rodeni u Italiji (druga generacija imigracije);
- deca 1 adolescenti rodeni u meSovitim brakovima;
- adolescenti imigranti bez nadzora roditelja;
- deca i adolescenti nomadi;

- maloletnici koji traze azil”.
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5.8. Povezanost integracije i znanja L2 u interkulturnom kontekstu

Italijanski Skolski sistem uspeSno se suocava i nosi sa izazovima koje namece
savremena stvarnost italijanskog drustva i nastoji da ostvari ciljeve vezane za planiranje
1 realizaciju prijema i ukljucivanja stranaca u Skole. Favaro (2007:167, cit. u Luise
2008:100-101) predlaze Sest indikatora za analizu ukljucivanja 1 integracije uCenika

stranaca, a to su: “

- situacija skolskog ukljucivanja i kvalitet Skolskih rezultata;

- kompetencija u italijanskom jeziku za komunikaciju i ucenje;

- kvalitet odnosa u razredu,

- kvalitet 1 kvantitet razmene u vremenu vanskolskih aktivnosti;

- kompetencija u maternjem jeziku, veza sa sopstvenom zemljom i vlastitom
prosloscu;

- situacija samopostovanja i vere u sopstvene mogucnosti”.

Ovo su indikatori Skolskog, druStvenog i1 psiholoskog tipa koji ukazuju na to koliko su
jezici usko povezani sa integracijom. Na osnovu navedenih faktora Luise (2008:101)
zakljucuje da samo znanje L2 nije preduslov da bi se ucenik dobro uklopio i integrisao u
novu Skolu, ve¢ je sama nastava italijanskog jezika kao L2 shvacena kao jedan od
faktora koji ¢ine sastavni deo integracije. Ona omogucava da ucenici stranci kroz
nastavu pored jeziCkih steknu 1 kulturne 1 interkulturne kompetencije. To znaci da je
Italija ovakvim pristupom odabrala edukativni i obrazovni model inkluzivnog tipa za
decu imigranata kojim ¢e se valorizovati kulturne i jezicke razlike izmedu italijanske
dece i dece stranaca. PoSto je integracija osmisljena tako da se stranci upisuju u odelenja
zajedno sa svojim vrSnjacima Italijanima, a ne u neka specijalna odelenja ili Skole,

razredi postaju heterogeni, pa se time pospesSuje kulturna razmena i unapreduje suzivot.

U Dekretu Predsednika Republike br. 394 iz 1999. godine® u ¢lanu 45, u stavovima 2 i

3 se navodi: “Strani maloletnici koji podlezu Skolskoj obavezi, upisuju se u razred koji

% Decreto del Presidente della Repubblica 31 Agosto 1999, n. 394, Regolamento recante norme di
attuazione del testo unico delle disposizioni concernenti la disciplina dell'immigrazione e norme sulla
condizione dello straniero, a norma dell'articolo 1, comma 6, del decreto legislativo 25 luglio 1998, n.
286.

Ocitana je ipracena elektronska verzija na italijanskom:

https://www.esteri.it/mae/normative/.../visti/dpr 394 1999.pdf
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odgovara njihovom uzrastu, osim ako nastavni¢ko vece ne odobri upis u neki drugi

razred, uzimajuéi u obzir:

1. nastavni plan i program zemlje iz koje dolazi ucenik koji moze odrediti upis u
razred koji je neposredno visi ili nizi u odnosu na onaj koji odgovara uzrastu;

2. potvrdu o kompetencijama, veStinama i nivoima pripremljenosti ucenika;

3. studijsku grupu koju je eventualno pohadao ucenik u svojoj zemlji porekla;

4. zanimanje koje eventualno poseduje ucenik”.

Luise (ibid.) navodi suprotno iskustvo u Skolskom sistemu Nemacke gde se primenjuje
drugaciji model skolovanja za ucenike strance, a koji predvida da ucenici s nedovoljnim
znanjem nemackog jezika pohadaju specijalne Skole. To je za posledicu imalo prili¢no

loSe rezultate ucenika stranaca u $koli, a narocito dece Italijana.

Tozi (Tosi 2000, cit. u Luise 2008:101) istice da su u Evropi prisutne razliCite politike
koje tretiraju integraciju imigranata, ali da se, uglavnhom, mogu podeliti u dve grupe:
jedna koja ne diskriminiSe kulturne i jezicke razlike i druga koja pospesuje Skolsku i
drustvenu segregaciju i tako doprinosi da se kulturna i jezicka razliitost smatraju
glavnim uzrocima druStvenih nesuglasica i neuspeha u Skoli. Ove dve suprotne
tendencije imaju zajedniCki imenitelj, a to je kulturna 1 jezicka razliCitost. Jedna se
tretira kao druStveni nedostatak, kao Sto se primecuje u Francuskoj 1 Nemackoj, a druga
pokuSava da je iskoristi kao zajednicki pozitivni resurs, Sto je upravo slucaj u Italiji,

zemljama Severne Evrope i Velikoj Britaniji.

Da bi se stvorili uslovi za uspeh u $koli i dobru integraciju stranaca potrebno je da se
angaZuju svi nastavnici u Skoli, a ne samo oni koji predaju italijanski jezik, poSto se
ucenici stranci moraju ukljuciti u sve Skolske discipline koje su predvidene nastavnim
planom i programom, kao i da istovremeno s uéenjem italijanskog kao L2 uce i
specijalisti¢ki 1 mikro jezik ostalih Skolskih disciplina. Metodologija CLIL-a ve¢ istic¢e
dobre rezultate u italijjanskim Skolama, poSto se pokazala kao veoma efikasna u
usvajanju L2 kroz nastavu prirodnih nauka i matematike. Time se ostvarila ideja o
interdisciplinarnosti i saradnji svih nastavnika u cilju $to boljeg razvoja jezickih i

komunikativnih kapaciteta uc¢enika. Ovome su doprineli i programi koje je poslednjih
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godina pokrenulo italijansko Ministarstvo prosvete u mnogim gradovima pod nazivima
“Jezici 1 kulture”, “ Italijanski jezik L2, jezik kontakta” itd. s ciljem da se angazuje Sto
vise drustvenih subjekata i institucija, a ne samo Skola, radi Sto uspesnije integracije

imigranata.

Da bi se usvajanje italijanskog jezika kao L2 odvijalo brze i efikasnije, od velikog
znacaja su pomo¢ svih struktura drustva, kako Skolskih, tako i svih ostalih institucija,
kako bi pomogli u integraciji dece i njihovih roditelja. Iskustvo iz poslednjih godina je
pokazalo da je ve¢ ucinjen veliki napredak i da je italijanski jezik usvojen od strane
imigranata kao njihov jezik svakodnevice, a za neke od njih i sredstvo za umetnicko
izrazavanje 1 kreativne inovacije, kako napominje Favaro (2008:36). Prisustvo ucenika
stranaca u italijanskim Skolama je ve¢ odavno strukturalna ¢injenica Skolskog sistema i
mnogi od njih su deca imigranata druge generacije. Oni Cesto govore italijanski jezik sa

zvuénim primesama lokalizama koje su karakteristi¢ne za odredene dijalekte.

Pored veoma pozitivnih iskustava iz S$kola, postoji i mnogo zabrinutosti zbog
koncentracije prisustva dece imigranata u pojedinim Skolama 1 teritorijama i straha da ¢e
takve Skole sa puno ucenika stranaca postati manje kvalitetne. Kako se navodi u
dokumentu Ministarstva prosvete Italije (Ministero della Pubblica Istruzione 2007:3 )
pod nazivom “La via italiana per la scuola interculturale e l’integrazione degli alunni
stranieri. Osservatorio nazionale per integrazione degli alunni stranieri e per

, ) } 1,39
[’educazione interculturale

, na sve ove zabrinosti zeli se odgovoriti ¢injenicama, na
prvom mestu da Skole odgovaraju svojom profesionalnos¢u i svojim modelima rada,
kompetencijama nastavnika, kreativnoS¢u Skolskih autonomija i saradnjom sa ostalim
lokalnim institucijama. Naime, pri Ministarstvu prosvete Italije 2007. godine je osnovan
nacionalni posmatracki tim za integraciju stranih ucenika i interkulturnu integraciju koji
je izdao pomenuti document, ¢iji podnaziv upravo sadrzi odrednice iz delokruga rada
ovog tima . Cerini (2010: 24) napominje da se italijanski izbor interkulturne politike,
tj.”italijanskog nacina ka kulturnoj integraciji”, Koji je napravila i razradila posebna

komisija Ministarstva prosvete, razlikuje od ostalih evropskih zemalja, kao $to su, na

3 “Italijanski na¢in za interkulturnu Skolu i integraciju uCenika stranaca. Nacionalna perspektiva za
integraciju ucenika stranaca i za interkulturnu edukaciju”. Ocitana je i prac¢ena elektronska verzija na
italijanskom na: https://archivio.pubblica.istruzione.it/.../allegati/pubblicazione int..
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primer, Velike Britanija, gde se upotrebljava termin multikulturalizam ili Francuska,
gde koriste termin asimilizacija. Autorka smatra da se pomenutim terminom u Velikoj
Britaniji Zeli ista¢i “poStovanje prema specificnim etnickim i jezickim identitetima”,
kao i da se predoc¢i “doprinos zajednica kojima pripadaju”, ali uz rizik koji vodi ka
zatvaranju i netransparentnosti. U Francuskoj se, pak, koriS¢enjem pojma asimilacija, po
reCima autorke (ibid.), potvrduje status drzavljanina, ali zauzvrat se ocekuje “odricanje
od vidljivih znakova vlastite pripadnosti” i odobrava stav da se ostave nedirnuti i po

strani oni koji zive “na marginama drustva”.

Kako se istice u navedenom italijanskom dokumentu (Ministero della Pubblica
Istruzione 2007:9), poducéavati u interkulturnoj perspektivi znaci, pre svega, prihvatiti
razliitosti kao “paradigmu identiteta iste Skole” koja postaje “mesto razmene sa
spoljasnjos¢u” i prostor u kome se izgraduju identiteti svih ucenika, a posebno ucenika
imigranata. Ovakva perspektiva pruza priliku da se ¢itav Skolski sistem otvori prema
svim razlikama, kao Sto su poreklo, rod, drustveni nivo, Skolska istorija. Takav pristup
se bazira na jednom dinami¢nom poimanju kulture koja izbegava bilo zatvaranje
ucenika u kulturnoj izolaciji, bilo stereotipe ili folklorizaciju40 sadrZaja iz kulture. Stoga
se favorizuje uloga nastavnika koji ¢e insistirati na dijalogu, slusanju i medusobnom
razumevanju, buduci da interkulturne strategije ne dozvoljavaju odvajanje pojedinaca u
autonomne 1 nepropustive kulturne svetove 1 promoviSu suceljavanja 1 uzajamnu
transformaciju da bi se u¢inio mogucim suzivot 1 resili konflikti koji mogu proisteci iz
njega. Kroz ovakav pristup se pospesuje socijalizacija novopridoslih u€enika stranaca
tokom nastave, u vannastavnim aktivnostima, kao i u vanskolskom kontekstu. Ono §to
se posebno istice (ibid.:15) je da ucionica postane “mesto komunikacije 1 kooperacije”,
a da na nastavnika deluje tzv. interkulturni “efekt ogledala” koji podrazumeva da i sam
nastavnik preispita svoje stavove, da bude samokritican u pogledu svojih rigidnih

uverenja i stereotipa i da usvoji “nove moguénosti razumevanja’.

0 Izbor tema i sadrzaja iz kulture u interkulturno orjentisanoj nastavi stranih jezika trebalo bi da nadide
one teme koje predstavljaju obelezja, ambleme i elemente strane kulture koji su upecatljivi i opste
poznati, tako da njihova obrada ne dovede do folklorizacije kulturnih sadrzaja. Durbaba (ibid.:362)
navodi kao primer poznate znamenitosti i licnosti, upadljive elemente tradicije, obicaje i
komercijalizovane aspekte pop kulture, poput Ajfelove kule, kraljice Elizabete i Kejt Midlton, pice i
paste, Dana zaljubljenih i No¢i vestica. (O ovome ¢e biti viSe reci u analizi ankete, v. str. 207)
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Ovakav pristup se moze dovesti u vezu i1 sa savremenim tendencijama teorije
transkulturnosti. lako je paradigma transkulturnosti novijeg datuma i savremena
glotodidaktika joS uvek nije razradila konkretne modele za njenu primenu, uocavaju se
odredene empirijske potvrde opravdanosti ovog modela u nastavi. Tako Durbaba
(2016:103) iznosi stanovisSte Hauens$ilda (Hauenschild 2010, cit. u Reimann 2015:5) da
se transkulturnost moze prihvatiti kao opsti preduslov i osnova nastavnog procesa, ne
samo kod ucenika imigranata, ve¢ kod svih ucenika, tako da i deca iz manjinske 1 iz
vecinske ucenicke populacije budu zajednicki 1 ravnopravno uklju¢ena u svaku
pedagosku aktivnost tokom nastave. Autor napominje da Se upravo po tome
transkulturno orjentisana nastava razlikuje od interkulturne i multikulturne, u kojoj se
odvija integracija manjine u vecinsku kulturu, pa se razvijaju pedagoske strategije samo
za pripadnike manjinske grupe. Ovo je od naroCitog znaCaja za druStva poput
italijanskog u kojima je prisutan veliki priliv imigranata i u kojima se ose¢a proces
transkulturacije, tj. pojave da nastaje promena u kulturi usled unosSenja elemenata druge
kulture. Durbaba (ibid.:104) je miSljenja da bi ovakva transkulturno orjentisana
pedagogija mogla da ima za cilj smanjenje konfliktnog potencijala i diskriminatornih
odnosa mo¢i. Takode bi 1 odredeni oblici rada, poput partnerskog 1 grupnog, mogli da
podstic¢u ucenike sa kulturno razli¢itim poreklom na bolju saradnju i aktivnije uces¢e u

radu na Casu.
5.9. Organizacija multikulturne i plurilingvalne $kole

Model interkulturne integracije u€enika stranaca u italijanske Skole je predstavljen u ve¢
spomenutom dokumentu “La via italiana alla scuola interculturale” (Ministero della
Pubblica Istruzione 2007). Ovaj model je proistekao iz viSestrukog iskustva iz
prethodnih godina, kao 1 neophodnosti savremenog trenutka koje su uoCene u
situacijama stalnih promena. On sadrzi jasne i znacajne predloge kako se suociti sa
problemima, povezanim sa integracijom imigranata koji su razli¢ite prirode, ne samo
jezicke, vec i socijalne, kulturne i organizacione. Ovaj dokument razmatra deset veoma
bitnih segmenata koji se definiSu kao “linije akcije”. One se proZimaju kroz tri velike
grupe: ‘“akcije za integraciju, akcije za interkulturnu interakciju i ¢inioci 1 resursi”

(ibid.:10), pa ih tim redosledom navodimo u daljem tekstu.
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Prvoj grupi, tj. akcijama za integraciju, pripadaju strategije koje su direktno upuéene
ucenicima strancima i njihovim porodicama i odnose se na ‘“garantovanje resursa za
pravo na ucenje, jednakost u obrazovnom procesu i uc¢esce u Skolskom zivotu”. Njima
takode pripadaju “prakticni poslovi prijema i ukljucivanja u skolu, ucenje italijanskog
kao L2, valorizacija viSejezi¢nosti, odnos sa porodicama stranaca i profesionalna

orjentacija” (ibid.).

Drugoj grupi, ili akcijama za interkulturnu interakciju, pripadaju strategije koje se
odnose na “pedagosko i1 didakticko rukovodenje promenama koje nastaju u Skoli i u
drustvu, izazove druStvene kohezije, uslove interkulturne razmene, odnose izmedu
jednakih 1 razli¢itih, odnosno sve strategije upucene Ciniocima koji deluju na podrucju
edukacije u skoli i van nje, u pravcu oslobadanja od diskriminacije i predrasuda, kao i

perspektive u pogledu sticanja interkulturnih znanja i vestina” (ibid.).

Tre¢oj grupi, koju ¢ine Cinioci i resursi, pripadaju “strategije koje se odnose na
organizacione aspekte, delatnike unutar i van Skole, oblike i nacine saradnje izmedu
Skole i civilnog drustva 1 teritorijalne specifi¢nosti”. Time se stavlja do znanja da “se
integracija gradi zajedno, unutar i van Skole”. Drugim reCima, ovoj grupi pripadaju
“rukovodstvo, autonomija 1 mreZze izmedu Skolskih institucija, drustva 1 lokalne

zajednice, nastavnika i nenastavnog osoblja” (ibid.).

Unutar ova tri “makropodruc¢ja” (ibid.:11 1 dalje) u dokumentu se naglasavaju deset

linija akcije:”

Aktivnosti prijema 1 uklju¢ivanja u Skolu

Italijanski kao drugi jezik

Valorizacija plurilingvizma

Odnosi u $koli i u vannastavnom kontekstu

Odnos sa stranim porodicama i orjentacija

Intervencije u vezi sa diskriminacijom i predrasudama
Interkulturna perspektiva u znanjima i kompetencijama

Uloga direktora skola

S A A R R

Autonomija i mreze izmedu obrazovnih institucija, civilnog drustva i teritorije

10. Uloga nastavnika i vannastavnog osoblja”.
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Smatramo da ovde prezentovani model integracije doseljenika predstavlja dobro
razvijeni obrazovni, pedagoski i ujedno i politicki koncept kojim italijansko drustvo
nastoji da unapredi svoj Skolski sistem i time odgovori na potrebe svih stanovnika

savremene ltalije .

Ovaj prikaz bismo upotpunili zapazanjem u vezi sa valorizacijom plurilingvizma kome
ovaj dokument posvecuje znacajnu paznju. Naime, u kontekstu evidentnog Sarenila
jezika koje je prisutno na teritoriji danasnje Italije, Cesto i u istoj Skoli i ucionici, mogli
bismo govoriti 0o multilingvizmu italijanskog tipa. Pritom, ne bi smeli zanemariti
prisustvo vise jezika kod jedne iste osobe, koje D’Agostino naziva plurilingvizmom
(2012:99), u skladu sa odrednicama koje se daju u Okviru (CEFR:4)* za ova dva
pojma, u segmentu 1.3. Autori ovog razmatranog italijanskog dokumenta nastoje
naglasiti znacaj svih jezickih potencijala koje ucenici poseduju prilikom ucenja drugih
jezika. Ovakav pluralisti¢ki pristup jezicima ima za cilj da se pored kapaciteta
maternjeg jezika upotrebe 1 resursi iz drugih stranih jezika koje ucenici uce i za koje su
ve¢ razvili odredene strategije usvajanja, pa bi ih trebalo iskoristiti za ucenje novog
jezika. Ovaj univerzalni princip se stoga odnosi i moze se primeniti i na decu Italijane i
na decu strance i doseljenike u italijanskim Skolama kao jedan od instrumenata koji
pospesuje njihovo ucenje i proces transformacije u multilingvalne i multikulturne
osobe, a, samim tim, ujedno, doprinosi i sticanju i razvijanju IKK kod ucenika, kako

stranaca, tako i Italijana.

Kao dobru ilustraciju pluralistickog pristupa jezicima i1 kulturama Durbaba (ibid.:264)
navodi primer francuskog projekta Janua Linguarum®?, skra¢eno Ja-Ling (Candelier et

al. 2003), ¢iji je cilj promovisanje veceg broja jezika u Skolskoj nastavi. Nastava se

odvija po uzoru na sledeca tri razli¢ita modela:

1 — didaktika integrisanih jezika — uz oslanjanje na maternji jezik pocinje se uciti prvi

strani jezik, pa se zatim uvodi jos$ jedan, tj. treéi jezik;

*! Multilingvizam je shvaéen kao prisustvo vise jezika na istoj teritoriji, dakle, jezika koje govore razlicite
osobe, dok plurilingvizam naglaSava integraciju u drustvenom i kulturnom kontekstu jedne osobe koja
upotrebljava vise jezika.

* Naziv projekta je preuzet iz naslova knjige Janua linguarum reserata (Otkljucana vrata jezika ), &iji je
autor Ceh Jan Amos Komenski, koji se smatra prvim modernim evropskim didakti¢arem. Knjiga je
objavljena 1631. godine i u njoj autor iznosi stav da se jezici ne mogu nauciti ako nisu povezani sa
stvarima i ako se ne koriste kao sredstvo sporazumevanja (Durbaba 2016: 264).
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2 — intercomprehention — jezicko medurazumevanje veceg broja jezika iz iste jezicke
porodice na osnovu znanja jednog od njih, tako da se pruza prilika ucenicima da se

poveca broj jezika koje mogu nauciti u skoli;

3 — éveil au langue® - ugenje se odvija kroz upotrebu razli¢itih jezika kojima vladaju
deca 1 sa kojima se susrecu u skoli i njenom okruzenju, ukljucujuéi i njihove razlicite
maternje jezike. Na taj na¢in razvijaju radoznalost ka ucenju jezika jer stupaju u kontakt
sa svojim vrSnjacima koji koriste i druge nasledne jezike koji najceS¢e nisu njihov
Skolski predmet, $to otvara mogucnost da se upotrebljava veliki broj jezika. Pomenuti
projekat isti¢e teorijsku postavku da svi (na)uCeni jezici stvaraju jedinstveni Sistem
raspolozivih lingvistickih znanja (ibid.:19) 1 ima za cilj stvaranje nove “jezicke kulture”.
Ono §to takode treba istaci je njegov medupredmetni znacaj (ibid.:22), budu¢i da se

kroz ucenje stranog jezika izu¢avaju i sadrzaji koje obraduju i druge discipline.

Upravo ovaj tre¢i model se moze dovesti u vezu s prikazanim italijanskim kontekstom
koga karakteriSe multilingvizam u ucionici i izvan nje, tako da se njegove prednosti
direktno mogu implicirati u nastavi. Durbaba (ibid.) smatra da bi se ovakav vid pristupa
mogao iskoristiti i u Skolskoj nastavi stranih jezika u Srbiji, kako bi se prevladala
odredena didakticka ogranienja izraZzena u nedovoljnom broju nastavnih Casova i
ucéenju jezika bez konteksta njegove primenljivosti. Kroz ovaj model povezivanja jezika

bi se uc¢enicima predocila njihova lingvisticka, istorijska i kulturoloska povezanost.
5.10. Glotodidakticka postavka

Iako se ve¢ poslednjih dvadesetak godina u Skolama u Italiji sprovode dobre strategije
Skolske integracije i razvijanja dobrih odnosa u razredu, “glotodidakticka postavka je u
danasnje vreme na preispitivanju, kako bi se verifikovala efikasnost metodoloskih
izbora u razli¢itim sredinama, kao Sto su full immersion, intenzivni moduli i rad u

jezitkoj laboratoriji” (Cerini 2010:25).

Po rec¢ima istog autora (ibid.:23), italijansko druStvo karakteriSe “Siroko rasprostranjeni
plurilingvizam koji se reflektuje direktno na razrede i ucenike u Skolama”. Uz njega
“postoji i istorijski plurilingvizam” koji proizilazi iz postojanja malih jezika i jezika

manjina koji ne govore zvanicni jezik u Italiji, poput dijalekata. Njemu se pridruzuje 1

* Jezitko budenje (prevod sa francuskog jezika)
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“novi plurilingvizam imigracije i globalizovanog drustva”. Zbog takve specifi¢nosti
sadasnje Skole pristupilo se kreiranju posebne strategije multikulturne integracije
italijanskog modela, koja se razlikuje od modela u Francuskoj ili Velikoj Britaniji.
Naime, kako isti¢e Cerini (ibid.: 23-24, cit. u Musura ibid.:850), “Italija kao
mediteranska zemlja se proteze izmedu severa i juga” i u njoj se prepliu dva razlicita
sveta koja “moraju na¢i nacin zajednickog mirnog zivota, u dijalogu, a ne monologu”.
On napominje da nas prefiks “inter” u re¢ima inter-cultura i inter-lingua (medukultura i
medujezik) podseca da su “kulture i jezici otvorene kategorije koje zive 1 razvijaju se”,
te da je u takvim novim uslovima uloga Skole veoma vazna jer “didakticki izbor tema
mora biti povezan sa zahtevima interukulturnog drustva” i mora biti obraden veoma
mudro i profesionalno. Ne bi se smeo zanemariti identitet osoba stranaca, kultura kojoj
pripadaju, kao 1 odnos izmedu razli¢itih kultura. U takvoj klimi ucionica postaje
interaktivni prostor i transformise se u organizovani kulturni ambijent koji, kako autor
(ibid.:26) napominje, “doprinosi stvaranju identiteta za sve ucenike, kako strance, tako i
Italijane”, a takode i pozitivan ambijent u kome svi ucestvuju i koji je orijentisan na
kulturnu i jezi€ku produkciju i na ovladavanje “vidljivim” kompetencijama koje
motiviSu ucenike. To je, kako autor navodi (ibid.), “ambijent u kome se ose¢a konkretna
upotreba jezika i njegov razvoj, prisustvo vise jezika, iskustvo CLIL-a, upotreba
vehikularnih jezika, a prvenstveno engleskog, radi lakSe komunikacije 1 valorizacije
jezika imigracije, kao vid otvaranja prema drugim kulturama”. Sve pomenuto “ima za
cilj obogacivanje ucenika sa originalnim viSejezickim kapitalom koji doprinosi i
sticanju drugih znanja 1 kompetencija”. Stoga se mora negovati 1 potencirati interaktivni
rad nastavnika i uéenika u uéionici. Cerini (ibid.) nadalje naglasava da “susresti se s
jezikom u viSejeziCkom odelenju znaci stvoriti jednu komunikativnu klimu za sve
ucesnike, pratiti kulturnu dimenziju znanja, povezivati sadrzaje sa na¢inom razmisljanja
1 poducavati ucenike u pravcu decentralizovanog misljenja”. Isti autor (ibid.) zakljucuje
da se nametnula “potreba radikalnih inovacija didaktickih metoda, posSto jezici

predstavljaju izuzetnu transverzalnu dimenziju kurikuluma”.
5.11. Metodoloski izbori

Na osnovu prethodno predstavljene aktuelne situacije moze se konstatovati da rad u

savremenoj italijanskoj ucionici u kontekstima viSejezi¢nosti iziskuje iznalaZenje novih
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metodoloskih resenja koja ¢e se prilagoditi potrebama ucenika u heterogenim

odelenjima radi njihovog lakSeg i uspesSnijeg sticanja znanja i kompetencija.

Sadasnja struktura i sastav multikulturnih i visejezickih odelenja podstakla je
redefinisanje postoje¢ih nastavnih programa i stavljanje akcenta na slede¢a podrucja

koja izdvaja Dakile (D’ Acchile 2010, cit. u Musura ibid.:851): “

- full immersion;

- intenzivni moduli;

- istrazivanja medujezika — analiza konkretne upotrebe jezika u u€ionici i analiza
gresaka;

- transformacija glotodidaktickih pitanja u kurikularna — planiranje razlicitih
sadrzaja i scenarija za kurikulume;

- izmene u organizaciji nastave i rasporeda ¢asova;

- definisanje oc¢ekivanih kompetencija u inovativnim nastavnim sadrzajima”.

I Cerini (ibid.:27), razmatraju¢i savremeni kontekst nastave u italijanskim &kolama,
istice da je “potrebno da se glotodidakticka pitanja transformiSu u kurikularna i
planiraju razli¢iti scenariji za nastavne planove i programe”, u zavisnosti od onoga Sta
se Zeli posti€i 1 kakva se Zeli postaviti ravnoteza u viSejeziénim odelenjima. Stoga autor
apostrofira neke prioritete savremene glotodidaktike, kao §to su “vertikalni kurikulum
engleskog jezika, didaktika greSke, istrazivanje dobre prakse italijanskog jezika kao L2 1
medujezika, sistemi valutacije 1 sticanja sertifikata koji se odnose na kompetencije,
transverzalne kompetencije u jezicima, inovativni metodoloski pristupi, poput CLIL-a i
promocija razmene 1 staZiranja u inostranstvu”. Sve to namece potrebu neophodnih
izmena u organizaciji nastave, adekvatan izbor i raspored ¢asova, definisanje ocekivanih

kompetencija i dobar odabir didaktickih metoda.

Cerini (ibid.:25) takode napominje da se najskorija istraZivanja i paZnja sve vise
usmeravaju na “medujezik stranaca, tj. na njihovu posebnu pocetnu i prelaznu situaciju
u kojoj se nalaze dok uce novi jezik”. Autor smatra da je “ovo najrespektabilniji pristup
viSejezicnosti 1 da karakteriSe danasnje razrede u Italiji, te da se ogleda i u individualnoj
viSejezicnosti”. PoSto se najnovija istrazivanja sprovode na polju jezicke edukacije,

stavlja se akcenat na komunikaciju i funkcionalnu upotrebu jezika. Autor (ibid.)
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naglaSava da se viSe ne uce apstraktni sistemi pravila, ve¢ Zivi jezici u kontekstima
upotrebe, te da “sintagma znati jedan jezik u stvari znai znati govoriti taj jezik i
upotrebljavati ga”. On (ibid.) takode isti¢e da “onaj ko ne govori trebalo bi da se postuje
U svojoj tiSini 1 u prvim pokusajima komunikacije”, te da on ima pravo da govori
jednostavne, ali za njega dragocene reci. Time se upuéuje poziv 1 “navodnim
poznavaocima jezika da budu svesni da se neki jezik nikada ne nauci u potpunosti i da
je neophodno ¢initi korake zajedno sa ucenikom”. U tom kontekstu autor upucuje na
obavezu nastavnika da nastave da uce zajedno sa svojim ucenicima strancima, pritom
pratedi i istrazujuci kako se njihov jezik razvija. Isti autor smatra da ¢e “na ovaj nacin u
prvi plan izbiti konkretne upotrebe jezika u razli¢itim kontekstima, a pre svega u samoj

ucionici” (ibid.:25).

Paloti (Pallotti 2005, cit. u Cerini ibid.:26) napominje da “perspektiva medujezika pruza
velike moguénosti da se na laksi nain prebrodi epistemoloski jaz koji postoji izmedu
maternjeg jezika 1 novog jezika koji se uci, izmedu ucenja maternjeg jezika i usvajanja
stranog jezika”, §to je Cesto problem u odnosu izmedu nastave italijanskog i nastave
stranog jezika. Autor (ibid.) dalje isti¢e da je “medujezik u saglasnosti sa holistickim
pristupom ucenju jezika, sa vrednovanjem jezickog repertoara koji poseduje u€enik, kao
1 sa istraZivanjem kognitivnih procesa u vezi sa analizom greSaka”. Upravo je to
podrucje rada koje bi nastavnicima trebalo da predstavlja nezaobilazni feed-back, a ne
samo ispravljanje greSaka 1 belezenje negativnih poena. Autor sumira svoj stav
tvrdnjom da “greSke nisu sve iste jer pokazuju razvojnu crtu jezi¢kih kompetencija”.

Stoga je potrebno da im se pristupi kkroz pazljivu analizu i istraZivanje.

Cerini (ibid.:28) zakljucuje da je jezik, a naro¢ito medujezik, “dragocen didakticki
materijal” koji iziskuje minimalne troSkove, ali zahteva snaznu profesionalnost
nastavnika koji mora biti istrazivac i “sposoban da uoci znakove, kodekse u embrionu,
implicitne 1 podrazumevane poruke, znacenja i kontekste upotrebe”. Takode isti¢e da je
“u jeziku neophodno videti ne samo instrument preZivljavanja, ve¢ i konstituitivni

element identiteta neke osobe”.

Kao dobar primer ilustrovanja interkulturne prakse navodimo studiju Italiano lingua
due. Riflessioni ed esperienze sulla glottodidattica el'interlingua nelle scuole

dell'Emilia-Romagna (Italijanski jezik dva. Refleksije i iskustva u vezi s
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glotodidaktikom i medujezikom u Skolama Emilije Romanje), (Toni 2010, cit. u Musura
2014:852). Ova publikacija je nastala kao plod istrazivanja obavljenog tokom
regionalnog projekta “Lingue e culture” (“Jezici i kulture”) u regiji Emilija Romanja u
periodu 2008-2010. godine. U uvodnom delu autorski tim Bjanki (Bianchi), Fuskanji
(Fuscagni) i Limina prezentuje cilj institucionalnog udruzivanja u ovoj regiji radi
ostvarivanja mnogih aktivnosti i1 istrazivanja na polju jezika, muzike, nauke i
tehnologije. Poseban akcenat se stavlja na inovativne didakticke modele radi
poboljsanja nivoa usvajanja znanja ucenika, naroCito na polju komunikacije i
poboljsanja jezickih kompetencija ucenika imigranata iz ove regije. Po re¢ima Tonija
(Toni ibid.), “nazivom projekta u mnozini, Zeli se ista¢i viSejezi¢ni karakter nastavnih

ambijenata u italijanskim Skolama”.

Ono §to je takode veoma vazno za didaktiku italijanskog jezika kao L2 je stvaranje
takvog ambijenta u ucionici koji ¢e pospeSiti razvijanje i sticanje komunikativne
kompetencije, Sto predstavlja neophodan uslov da bi se pomoglo uc¢eniku imigrantu da
zapocne i nastavi svoj put kulturnog prilagodavanja. Stoga se sugeriSe takav didakticki
pristup koji ¢e mu omoguciti da ucestvuje u druStvenim aktivnostima, da deluje u
razredu i van njega. Tako ¢e se u najveéoj meri razviti njegova interkulturna
komunikativna kompetencija i1 bi¢e olakSana moguénost da se na efikasan nacin

uzajamno deluje sa drugima i time podsti¢e njegov put interkulturne transformacije.

Izrazita viSejeziCnost 1 sve prisutnija plurietnicka i plurikulturna sredina savremene
Italije su wuslovili rastuéu potrebu za pronalazenjem novih 1 raznovrsnijih
glotodidaktickih oblika rada sa ucenicima koji pripadaju razli¢itim kategorijama
stanovniStva u drustvu koga iz godine u godinu karakteriSe znatan priliv imigranata.
Stoga su razumljiva i nadasve vredna pohvale sva nastojanja italijanske vlade i mnogih
struktura druStva da iznadu nova reSenja kojima ¢e pomo¢i 1 ubrzati proces integracije

novih doseljenika u italijansko drustvo.
5.12. Zaklju¢no razmatranje

Na osnovu predocene druStveno-jezicke situacije u italijanskom Skolskom kontekstu 1
predstavljenih problema sa kojima se suo€avaju stranci u procesu usvajanja italijanskog

jezika kao L2, kao i njihove integracije u italijanski obrazovni sistem 1 drustvo, mozemo
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zakljuciti da je od velikog znacaja da u taj proces moraju biti ukljucene razliCite
strukture drustva, ne samo Skole sa dobro edukovanim i obu¢enim nastavnim kadrom,
vec¢ 1 ostale institucije. Zajednickom akcijom, uz saradnju sa roditeljima dece koja nisu
Italijani, kao i ucenika Italijana i njihovih roditelja, moze se stvoriti prijatna klima za
rad, uenje 1 razvoj svih kapaciteta ucenika, kako stranaca, tako i domicilnog
stanovniStva Italije. Takav ambijent ¢e doprineti boljem sticanju i razvijanju IKK
ucenika, Sto bi trebalo da bude krajnji ishod svih predocenih aktivnosti 1 nastojanja da
interkulturni pristup nade svoje pravo i istinsko mesto u skoli i izvan nje, tako da se
njegove implikacije osete i van nastave, u raznovrsnim drustvenim aktivnostima, kao i u
Skolskom restoranu, dvoristu, sali za fizicko, na putu od kuée do Skole, na izletima i
eskurzijama 1 na svim drugim mestima gde se ostvaruju kontakti u€enika koji poticu iz
kulturno razli€itih sredina. Stoga smo, navode¢i konkretne primere dobre interkulturne
prakse u italijanskim $kolama, zeleli dati prikaz jednog od mogu¢ih modela kako stici

do tog cilja.
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6. EMPIRIJSKO ISTRAZIVANJE

6.1. Uvodne napomene

Da bi se unapredila nastava stranih jezika i podu¢avanje kulture u njoj, veoma je vazno
da se ¢uju misljenja i stavovi, kako nastavnika, tako i u¢enika. Sve njihove napomene su
od izuzetnog znaCaja za odslikavanje nastave u ucionici, bilo da su pozitivne i
identifikuju dobru praksu, bilo negativne, posto, kako naglaSavaju Landstrom i Person (
Landstréom & Persson 2010:9), “jedini lo§ nacin poducavanja kulture je ne poducavati

je uopste”.

U daljem tekstu iznosimo podatke o istrazivanjima koja su sprovedena medu
nastavnicima engleskog jezika iz nekoliko evropskih zemalja u vezi s njihovim
iskustvima i stavovima o poducavanju kulture tokom nastave jezika. Takode ¢emo
predstaviti i istrazivanje sprovedeno medu ucenicima (Giiven 2015), kao i istrazivanje o
uporednim pogledima nastavnika i ucenika (Andersson & Gregmar 2014). Njihovi
pogledi ¢e nam pruziti osnovu za definisanje smernica u naSem istrazivanju i
utvrdivanje eventualno i drugih mogucih faktora koji uticu na formulisanje nekih
li¢nih teorija 1 izgradnju stavova o znacaju poducavanja kulture u nastavi jezika 1 ulozi

IKK.

Izne¢emo, za pocetak, rezultate jednog od prvih istraZivanja koje je sprovedeno jos$
2001.g. u sklopu istrazivatkog projekta pri Evropskom centru za moderne jezike, u
Gracu,a u vezi s ucestalo$¢u primene nastavnih aktivnosti koje su povezane s kulturom
na Casovima engleskog jezika u Cetiri drzave (Lazar 2007:116). U anketi je ucestvovalo
393 nastavnika iz Estonije, Madarske, Islanda i Poljske i ve¢ina njih je odgovorila da su
se aktivnosti vezane za kulturu ciljnog jezika samo “ponekad” ili “retko” sprovodile
tokom nastave. Naves¢emo joS neke znacajne fragmente. Na pitanja u vezi s
aktivnostima koje bi mogle da razvijaju IKK kod ucenika, samo je 15,6% nastavnika
odgovorilo da “uvek diskutuju o razlikama u neverbalnoj komunikaciji” sa svojim
uéenicima. Sli¢ni podaci su dobijeni u vezi s negativnim stereotipima i kulturnim
Sokom, $to je ukazalo na ¢injenicu da oko 80% nastavnika ne ukljucuje ove teme u svoj

rad 1 da njihovi daci ne uce niSta o ovim temama. Istrazivanje je takode pokazalo da su
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nastavnici koji “su boravili u inostranstvu barem tri sedmice i pohadali IKK radionice ili
seminare” ¢es¢e i u znaajnijoj meri na svojim Casovima upotrebljavali aktivnosti
vezane za kulturu. Narocito se to odnosilo na “one nastavnike koji su prosli odredeni
vid obuke u pravcu interkulturne komunikacije i stekli odredeni stepen kulturne
osvescenosti pre sprovodenja ankete”. Upravo oni su ¢esée izvodili takve aktivnosti na
¢asu od onih koji su samo boravili u inostranstvu tokom odredenog perioda. Stoga Lazar
(ibid.:116-117) zakljucuje da “izgleda da to ukazuje na to da edukacija nastavnika ima
znaCajniji uticaj na stavove i praksu nastavnika, nego njihov dugi boravak u
inostranstvu”.

U okviru istog projekta kome je pripadalo prethodno istrazivanje, uradena je
kvalitativna studija o pogledima na kulturu u nastavi jezika nastavnika engleskog i
francuskog jezika. Anketirano je 47 nastavnika engleskog i 15 nastavnika francuskog
jezika iz deset evropskih zemalja: Kipra, Estonije, Gr¢ke, Madarske, Islanda, Malte,
Holandije, Poljske, Rumunije i Slovenije. Autori navode da su “svi ispitanici prepoznali
znacaj IK, iako niko od njih nije sistematski izucavao interkulturnu komunikaciju
tokom svog formalnog obrazovanja i obuke”. Takode su bili “saglasni da je potrebno
ukljuciti interkulturne sadrZaje i na teoretskom 1 praktiénom planu u programe stru¢nog
osposobljavanja nastavnika” (Aleksandrowicz-Pedich et al. 2003: 35, cit. u Lazéar
ibid.:117).

Serku i saradnici (Sercu et al. 2005, cit. u L&zar ibid.:117) izvrSili su veliko
medunarodno istrazivanje o stavovima nastavnika o ulozi interkulturne komunikacije u
nastavi stranih jezika. Ispitali su 424 nastavnika iz Belgije, Bugarske, Gr¢ke, Meksika,
Poljske, Portugalije i Svedske. Autori navode da “veéina nastavnika smatra da dobro
poznaje kulturu stranog jezika koji predaje, iako neki od njih imaju manje moguénosti
za putovanja i kontakte, poput nastavnika iz Meksika, Bugarske i Poljske. Ovim
istrazivanjem se ustanovilo da “profil anketiranih nastavnika ne odgovara u potpunosti
o¢ekivanom profilu interkulturno kompetentnog nastavnika stranog jezika u pogledu
njegovog znanja, vestina i stavova” (Sercu 2006). Zatim, ova studija je pokazala da
“vecina ispitanika usmerava svoj rad na sticanje komunikativne kompetencije svojih
ucenika” i stavlja akcenat na jezi¢ku dimenziju nastave, dok su njihove aktivnosti iz
domena kulture uglavnom bazirane na “proS$irivanju znanja iz kulture ciljnog jezika”, a

ne na kritickom misljenju i analizi u€enika ili na njihovom podsticanju da sami istrazuju
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I prikupljaju informacije. lako nastavnici izrazavaju volju da ukljuce interkulturu u
nastavu jezika, autori zakljuCuju da se iz podataka prezentovanih u anketi to “ne moze
uociti u nastavnoj praksi, niti u njihovom definisanju ciljeva u nastavi stranih jezika”
(Sercu et al. 2005: 13-20).

Anderson i Brandin (Andersson, Brandin 2015) su u okviru svog diplomskog rada
istrazivale poglede nastavnika na kulturu u nastavi engleskog jezika i kako se to odnosi
na njihove interpretacije o interkulturnosti. One su intervjuisale pet nastavnika u
Svedskoj iz razli¢itih $kola i sredina da bi ispitale i prezentovale pet razli¢itih primera
kako se ovaj termin obrazlaze. Takode su zelele da utvrde u kolikoj meri se njihovo
poducavanje kulture u nastavi engleskog jezika moze okarakterisati kao interkulturno,
da li su interkulturni aspekti inkorporirani u nastavu jezika i kako njihove Skole
podrzavaju kulturnu razliCitost. Zaklju¢ile su da ima nastavnika koji ukljucuju
interkulturne aspekte u svom radu, dok ima i onih koji ih ne ukljucuju. Medu ispitanim
nastavnicima postoji odredena nekonzistentnost u stavu oko toga kako bi interkulturnost
trebalo da bude deo njihovog poducavanja. Autorke zakljucuju da je neophodno da se
podigne svest o pojmu interkulturnosti medu nastavnicima, direktorima Skola i
studentima koji se edukuju za buduce nastavnike, poSto su interkulturni aspekti
ukljuceni u nastavni plan 1 program za engleski jezik 1 obavezni, tako da interkulturni
pristup nije vise samo jedna od opcija u nastavi.

Guven (Giiven 2015) je u okviru svoje master teze istrazivala stavove studenata sa
nekoliko univerziteta u Turskoj u vezi sa uenjem IKK u nastavi engleskog jezika zele¢i
da ispita da li se njihovi stavovi razlikuju i kako se menjaju u zavisnosti od njihovog
pola, nivoa znanja jezika, razloga zasto uce jezik i1 nacina kako ga uce na svojim
katedrama. Ova studija je obuhvatila 508 studenata sa sedam razli¢itih turskih
univerziteta 1 pokazala da vecina ispitanika ima pozitivan stav prema ucenju IKK, a da
pol, nivo znanja jezika i na¢in u¢enja nemaju znacajnu ulogu u izgradnji stavova prema
IKK. Ono S§to se ipak pokazalo kao razli¢itost je da su studenti druStvenih nauka cesce
imali pozitivne stavove prema ucenju IKK, te da su razlozi za ucenje jezika i li¢na
motivacija studenata imali uticaja na izgradnju njihovih stavova. Takode je postojala i
negativna korelacija izmedu instrumentalne motivacije i1 stavova studenata. Autorka
istice da je vecina ispitanika zainteresovana da u¢i o svakom aspektu kulture na

komunikativan nacin (ibid.:90).
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Predstavljamo i rezultate istrazivanja o uporednim pogledima nastavnika i ucenika na
kulturu i njeno poducavanje tokom nastave engleskog jezika koje su sprovele Andreson
i Gregmar medu ucenicima i nastavnicima 9-0g razreda, u $vedskom gradu Malme
(Andersson & Gregmar 2014). Istrazivanje je obavljeno u obliku intervjua i u njemu je
ucestvovalo 3 nastavnika i 14 uCenika. Autorke su Zelele da ispitaju kako su pogledi
nastavnika i u¢enika povezani sa nastavnim planom i programom u $vedskoj obaveznoj
Skoli i da saznaju kako oni “rade sa kulturom u ucionici” (ibid.:9). One su kroz razgovor
s uCenicima ustanovile da se “njihovi pogledi na kulturu u izvesnoj meri mogu povezati
sa sadrzajima iz kulture u nacionalnom kurikulumu”. Tokom intervjua s nastavnicima,
dosle su do saznanja da nastavnici, “i pored toga $to imaju Siroke poglede na kulturu
koji se povezani sa kurikulumom, ne uspevaju bas uvek da je poducavaju, ucine
vidljivom i prenesu svojim ucenicima” (ibid.:4). Nastavnici su istakli svoju “obavezu da
podstaknu ucenike da postanu svesni osnovnih vrednosti i morala” ljudi u svom gradu i
u svetu. lako su ucenici, uglavnom, iskazali svoj tradicionalni pogled na kulturu, neki
od njih su pokazali i dublje i Sire razumevanje ovog koncepta (ibid.: 35). Doprinos ovog
kvalitativnog istrazivanja je u tome Sto se kroz intervjue “ponudila jedna S$ira
perspektiva kako posmatrati kulturu, kako je implementirati u nastavu jezika i kako
povecati kulturnu osveséenost” (ibid.:33-34). Od velikog znacaja su konkretni primeri
koje navode 1 ucenici 1 nastavnici da bi ilustrovali svoj rad sa kulturom na casu
engleskog jezika. Tako nastavnici istiCu da je obrada knjizevnih tekstova kultura, te da
je kultura komunikacija medu ljudima. Ucenici navode primere svojih diskusija o
siromastvu, rasizmu 1 poStovanju, kao i rad na klasi¢noj ljubavnoj pri¢i o Romeu 1 Juliji
(ibid.: 35). Autorke na kraju zakljucuju da postoje Cetiri razlicita pristupa kako se moze
poducavati engleski jezik uz koriS¢enje sadrzaja iz kulture, te ih one navode kao Cetiri
razli¢ita scenarija. Prvi se odnosi na “nastavnika koji ima uski pogled na koncept
kulture” jer je poducava u tradicionalnom smislu, obradujuci teme poput hrane, odece,
umetnosti itd. i smatra da je to u skladu sa kurikulumom. Drugi scenario bi se odnosio
na “nastavnika koji ima Siroki pogled na kulturu, ali nije u stanju da prenese poruku
ucenicima i tezi da se usredsredi na samu re¢ kultura”, ali ipak “shodno tome vise
koristi tradicionalniji na¢in” u njenom poducavanju. U tre¢em scenariju “nastavnik
poducava kulturu na prirodan nacin i u nastavu ukljucuje sve elemente kurikuluma” a da

nije u potpunosti svestan toga”. Posto “nastavnik ne koristi eksplicitno re¢ kultura,
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udenici nisu svesni toga da on u sustini, ipak, promovise kulturno razumevanje”. Cetvrti
scenario pretpostavlja da je “nastavnik u potpunosti svestan pojma kultura, kako je
preneti ucenicima, koje materijale koristiti u nastavi i kako izbe¢i stereotipe 1 ostale
“kulturne zamke”. Na kraju, autorke zakljuCuju da bi mogle izvrsiti klasifikaciju
nastavnika u Cetiri grupe prema ovim scenarijumima “da su sprovodile istrazivanje u

duzem vremenskom periodu i na ve¢em broju ispitanika”. (ibid.: 38-39).

Ranija istrazivanja su se uglavnom bavila stavovima i misljenjima nastavnika stranih
jezika, dok stavovi, pogledi i miSljenja ucenika u vezi s nastavom kulture nisu bila
adekvatno proucavana. Stoga, upravo ovo istrazivanje nastoji dati §to veéi doprinos
proucavanju IKK i iz perspektive u¢enika. Nasa namera je, takode, da doprinesemo
poducavanju kulture i da saznamo $to je mogucée viSe 0 stavovima, kako nastavnika,
tako i ucenika, te da podignemo svest o znacaju kulturne osvesc¢enosti u nastavi stranih
jezika, a narocito italijanskog jezika koji se u Crnoj Gori izu€ava u osnovnim i srednjim
Skolama ve¢ dvadesetak godina. Neosporno je da miSljenje i ponaSanje nastavnika u
mnogome zavise od njihovog obrazovanja i radnog iskustva i prakse u ucionici. Stoga
smo zeleli da uporedimo njihove stavove sa stavovima i pogledima njihovih u€enika u
vezi s obradom kulturnih sadrzaja i kulture uopste, ocekujuci da potvrde nase hipoteze i,
eventualno, iniciraju neke nove smernice svojim li¢nim iskustvom ili poimanjem pojma

IKK radi njenog sticanja i razrade u nastavi.
6.2. Istrazivanje u Skolskoj 2015/16. godini

Istrazivanje je obavljeno krajem aprila i poCetkom maja meseca Skolske 2015/16.
godine medu ucenicima zavrSnog razreda osnovne sSkole 1 njihovim nastavnicima.To je
upravo bio period pred sam kraj njihove Skolske godine i njihovog celokupnog
devetogodisnjeg osnovnog obrazovanja, buduéi da nastava zavrSava oko 20. maja, tj. tri

sedmice ranije u odnosu na ostale razrede.

Cilj istrazivanja je usmeren na proucavanje koncepta interkulturnosti i sticanja IKK u
nastavi stranih jezika, a posebno italijanskog, te ispitivanje stavova, miSljenja i
iskustava nastavnika i ucenika o tretmanu kulture i interkulture u $koli. Zatim,
nastojaéemo da utvrdimo u kolikoj meri ucenici poseduju kulturnu osecajnost i

osvesc¢enost, a nastavnici interkulturnu kompetenciju.Takode, jedan od nasih ciljeva je
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da uporedimo ciljeve iz Zajednickog evropskog referentnog okvira za jezike i
nacionalnog kurikuluma Crne Gore, a koji se ti¢u kulturnih aspekata u nastavi 1 da
ispitamo da 1i su pogledi nastavnika 1 uc€enika povezani sa kulturnim 1 interkulturnim

sadrzajima u kurikulumu.

Uzorak

U istrazivanju je ucestvovalo 248 ucenika uzrasta devetog razreda osnovne Skole iz
deset Skola koje se nalaze na Crnogorskom primorju, kao i 10 nastavnika italijanskog
jezika koji predaju ovim uéenicima. To su sledec¢e §kole: JUOS “Anto Pedovi¢”, JUOS
“Blazo Jokov Orlandié¢”, JUOS “Jugoslavija” i JUOS “Mrkojeviéi” u Baru, JUOS “Savo
11i¢” u Dobroti, JUOS “Njegos” u Kotoru, JUOS “Mirko Srzenti¢” u Petrovcu, JUOS
“Veljko Drobnjakovi¢” u Risnu, JUOS “Drago Milovi¢” u Tivtu i JUOS “Ilija Kisi¢” u
Zelenici.

Anketni upitnik

U anketi za ucenike (Prilog 2) koja nam je posluzila kao sredstvo za prikupljanje
podataka korisc¢en je upitnik s pitanjima zatvorenog i otvorenog tipa. Upitnik se sastoji
od Sest delova. U prvom delu su zastupljena pitanja koja se odnose na li¢ne podatke
ucenika (pol, razred i godine) i na informacije u vezi s iskustvom u izucavanju
italijanskog 1 engleskog jezika u Skoli, kao 1 drugih stranih jezika koje ispitanici,
eventualno, uce van Skole i1 s kojima dolaze u kontakt u komunikaciji sa strancima ili
¢lanovima svoje uze porodice. Drugi deo upitnika razmatra stavove ucenika u vezi s
izuavanjem italijanske kulture tokom nastave italijanskog jezika, kao i1 njihovo
poimanje kulture u kontekstu nastave stranih jezika. U treCem delu se analiziraju aspekti
kulture u udZbenicima italijanskog jezika 1 drugom nastavnom materijalu. Pitanja u
cetvrtom delu upitnika se odnose na stavove i misljenje ispitanika o maternjoj kulturi. U
petom delu se ispituju saznanja, pogledi i misljenja ucenika o interkulturnosti, a u
Sestom delu se razmatra njihova kulturna osecajnost 1 osves¢enost.Upitnik je sastavljen
na srpskom jeziku i u€enici su ga popunjavali na Casu italijanskog jezika samostalno, u
prisustvu svog predmetnog nastavnika i doktoranda koja je osmislila upitnik. Smatrali
smo da je prisustvo nastavnika i doktoranda neophodno, budu¢i da u€enici ovog uzrasta

nemaju jo$ dovoljno iskustva u obavljanju ovakvog zadatka, s jedne strane, a, takode, i
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zbog samog sadrzaja upitnika koji bi im mogao stvoriti neke nedoumice prilikom

odgovaranja, te je stoga pomoc¢ stru¢ne i odrasle osobe mogla biti od koristi.

| u anketi za nastavnike (Prilog 1) koris¢ena su pitanja zatvorenog i otvorenog tipa.
Upitnik se, takode, sastoji od Sest delova. Prvih pet delova se sadrzajno podudaraju s
upitnikom za ucenike i moze se uraditi uporedna analiza odgovora. Jedino se Sesti deo
razlikuje, posto su u njemu zastupljena pitanja koja se odnose na stavove i misljenja
nastavnika u pogledu problema na koje nailaze tokom poducavanja kulture u nastavi

italijanskog jezika. Ovaj deo upitnika ¢e biti obraden kvalitativnom analizom.

Obe ankete sadrze Likertovu skalu procene, pitanja ¢iji odgovori imaju visestruki izbor
ili se na njih odgovara sa da/ne ili ne znam, kao i pitanja otvorenog tipa koja zahtevaju

opisne odgovore.

6.3. Rezultati istrazivanja

Anketu je radilo 248 ucenika devetog razreda, 148 decaka i 148 devojc¢ica. Prvi deo
ankete se odnosio na li¢na pitanja u vezi s polom i uzrastom, kao i na pitanja u vezi sa
stranim jezicima koje uce, tako da su nam ispitanici pruzili dosta informacija o tome da
li svoje steCene jezicke kompetencije upotrebljavaju ili su ih upotrebljavali u kontaktu
sa drugim ljudima. Nakon obrade podataka, iznosimo sledece rezultate. Otprilike
polovina njih (n = 126) ima 14 godina, a druga polovina (n = 119) ima 15 godina. Dva
ucenika imaju 16 godina. Dve tre¢ine ucenika uci u skoli italijanski jezik Cetiri godine,
ta¢nije njih 150, dok 78 ucenika uci ovaj jezik tri godine. Samo jedan mali broj u€enika,
tj. njih 7, izu¢ava u $koli italijanski jezik dve godine. Pored italijanskog jezika, Svi oni
uce u Skoli 1 engleski jezik kao obavezni predmet i to znatno duZze, tj. tokom svih devet
godina trajanja osnovne Skole, kako se izjasnilo njih 239. Samo njih 9 se izjasnilo da
uce engleski jezik u drugacijem vremenskom rasponu, tj. u periodu od 3 do 11 godina.
Van redovne nastave vec¢ina njih ne uci jo$ neki drugi strani jezik. Ipak, 31ucenik je
naveo da uci druge jezike, i to nemacki (n = 14), turski i ruski (n = 6), Spanski (n = 3) i
francuski (n = 2). U€e ga u vremenskom periodu od 5 meseci do 5 godina, uglavnom
kod kuc¢e (n = 25) ili na privatnim kursevima (n = 6). Na pitanje da li su ikada bili u

inostranstvu, tj. u zemlji gde se govori jezik koji se razlikuje od njihovog maternjeg njih
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118 je odgovorilo potvrdno, dok njih 130 nikada nije dozivelo takvo interlingvisticko i
interkulturno iskustvo. Oni koji su bili u inostranstvu navode slede¢e zemlje koje su
posetili: Nemacka, Austrija, zemlje Beneluksa, zemlje Skandinavije (n = 42); Italija,
Francuska, Spanija, Gréka (n = 42); SAD, Engleska (n = 16) i Albanija, Makedonija,
Turska (n = 18). Tokom svog boravka u inostranstvu, 122 ucenika je izjavilo da je imalo
prilike da razgovara na stranom jeziku sa lokalnim stanovnistvom ili drugim ljudima
koje su tamo susretali. Od navedenog broja njih 98 napominju da su razgovarali s
turistima i turistickim radnicima, a ostalih 24 u¢enika navode da su pricali s rodbinom i
prijateljima. Vecina njih je koristila engleski jezik (n = 101), nekoliko njih je pric¢alo na
italijanskom (n = 7) i nemackom jeziku (n = 5), dok su pojedinci upotrebljavali i
francuski, ruski, albanski, Spanski i makedonski jezik. Buduéi da anketirani ucenici Zive
na primorju koje je izrazita turistiCka regija u kojoj boravi i puno stranih turista,
interesovalo nas je da li su imali prilike da u Crnoj Gori razgovaraju sa strancima na
stranom jeziku. Potvrdno je odgovorilo 215 uéenika, isticuci da su pricali sa turistima (n
= 201), prijateljima i rodbinom (n = 14). Uglavnom su razgovarali na engleskom jeziku
(n = 190), nekoliko njih na italijanskom (n = 10) i ruskom jeziku (n = 11), a nekolicina
na nemackom (n = 2) i turskom jeziku (n = 1). Takode smo Zeleli saznati da li neko iz
njihove uze porodice govori neki strani jezik. Potvrdan odgovor nam je dalo 211
ucenika, precizirajuci da su to njihovi roditelji (n = 156) ili brat i sestra (n = 55), te da
ve¢ina njih govore engleski jezik (n = 164), i po nekoliko njih nemacki (n = 17),
italijanski (n = 12), ruski (n = 11), albanski (n = 6) i madarski jezik (n = 1). U okviru
naSeg interesovanja za interlingvisticko iskustvo naSih ispitanika postavili smo im
pitanje da li oni sa ¢lanovima svoje uze ili Sire porodice razgovaraju jo§ na nekom
jeziku. Preovladivali su negativni odgovori, a potvrdnih odgovora je bilo od strane 66
ucenika. Oni su naveli da razgovaraju sa svojim roditeljima (n = 47) ili bratom i
sestrom (n = 19) na engleskom (n = 44), nemackom (n = 5), ruskom (n = 5),
italijanskom (n = 4), francuskom (n = 2), albanskom (n = 2), turskom (n = 1) i

madarskom jeziku (n = 1).

U anketi za nastavnike (Prilog 1) je ucestvovalo 8 nastavnica i 2 nastavnika italijanskog
jezika. Prvi deo upitnika je sadrzavao pitanja u vezi s polom nastavnika, njihovim
radnim stazom, stru¢nim ispitom, radnim mestom, znanjem drugih stranih jezika,

stru¢nim usavrSavanjem i1 boravkom u Italiji ili nekoj drugoj zemlji, kao 1 njihovom

200



interkulturnom iskustvu. Obradeni podaci iz upitnika su nam pokazali sledece rezultate.
Polovina ispitanika radi u skoli od 6 do 10 godina, dvoje njih je zaposleno u skoli do 5
godina, a po jedan ispitanik radi u Skoli od 11 do 15 godina, od 16 do 20 godina ili vise
od 20 godina. Svi oni imaju polozen struc¢ni ispit i predaju samo u jednoj Skoli. Dvoje
od njih, pored italijanskog, predaju i engleski jezik. Pored italijanskog, devet
nastavnika vlada dobro i engleskim jezikom. Dva nastavnika su navela da uce i neki
novi jezik, tj. nemacki i portugalski. Na stru¢nom usavr$avanju u Italiji u gradovima
Peruda, Bari i Peskara boravilo je troje nastavnika, dok je takode tri nastavnika boravilo
istim povodom i u drugim zemljama, kao §to su SAD, Spanija i Engleska. Svi oni istiéu
da su tokom boravka u inostranstvu stekli, pored profesionalnog, i odredeno
interkulturno iskustvo. Tako jedna od nastavnica napominje da joj je u tom pogledu
“boravak u Engleskoj mnogo znacio”, druga navodi da ju je “boravak u drugoj zemlji
naucio da prihvata razli¢itosti”, dok treca isti¢e “da dok je boravila u Americi, upoznala
se u potpunosti sa njihovim na¢inom zivota, kulturom, stereotipima i religijom”. Takode
smatra da njen “boravak u Italiji nije bio dovoljno dug, te da se samo donekle upoznala

sa zivotom u toj zemlji. lako je ve¢ poznavala neke stvari, uocila je 1 razlike”.

U drugom delu upitnika, kako za ucenike, tako i za nastavnike, ispitivali Smo njihove
stavove u vezi s izuavanjem kulture na ¢asovima italijanskog jezika. Pitanja su gotovo
identicna kako bismo mogli uporedo pratiti njihove odgovore i izvesti odredene
zaklju¢ke. U segmentu A data je tabela sa jedanaest tvrdnji koje su uporedo
predstavljene, kao 1 njihovi uporedni odgovori izrazeni u procentima. Tvrdnje ucenika
su prikazane kurzivom radi lakSe vizualizacije i diferencijacije. Rezultate iznosimo u
sledecoj tabeli.

Tabela 2 - Uporedni prikaz stavova ucenika i nastavnika o izu¢avanju kulture na

casovima italijanskog jezika

Ucenici potpuno se | slazem |delimi¢no | delimi¢no | uopste se
Nastavnici slazem se se slazem | se ne slazem ne
slazem
n % n % [ n| % n % | n| %
1.Veoma je vazno izucavati 53 21,4 |117 |47, |61 24,6 |12 48 |5 |2,01
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italijansku kulturu na ¢asovima
italijanskog jezika jer su kultura

i jezik povezani.

1. Veoma je vazno izucavati
italijansku kulturu na ¢asovima

italijanskog jezika.

70

30

2.Ucenje elemenata kulture
italijanskog jezika mi pomaze da

lakse saviadam sam jezik.

46

18,5

81

32,

87

351

24

9,7 |1

2. Ucenje elemenata kulture
italijanskog jezika pomaze
mojim ucenicima da lakse

savladaju sam jezik.

40

60

3.Blizina ltalije, zajednicko
mediteransko podneblje i mnoge
slicne reci mi olaksavaju ucenje

italijanskog jezika.

64

25,8

53

21,

80

32,2

25

10,0 |2

10,5

3.Blizina Italije, zajednicko
mediteransko podneblje i mnoge
sli¢ne re¢i im olakSavaju ucenje

italijanskog jezika.

60

20

20

4.Geografski i kulturni kontekst
Mediterana u kome Zivimo,
doprinosi nasem brzem
prilagodavanju i usvajanju

italijanske kulture i jezika.

31

12,5

69

27,

80

32,2

43

17,3 |2

10,1

4.Geografski i kulturni kontekst
u kome ucenici zive 1 koji se
vezuje za mediteranski duh,
doprinosi njihovoj brzoj
senzibilizaciji ka italijanskoj

kulturi i jeziku i sticanju

30

60

10
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interkulturne komunikativne

kompetencije.

5.Uporedivanje elemenata
italijanske i nase maternje

kulture je vazno.

34

13,7

53

21,

85

34,3

55

22,2

8,5

5.Uporedivanje elemenata
italijanske i naSe maternje

kulture je vazno.

60

30

10

6.Tesko je razumeti neke
sadrzaje iz italijanske kulture
koji su predstavljeni na
italijanskom jer ne ucimo
dovoljno dugo jezik i nemamo
potreban fond reci da bi se

dobro izrazili.

64

25,8

80

32

58

23,4

28

11,3

7,5

6.Ucenicima je teSko razumeti
neke sadrZaje iz italijanske
kulture prezentovane na
italijanskom jer ne uce dovoljno
dugo jezik i nemaju potreban
fond reci da bi se precizno

izrazili.

60

30

10

7.Za detaljnija uporedenja nasih
dveju kultura moramo koristiti

svoj maternji jezik.

69

27,8

80

32,

61

24,6

26

10,5

4,8

7.Za detaljnija uporedenja nasih
dveju kultura ucenici moraju

koristiti svoj maternji jezik.

60

20

20

8.Uporedivanja mi pomazu da
shvatim da postoje razlike koje

nas uce da budemo tolerantni

102

41,1

88

35,

38

15,4

15

6,04

2,01
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prema pripadnicima drugih
kultura i da prihvatimo njihovu

razlicitost.

8.Uporedivanja im pomazu da
shvate da postoje razlike koje ih
uce da budu tolerantni prema
pripadnicima drugih kultura i da

prihvate njihovu razlicitost.

80

20

9.Kroz ucenje o kulturi
izgradujemo svoj pozitivan stav

o drugim ljudima i narodima.

67

27

92

37,

55

22,2

18

7,2

6,45

9.Kroz ucenje o kulturi uéenici
izgraduju svoj pozitivan stav o

drugim ljudima i narodima.

60

40

10.Trebalo bi da jos vise casova
u nastavi jezika bude posvecéeno
kulturi jer nam razvija kulturnu

osecajnost i osvescenost.

64

25,8

80

32,

53

21,4

26

10,5

10,1

10.Trebalo bi da jos vise ¢asova
u nastavi jezika bude posveceno
kulturi jer se time razvija
kulturna osecajnost i osves¢enost

ucenika.

40

30

20

10

11.Ucenje o kulturi je
zanimljivo, povecava nam
motivaciju i pomaze da budemo

aktivniji u procesu ucenja.

58

23,4

34

13,

78

31,5

45

18,1

13,3

11.Ucenje o kulturi je uenicima
zanimljivo, povecava im
motivaciju i pomaze da budu

aktivniji u procesu ucenja.

50

40

10
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Nasa prva tvrdnja je glasila da je veoma vazno izucavati italijansku kulturu na casovima
italijanskog jezika, buduéi da su jezik i kultura povezani. Ona je pokazala sledece
rezultate. Dve trecine nastavnika (70%) 1 jedna petina ucenika (21%) se potpuno slaze
sa njome. Odgovor slazem se je dalo 30% nastavnika i 47% ucenika, $to ukazuje na
¢injenicu da gotovo polovina svih ispitanika smatra ovo pitanje veoma vaznim.
Delimi¢no se slaze 24% ucenika, delimi¢no se ne slaze njih 4%, a samo 2% ucenika se
uopste ne slaze. Ako na osnovu statistiCke analize u tabeli uporedo posmatramo
odgovore ucenika i nastavnika, mozemo zakljuciti da svi nastavnici i, skoro dve treéine
ucenika, smatraju da je veoma vazno izucavati italijansku kulturu na c¢asovima
italijanskog jezika. Negativni odgovori jedne tre¢ine ucenika su donekle i ocekivani.
Naveli bismo naSe pretpostavljene razloge. Kao prvo, budué¢i da se kulturnim
sadrzajima generalno ne posvecuje adekvatna paznja i prostor u nastavi, samim tim i
odredeni broj ucenika ili nema razvijen stav o tome ili je on negativan. Kao drugi razlog
bismo mogli navesti eventualnu nezainteresovanost jedne manje grupe uc¢enika kojoj su
teme iz kulture dosadne, bilo da su zastupljene u nastavi jezika, bilo u nastavi drugih
predmeta. Na$ tre¢i razlog proistiCe iz prethodnog, tj. smatramo da su odredene
kulturoloske teme izvan pojmovnog i interesnog horizonta jedne grupe ispitanika ovog

uzrasta, pa ih stoga i ne dovode u vezu s uéenjem ciljnog jezika.

Tvrdnja br. 2 se odnosila na to da ucenje elemenata kulture italijanskog jezika pomaze
ucenicima da lakSe savladaju sam jezik. Svi nastavnici smatraju da izucavanje kulture
pomaze njihovim ucenicima u ucenju jezika, ta¢nije njih 40% se potpuno slaze, a 60%
se slaze sa tom tvrdnjom. Medu ucenicima njih 51% dele misljenje svojih nastavnika,
tacnije 18,5% njih se potpuno slaze, a njih 32,6% se slaze, dok se njih 35,1% delimi¢no
slaze s ovom tvrdnjom. Nadalje, 9,7% ucenika se delimi¢no ne slaze, a njih 4% se
uopste ne slaze s tvrdnjom. Stoga mozemo zakljuciti da polovina ispitanih u¢enika ima
isti stav kao 1 njihovi nastavnici i smatra da im ucenje italijanske kulture pomaZze u
ucenju jezika. Ohrabruje 1 podatak da se 35% ucenika delimicno slaze sa ovom
tvrdnjom jer, ako uzmemo u obzir i ove cifre, ukupan broj pozitivnho opredeljenih
ucenika iznosi 85,1%, Sto predstavlja veliku vec¢inu ispitanika. Podatak da se oko 14%
ucenika ne slaze sa ovom tvrdnjom u skladu je s rezultatima prethodne tvrdnje, u vezi s

kojom, otprilike, jedna tre¢ina ucenika nije u potpunosti imala afirmativan stav. Stoga
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mozemo zakljuciti da vecina nasih ispitanika iz obe grupe smatra da ucenicima ucenje

kulture italijanskog jezika pomaze i olakSava ucenje samog jezika.

Tvrdnja br. 3 nam je posluzila da utvrdimo da li blizina Italije, zajednicko mediteransko
podneblje* i mnoge sli¢ne re¢i olaksavaju dacima udenje italijanskog jezika. Naime,
njome smo zeleli da saznamo da li viSevekovni uticaj italijanske, ucenicima 1
nastavnicima bliske i susedne kulture i jezika doprinosi lak§em ucenju i usvajanju
italijanskog jezika u 8koli. Taj uticaj se ogleda u upotrebi italijanizama® u

svakodnevnom govoru na primorju Crne Gore, u negovanju istorijskih®® i kulturnih®

* Za razliku od kontinentalnog dela Crne Gore, zivot ljudi na primorju je i kroz istoriju odisao
mediteranskim duhom, §to ga povezuje sa civilizacijama koje su nastale i razvijale se na podrucju
Sredozemlja, medu kojima je i Italija kao izrazita primorska zemlja. Otuda je razumljivo $to nailazimo na
puno sli¢nosti koje povezuju ova dva podru¢ja. Ono §to je, takode, od znacaja u ovom kontekstu, kako
napominje Musi¢ (1972:20), jeste Cinjenica da podru¢je Bokokotorskog zaliva ima veoma dugu istoriju
zbog svog povoljnog geostrategijskog polozaja.

*® Prisustvo re¢i romanskog i italijanskog porekla koje su preuzete iz italijanskog jezika i njegovih
dijalekata, a najviSe iz venecijanskog, u govoru ljudi Crne Gore i naro€ito njenog primorja je veoma
veliko. U skorijoj pro$losti proucavali su ih lingvisti Musi¢ (1972) u govoru ljudi severozapadne Boke,
Lipovac Radulovi¢ (1981) u jugoisto¢noj Boki i Ivovi¢ (2013) u Baru i okolini. Musi¢ (1972:271) je
izvr§io klasifikaciju romanizama prema vrstama re¢i i ustanovio Cetiri sloja, odnosno istorijska perioda
prodiranja ovih pozajmljenica. One najstarije potiu iz balkanskog vulgarnog latiniteta i obuhvataju
skoro ¢itavo podrucje jezika (ibid:35). Drugi period prodiranja je bio stari dalmatski tokom kojeg su se
usvajale re¢i koje su se razlicito izgovarale duz obale Jadrana, tako da je postojala i jedna varijanta u
Kotoru koju smatraju dalmatsko-mleta¢kim slojem (ibid:37). Od 13. veka pocinje venecijanski period
tokom kojeg su prodirale reci iz mletackog i toskanskog dijalekta iz kojeg se razvio knjizevni italijanski
jezik (ibid.). Poslednji period je italijanski ¢ije su mnoge reéi usle u jezik ovih krajeva posredstvom Beca
i austrijske administracije. Naime, Austrijanci su tokom svoje vladavine u 19. veku zadrzali italijanski
kao zvani¢ni jezik tadasnje provincije Dalmacije (ibid: 11), u ¢ijem sastavu se nalazio veliki deo
crnogorskog primorja .

* Ttalija je jo§ od daleke proslosti vriila svoj uticaj na pojedine delove Crne Gore, a narogito je bio
prisutan uticaj Venecije na Boku Kotorsku, ¢ija se teritorija nalazila pod vlas¢u Mletacke republike. Taj
uticaj je poceo 1420. godine kada je Kotor, nakon raspada carstva Nemanjica zatrazio zastitu Venecije od
napada Turaka i predao se Mletackoj republici . Zastitu u vidu mletacke kontrole su dobili i Pastroviéi
1423. godine, a zatim i Budva 1442. godine. Ovakva situacija je trajala sve do 1797. godine kada je
Mirom u Kampoforiju Boka pripala Austriji (Musi¢ 1972:21). Od znacaja je takode napomenuti da
istorijske veze Crne Gore i Italije poticu jo§ iz anti¢kih vremena kada su Rimljani u nizu ratova od 229-
168. godine p.n.e. zauzeli tada$nju ilirsku drzavu i gradove u njoj: Risan i Tivat (ibid.:20), te postepeno
vrsili svoju kolonizaciju i na ostalim obliznjim podruc¢jima, o ¢emu svedoce arheoloska nalazista iz tog
perioda u Kotoru, Budvi, Baru i Ulcinju.

* Kulturne veze naroda Crne Gore i Italije sezu u prethodne vekove. One se ogledaju kroz kulturnu
tradiciju 1 bogatu zaostavstinu, naro¢ito prisutnu u primorskim muzejima i istorijskim arhivima, kroz
nematerijalnu kulturnu bastinu poput Bokeljske mornarice, Bokeljske no¢i, FaSinade, starih kotorskih
zanata, izrade dobrotske Cipke i mnogih drugih znanja i umeca, kao i obiCaja i svetkovina. Uticaj
Mletacke republike je bio jak i dugotrajan i nastavio se i nakon $to je ona prestala da postoji. Drugi
krajevi danasnje Crne Gore imali su samo povremene kontakte sa Mleanima, pa je i razumljivo $to se taj
uticaj samo delimi¢no osecao. Tokom vladavine Vladike Danila krajem 17. i pocetkom 18. veka Crna
Gora uspostavlja tesne veze sa Venecijom, pa se na Cetinju formira “Guvernadurstvo” kojim se pojacava

ey

Postepeno jacaju trgovacke veze i odnosi, a mnogi ugledniji Crnogorci Cesto putuju u Veneciju. Nakon
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veza ltalije i Crne Gore i obeleZavanju religioznih i svetovnih praznika i obi¢aja®®, a
naro¢ito karnevala®. Stoga je ovo istraZivanje obavljeno upravo u gradovima na
Crnogorskom primorju koga karakteriSe izraziti mediteranski duh koji je svojstven i
susednoj italijanskoj tradiciji i kulturi. Ova tvrdnja, kao i naredna, posluzile su nam da
proverimo prvu hipotezu® naseg istraZivanja da geografski i kulturni kontekst u kome

ucenici zive, kao i njihovo kulturno poreklo doprinosi njihovoj brzoj senzibilizaciji ka

Berlinskog kongresa 1878. godine i proglasenja nezavisnosti Crne Gore i Italijani po¢inju da dolaze u
Crnu Goru, ne samo u zvani¢nim naué¢nim misijama, veé¢ i samostalno da bi istrazivali razne aspekte i
podrucja ove zemlje, o Cemu svedo¢e mnogi struéni i nauéni radovi i putopisi napisani na italijanskom
jeziku o Crnoj Gori. Kilibarda (1993 prema Radulovi¢ 1999:5) napominje da bibliografski materijal u
radovima botanicara, geologa, antropologa i geografa potvrduje tvrdnju da je Crna Gora oduvek imala
jake veze s Italijom, budu¢i da su susedne zemlje. U vreme vladavine kneza Nikole dobri medusobni
odnosi dvaju drzava su doprineli vencanju njegove Cerke Jelene i italijanskog prestolonaslednika, a
kasnije i kralja Vitorija Emanuela Il Savoja 1896.godine. Ovo vencanje je pored rodbinskog povezivanja
porodica Petrovi¢ i Savoja doprinelo tome da se odnosi izmedu ove dve zemlje temelje na medusobnim
simpatijama (ibid.).

*8 Stalne migracije i doseljavanja stanovnistva iz raznih okolnih krajeva i drzava uslovile su raznovrsnost
obi¢aja, nosnji i jezika (Musi¢ 1972:22). Zbog blizine Italije, pomorsko-trgovacke delatnosti i
visevekovne mletacke dominacije, u kulturnom $arenilu je, u znatnoj meri, bio prisutan i odrZao se do
danasnjih dana niz religioznih svetkovina koje pripadaju italijanskoj i katoli¢koj tradiciji. To su, na
primer, proslava Tripundana, odnosno Svetog Tripuna, zaStitnika grada Kotora, proslava Bokeljske
mornarice i karnevalske svecanosti.

9 Jankovié Pivljanin (2013:170) navodi da karneval najverovatnije vodi poreklo od predhriS¢anskih
agrarnih kultova, a njegovi poceci se dovode u vezu sa paganskim kultovima plodnosti, poput dionizijskih
svecanosti, Januarskih kalendi i rimskih Saturnalija. Jedno od tumacenja samog naziva karneval se
povezuje sa vremenom u kome su se odrzavale karnevalske svecanosti i koje je uvek prethodilo
uskr$njem postu, dakle naziv poti¢e od latinske sintagme carnem levare (prev. ostaviti meso), §to se
odnosilo na poslednji dan mesojeda pred veliki post, kome je prethodio vrhunac karnevalskog slavlja i
svih zivotnih radosti i uzivanja. Autorka (ibid.:174) smatra da je karneval, posto je Crkva u srednjem
veku prihvatila ove narodne sveCanosti, “predstavljao ozvanicenu i hristijanizovanu verziju nekadasnjih
paganskih praznika i obicaja”. Ona (ibid:176) dalje iznosi podatke da je ve¢ od 15. veka u Italiji bilo
uobicajeno da se nose maske koje su u 16. veku dostigle svoj vrhunac, kako u tehnickom, tako i u
umetnickom pogledu. Kroz njih se izrazavao identitet tadasnjih javnih li¢nosti i davao osvrt na aktuelne
drustvene prilike. Autorka (ibid.) vidi u tome “pocetak drustveno-kriticke funkcije karnevala” koja je
prisutna i u dana$njem vremenu. Ono Sto odlikuje mnoge karnevale naseg doba je da se oni odrzavaju dva
puta godisnje, uglavnom u primorskim gradovima koji imaju dugu karnevalsku tradiciju. Zimski karneval
je zadrzao svoje tradicionalne elemente, kako autorka navodi (ibid.:179), spaljivanje karnevalske lutke i
Citanje karnevalskog testamenta sa kritikom drustva, Sto donekle podse¢a na nekadasnje obredne sadrzaje,
dok se letnji karneval dozivljava kao svojevrsna turistiCka atrakcija u jeku turisticke sezone u kojoj
ucestvuju povorke veselih maskiranih ucesnika svih generacija i pretezno je zabavnog karaktera.

> Prilikom formulacije ove hipoteze posli smo od Koncepta kulturnog konteksta (The Concept of
Cultural Context - Neuliep 2006) koji potvrduje ¢injenicu da kultura obezbeduje opsti okvir u kome ljudi
uce da organizuju svoje misli, emocije i ponaSanja u odnosu na svoje okruzenje. Input nam je dao i
teorijski osvrt na Pristup istorijskog partikularizma (Approach of Historical Particularism - Boas 1940;
Harris 1968) koji predlaze da bi kultura trebalo da bude sagledana iz tri perspektive: uslova zivotne
sredine, psiholoskih faktora i istorijskih veza.
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italijanskoj kulturi i1 jeziku i brzem sticanju IKK. Ova tvrdnja je pokazala malo
raznolikije uporedne rezultate. S njom se potpuno slaze 60% nastavnika, 20% njih se
slaze, a drugih 20% se delimi¢no slaze. Medu ucenicima njih 25,8% se potpuno slaZze,
21,4% se slaze, 32,2% se delimicno slaze, 10% njih se delimi¢no ne slaze, a 10,5% se
uopste ne slaze. Ako uporedimo postotak slaganja sa ovom tvrdnjom, on je mnogo veci
kod nastavnika (80%) nego kod ucenika (47,2%). Nadalje, kod ucenika je prisutan i
odredeni postotak neslaganja (20,5%). Ako se, pak, ovoj brojci doda postotak od 32,2%
onih koji se samo delimi¢no slazu, dobijamo drugu polovinu ispitanih ucenika koji
nemaju potpuno afirmativan stav u vezi sa ovom tvrdnjom. Ukoliko zatim uporedimo
odgovore nastavnika i ucenika, primecujemo razliku u pogledu slaganja s ovom
tvrdnjom, tj. da se svi nastavnici pozitivno opredeljuju, za razliku od ucenika. Iz toga
bismo mogli zakljuciti da skoro jednoj polovini ucenika zajedni¢ko mediteransko
podneblje i sli¢ne re¢i ne olakSavaju uCenje. Nase pretpostavljene razloge za ovakav
stav uc¢enika sumira¢emo u zakljuccima izvedenim na osnovu rezultata naredne tvrdnje

koja se sadrzajno naslanja na ovu.

NaSom slede¢om tvrdnjom (tvrdnja br. 4) se, dakle, nadovezujemo na sadrzaj prve
hipoteze i njome nastojimo da saznamo da li geografski i kulturni kontekst Mediterana,
u kome ucenici zive, doprinosi njthovom brZzem prilagodavanju i usvajanju italijanske
kulture i jezika, kao i sticanju IKK. Rezultati ove tvrdnje su pokazali da se s njom
potpuno slaze 30% nastavnika, 60% se slaze, a 10% se delimi¢no slaze. Ako se uporede
ovi rezultati sa rezultatima njihovih u€enika, primetna je razlika u postotku slaganja i
neslaganja u vezi sa ovom tvrdnjom. Naime, 12,5% ucenika se potpuno slaze, 27,8% se
slaze, a 32,5% se delimi¢no slaZe, $to je ukupno znatno manje u odnosu na nastavnike
(tj. 100% nastavnika prema 70% ucenika). Medu ucenicima koji se delimi¢no ne slazu
je njih 17,3%, dok se njih 10% uopste ne slaze. Ove dve tvrdnje, a naroCito tvrdnja br.
4, se direktno dovode u vezu sa naSom prvom hipotezom istrazivanja. Ukoliko bismo
prosudivali samo na osnovu odgovora nastavnika, nasSa hipoteza bi bila u potpunosti
tatna. Medutim, gotovo 30% ucenika koji su naveli da se delimi¢no ili potpuno ne
slaZu sa tvrdnjom br. 4, kao i njih 20% koji se delimi¢no ili potpuno ne slazu s tvrdnjom
br. 3, navode nas na zakljuak da nasa hipoteza, mozda, nije dovoljno utemeljena i
potvrdena jer postoji znaCajan raskorak u stavovima nastavnika u odnosu na ucenike.

Jedan od razloga ovog neslaganja bi se, mozda, mogao naéi u sadaS$njoj prili¢no
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heterogenoj strukturi stanovniStva mlade dobi koje nije rodeno i odraslo na Mediteranu i
u koju mozemo svrstati i odredeni broj nasih ispitanika. Naime, medu ucenic¢kom
populacijom ima puno onih ¢ije su se porodice doselile na Primorje u poslednjih
dvadesetak godina iz drugih krajeva Crne Gore ili iz susednih drzava bivSe Jugoslavije,
pa nedovoljno poznaju istorijske i kulturne karakteristike tog kraja. Oni se jo$ uvek
nisu u potpunosti senzibilizovali na primorski stil Zivota i nisu prihvatili ili usvojili neke
kulturne obrasce tipi¢ne za ovo podrucje koje neguje mnoge sliCnosti sa italijanskom
tradicijom i kulturom. Kao drugi razlog neslaganja sa ovom tvrdnjom naveli bismo
¢injenicu da jedan broj ucenika (tacnije njih 6% koji se nisu slozili sa tvrdnjom br. 1)
nema razvijenu svest o vaznosti izuavanja kulture u nastavi jezika, pa samim time ne
uvida da zajednicki kulturni 1 istorijski milje Mediterana moze uticati na njihovo lakSe

ucenje i1 usvajanje italijanskog jezika.

Rezultati tvrdnje br. 5 da je uporedivanje elemenata italijanske i naSe maternje kulture
vazno pokazali su sli¢ne postotke u odnosu na prethodne dve tvrdnje. To znali da se
60% nastavnika u potpunosti slaze s tvrdnjom, kao i 13,7% ucenika, $to predstavlja
veliku razliku. Takode se sa ovom tvrdnjom slaze 30% nastavnika i 21,4% ucenika, Sto
je slican postotak. Delimi¢no se slaze 10% nastavnika i 34,3% ucenika, tako da i taj
rezultat pokazuje broj¢anu razliku u stavovima nastavnika 1 u€enika. Takva razlika je,
takode, primetna u odgovorima 22,2% ucenika koji se delimi¢no ne slazu s ovom
tvdnjom 1 njih 8,5% koji se uopste ne slazu, tako da ukupan postotak onih koji se
delimi¢no ili potpuno ne slazu prelazi 30%, Sto predstavlja skoro trecinu ispitane
ucenicke populacije. Kada se taj podatak uporedi sa 0% nastavnika koji se delimicno ili
potpuno ne slazu, dolazimo do zakljuc¢ka da u vezi s ovom tvrdnjom postoje primetne
razlike u njthovim stavovima. Ovakav zaklju¢ak nije neocekivan budu¢i da je 1 u
prethodnim tvrdnjama bilo neslaganja u pogledu stavova nastavnika i u¢enika. Nadalje,
neslaganje ucenika s ovom tvrdnjom proizilazi, po naSem misljenju, iz njihovog
nedovoljnog iskustva da vrSe poredenja izmedu maternje i ciljne italijanske kulture, kao
1 da iskazuju svoje socioloske refleksije posSto za takve interkulturne aktivnosti najéesce
ne preostaje dovoljno vremena na Casu, pa stoga mnogi od njih nisu razvili svest o

vaznosti takvog rada.
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Rezultati tvrdnje br. 6 pokazuju da se otprilike 60% 1 ucenika i nastavnika potpuno
slaze s time da je ucenicima teSko razumeti neke sadrzaje iz italijanske kulture
prezentovane na italijanskom jeziku jer ga ne uce dovoljno dugo i nemaju potreban fond
reci da bi se precizno izrazili. Samo 10% nastavnika se delimi¢no slaze s tim, kao i
23,4% ucenika, dok se 11,3% ucenika delimi¢no ne slaze s ovom tvrdnjom, a 7,5%
ucenika se uopste ne slaze, Sto predstavlja ukupno 18,8% ucenika prema 0% nastavnika
koji se delimi¢no ili potpuno ne slazu. Nakon uporedne analize mozemo zakljuciti da je
U vezi s ovom tvrdnjom primetna neznatna razlika u pogledima ucenika i nastavnika,
kao i da nastavnici viSe od svojih ucenika uvidaju da njihovo nedovoljno poznavanje
leksike predstavlja problem prilikom usvajanja sadrzaja iz kulture. Smatramo ovo
pojavom koja zasluzuje vecu paznju glotodidakti¢ara, tvoraca nastavnih programa i
udzbenika, kao i svih realizatora novih didaktickih koncepata. Pored nastojanja da se
ucenicima na uzrasno adekvatan nacin prezentuju vazni obrasci i modeli ciljne kulture,
neophodno je i da interkulturne teme budu obradene adekvatnim jezikom koji je takode

prilagoden njihovom uzrastu.

Tvrdnja br. 7 da za detaljnija uporedenja nasih dveju kultura ucenici moraju Koristiti
svoj maternji jezik pokazala je sli¢ne rezultate, kao i prethodna, samo $to u pogledu
slaganja ucenika i nastavnika postoji manja razlika. Tako se sa ovom tvrdnjom potpuno
slaze 27,8% ucenika 1 60% nastavnika, a 32,2% ucenika 1 20% nastavnika se slaze s
time, dok se 24,6% ucenika 1 20% nastavnika samo delimi¢no slaze. Ako se uporedi
postotak od 80% nastavnika 1 70% ucenika koji se slazu i potpuno slazu, kao i1 onih koji
se delimicno slazu, tj. 24,6% ucenika i 20% nastavnika, moze se zakljuciti da su im
stavovi veoma sli¢ni u pogledu slaganja s ovom tvrdnjom. Jedina uocljiva razlika je u
postotku neslaganja, ta¢nije ukupno 22,5% ucenika se delimicno ili potpuno ne slaze, tj.
10,5% njih se delimi¢no ne slaze i 12% se uopste ne slaze. Ovakvi rezultati nas navode
na zakljuak da su i ucenici i nastavnici svesni Cinjenice da je nedovoljan fond reci
kojima wucenici vladaju u italijanskom jeziku donekle ograni¢avaju¢i faktor u
izvrSavanju interkulturnih aktivnosti koje se baziraju na poredenju dvaju kultura, pa je
stoga neophodno upotrebljavati i maternji jezik. Stoga bismo uputili apel budué¢im
autorima interkulturnih udzbenika da pored iznalaZenja tema koje ¢e potencijalno

predstavljati podsticaj za poredenje kultura, povedu racuna i o jeziku i stilu kojim ¢e
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one biti prezentovane, kako bi u€enici imali jo§ snazniji i smisleniji impuls da sprovedu

interkulturu na delu.

Tvrdnja br. 8 da uporedivanja pomazu ucenicima da shvate da postoje razlike koje ih
u¢e da budu tolerantni prema pripadnicima drugih kultura i da prihvate njihovu
razli¢itost ~pokazala je visok postotak slaganja, kako ucenika, tako i njihovih
nastavnika. Naime, 41,1% ucenika i 80% nastavnika se potpuno slaze, 35,5% ucenika i
20% nastavnika se slazu s ovom tvrdnjom, a 15,4% ucenika se delimi¢no slaze. Kada
zbrojimo sve postotke u vezi sa slaganjem ucenika, dobijamo brojku od 92%, $to je
priblizno brojci od 100% koja odslikava slaganje nastavnika. Samo 8% ucenika se
delimi¢no ili potpuno ne slaze, tako da se samo u ovom segmentu razlikuju od
nastavnika. 1z svega prethodno navedenog, u vezi s ovom tvrdnjom, zaklju¢ujemo da
ucenici 1 nastavnici imaju veoma sli¢ne poglede i stavove. Ovakvi dobijeni rezultati su
nam pokazatelj da je velika vecina ucenika svesna da postoje razlike medu kulturama,

da su spremni da prihvate razli¢itosti i da uce da ispolje svoju toleranciju.

Sa tvrdnjom br. 9 da kroz ucenje o kulturi ucenici izgraduju svoj pozitivan stav o
drugim ljudima 1 narodima 27% ucenika 1 60% nastavnika se potpuno slaze, dok 37,1%
ucenika 1 20% nastavnika navodi da se slaze, a 22,2% ucenika se delimi¢no slaze s
njom. Kada saberemo ovaj poslednji postotak sa ostalim brojkama u vezi sa slaganjem i
potpunim slaganjem ucenika, dobijamo cifru od 86,3% koju uporedujemo sa 100%
nastavnika koji se slazu ili potpuno slazu sa ovom tvrdnjom, $to pokazuje neznatnu
razliku u njihovim misljenjima. Takva razlika je primetna i u pogledu neslaganja s
ovom tvrdnjom, buduéi da se 13,6% ucenika delimi¢no ili potpuno ne slaze s njom u
odnosu na 0% nastavnika. Stoga moZemo zaklju€iti da su im stavovi veoma sli¢ni jer
obe grupe ispitanika smatraju da ucenici sticu svoj afirmativan stav o kulturno razlicitim

osobama kroz obradu kulturnih sadrzaja.

Tvrdnja br. 10 je takode imala sli¢ne rezultate kao i prethodna, uz izuzetak jednog
nastavnika koji se delimi¢no nije slozio s njom. Ova tvrdnja se odnosila na to da bi
trebalo da jo§ viSe Casova u nastavi jezika bude posveceno kulturi jer se time razvija
kulturna oseéajnost i osveScenost ucenika. Medu ucenicima 25,8% se potpuno slaze,
32,2% se slaze, a 21,4% se delimi¢no slaze s njom. To je ukupno 82,4% ucenika koji

imaju pozitivan stav prema ovome. Medu nastavnicima njih 40% se potpuno slaze, 30%
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navodi da se slaze s ovom tvrdnjom, a njih 20% se delimi¢no slaze s tim, tako da je njih
90% sa pozitivnim misljenjem. U vezi sa ovom tvrdnjom se samo 10% nastavnika
delimi¢no slaze, a medu ucenicima njih 10,5% se takode delimic¢no slaze, dok se 10%
uopste ne slaze. Kada se ovi rezultati, kako pozitivni, tako i negativni, uporede sa
misljenjem nastavnika, moze se zakljuciti da i jedni 1 drugi imaju sli¢an stav o ovome.
To bi znacilo da obe grupe ispitanika uvidaju potrebu da se vise prostora posveti obradi
kulturnih sadrzaja tokom ucenja italijanskog jezika, $to bi doprinelo tome da ucenici
postepeno postaju kulturno i interkulturno osecajni i osves¢eni. Smatramo da su nasi
ispitanici zaista prepoznali neophodnost sveobuhvatnijeg bavljenja kulturoloskim
temama, kao takode i autori novog nastavnog programa za italijanski jezik koji sadrzi i
elemente interkulturnog pristupa. Ovaj inovirani program se koristi u nastavi u

osnovnim $kolama od $kolske 2017/18. godine™.

Rezultati tvrdnje br. 11 su pokazali pomalo razli¢ite stavove uenika i nastavnika 0
tome da je uCenje o kulturi ucenicima zanimljivo, te da im povecava motivaciju i
pomaze da budu aktivniji u procesu ucenja. Naime, s ovom tvrdnjom se potpuno slaze
23,4% ucenika, 13,7% njih se slaze s njom, dok se 31,5% ucenika delimi¢no slaze, $to
nam govori da natpolovi¢na vecina ucenika (68,6%) ima pozitivan stav prema ovome.
To je znatno manje u odnosu na nastavnike jer 100% nastavnika pozitivno razmislja o
tome. Razlika je joS uocljivija ako se uporedi samo postotak onih koji se slazu 1 potpuno
slazu sa ovom tvrdnjom. Tako dolazimo do cifre od 37,1% ucenika koji se slazu 1
potpuno slazu 1 90% nastavnika koji se slazu 1 potpuno slazu, Sto predstavlja veliku
razliku. I u pogledu neslaganja sa ovom tvrdnjom postoje razli¢itosti poSto medu
nastavnicima nema onih koji se delimi¢no ili uopste ne slazu, ali ima oko trecina
ucenika (31,4%) koji se ili uopste ili delimi¢no ne slazu, tacnije njih 18,1% se delimi¢no
ne slaze, a njih 13,3 se uopste ne slaze. Ovi rezultati nam ukazuju na to da otprilike
jedna trec¢ina ucenika nema razvijenu integrativnu motivaciju, koju su zajedno sa
instrumentalnom istrazivali psiholozi Gardner 1 Lambert (Gardner & Lambert 1972 u
Mani¢ 2016:87-88). Naime, Gardner isti¢e znacaj kulturnog ucenja i otvorenosti prema

drugoj kulturi, te da ucenici nece zaista nauciti strani jezik ukoliko ne vole kulturu

51 U novom programu, usvojenom pred podetak $kolske 2017/18. godine, tatnije u julu 2017. godine,
jasno su definisani ciljevi i ishodi u nastavi stranih jezika koji imaju interkulturnu dimenziju. O ovome ¢e
jos biti re¢i u poglavlju 7.3. (v. str. 286)
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naroda ¢iji jezik izu€avaju. Upravo znanje o kulturi tog naroda ¢e im pomo¢i da se
integriSu u prostoru u kome se govori odredeni jezik. Na osnovu dobijenih rezultata
mozemo zakljuc€iti da kod ucenika jos uvek nije u dovoljnoj meri razvijena svest o
ucenju o kulturi kao motivacionom faktoru, dok nastavnici imaju jasno izgraden stav o

tome, §to potvrduje i njihov veoma visok procenat pozitivnih odgovora.

Na osnovu statistickih podataka prezentovanih u tabeli mogli bismo izvesti generalni
zakljuCak da su stavovi obe grupe ispitanika sli¢ni za natpolovicnu vecinu tvrdnji
(tvrdnje br. 2, 6, 7, 8, 91 10), dok za tvrdnje br. 1, 21 11 otprilike jedna tre¢ina uc¢enika
ima razliCit, tj. negativan stav u odnosu na svoje nastavnike. Najveci raspon neslaganja
je uocen kod tvrdnji br. 3 i 4 za koje je gotovo polovina ucenika iskazala svoj negativan
stav, §to predstavlja znatnu razliku u poredenju S pozitivnim stavom nastavnika. Time se

pokazalo da je nasa prva hipoteza samo delimi¢no ta¢na.

U segmentu B ovog dela upitnika Zeleli smo da kod ucenika i nastavnika uporedo
ispitamo njihovo poimanje pojma kultura i kako se ono reflektuje na njihov rad u

ucionici tokom nastave italijanskog jezika, kao i na ishode ucenja.

Tabela 3 - Definisanje pojma “kultura” u opStem smislu

Pitanje br. 1 - Sta, po tebi, najvise odslikava pojam "kultura" ucenici nastavnici
1 kako bi je definisao u opStem smislu? n % n %
Nacin zivota 187 | 75,4 | 6 60
Ukupnost ljudskih proizvoda i institucija 18 (72 |2 20
Narocita vizija sveta nekog naroda ili pojedinca 86 |346]2 20
Umetnicko - intelektualna produkcija nekog naroda 110 (44,3 |6 60
Mentalitet nekog naroda ili pojedinca 99 139916 60

Nasim prvim pitanjem zeleli smo da utvrdimo kako ucenici i njihovi nastavnici definisu
pojam kultura u opstem smislu i §ta, po njima, najvise odslikava taj pojam. Odgovori
ispitanika su nam predocili slede¢u hijerarhiju. Najvise ispitanika je definisalo pojam
kulture kao nacin zivota (187 ucenika i 6 nastavnika), zatim slede umetni¢ko-
intelektualna produkcija nekog naroda (110 ucenika i 6 nastavnika), mentalitet nekog

naroda ili pojedinca (99 ucenika i 6 nastavnika) i narocita vizija sveta nekog naroda ili
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pojedinca (86 ucenika i 2 nastavnika). Znatno manji broj ispitanika se odlucio za
definisanje kulture kao ukupnosti ljudskih proizvoda i institucija (18 ucenika i 2

nastavnika).

Na osnovu prikazanih uporednih rezultata mozemo zakljuciti da ucenici i1 nastavnici

imaju veoma sli¢ne stavove u pogledu definisanja kulture.

Tabela 4 - Stavovi o poimanju kulture u smislu civilizacije i njenih dostignuca

Pitanje br. 2 da ne ne znam
n | % n % n | %
Da li kulturu shvatas samo u smislu civilizacije i 84133,9|105|42,3 |59 | 23,8

njenih dostignuca, kao Sto su knjizevnost, muzicka i

likovna umetnost i slicno?

Da li vasi ucenici shvataju kulturu samo u smislu 6 |60 |4 40
civilizacije i njenih dostignuca, kao §to su

knjizevnost, muzicka i likovna umetnost i sli¢no?

Nase drugo pitanje se odnosilo na to da li ispitanici doZivljavaju kulturu samo u smislu
civilizacije 1 njenih dostignuca, poput umetni¢kog stvaralastva u knjizevnosti, muzicke 1
likovne umetnosti i slicno. Vise od polovine nastavnika, ta¢nije njih 6, i jedna treé¢ina
ucenika, tj. njih 84 ili 33,9% odgovorilo je pozitivno na ovo pitanje, §to bi moglo da se
dovede u vezu s njihovim tradicionalnim poimanjem kulture ili kulture s velikim K,
kako je naziva Kremsova (2013)** . Negativan odgovor na ovo pitanje je dalo 105
ucenika, tj. njih 42,3% , kao i 4 nastavnika. Ovakav postotak negativnih odgovora
ucenika nagoveStava nam da oni poimaju kulturu i u $iroj perspektivi i kontekstu, koje
bismo mogli jednom re¢ju podvesti pod pojam interkulturnost ili sintagmom
interkulturni pristup u nastavi, $to nadilazi nastavni plan i program rada koji je bio
vazeci u vreme kada je ovaj upitnik sproveden. Naime, u tom programu koje je izdao

Zavod za $kolstvo Crne Gore (2004)°° nigde se eksplicitno ne pominju kulturna i

%2 Vise 0 ovome je bilo re¢i u poglavlju 1.1, str. 3

53 Vidi podrobnije o ovome u poglavlju 7., od str. 275, u kome analiziramo ciljeve u nacionalnom
kurikulumu Crne Gore i uporedujemo ih sa sadrzajima koji se ti¢u kulturnih aspekata u nastavi koji su
zastupljeni u Okviru.
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interkulturna kompetencija, niti se posebno naglasava komponenta u okviru koje bi se
razmatrao kulturni i interkulturni kontekst jezika, ve¢ se samo u okviru opstih ciljeva i
zadataka ucenja stranog jezika u osnovnoj Skoli napominje da je cilj nastave da
doprinese tome da ucenici deluju u interkulturnom i plurilingvalnom okruzenju. Stoga
ucenici uglavnom nisu mogli direktno u nastavi italijanskog jezika ste¢i odredena
znanja i iskustva u vezi sa prozimanjem kultura i interkulturno$¢u jer takav pristup u
nastavi zvani¢no nije ni postojao. Pretpostavljamo da su se u odredenoj meri mogli
senzibilizovati u tom pravcu, dobijaju¢i od svojih nastavnika odredene smernice i
zadatke kojima se interkulturni princip implicitno uvodio u nastavne sadrzaje. Otuda
smo u petom delu naSeg upitnika® Zeleli saznati kakva su iskustva i stavovi ucenika i
nastavnika u pogledu interkulturnosti. Nadalje, u vezi sa odgovorima na ovo pitanje,
bilo je 1 ucenika koji nemaju izgraden stav o ovome, pa je tako njih 59 ili 23,8%
odgovorilo sa ne znam. Smatramo da i ovi odgovori mogu delimi¢no da ilustruju pravu
situaciju u crnogorskim $kolama, §to ¢emo potvrditi i kroz analizu odgovora u petom

delu upitnika.

Tabela 5 - Stavovi o povezivanju pojma kultura sa drustveno-kulturnim kontekstom

Pitanje br. 3 da ne ne znam

n (% |n %9 |n |%

Da li pojam kultura povezujes sa drustveno-
kulturnim kontekstom, tj. nacinom Zivota i ponasanja | 153 | 61,7 | 46 | 18,5 | 49 | 19,7
pojedinca u drustvu, njegovim izrazavanjem i

komunikativnim vestinama?

Da li vas$i ucenici povezuju pojam kultura sa
drustveno-kulturnim kontekstom, tj. na¢inom Zivota | 8 80 |1 (10 |1 |10

1 ponasanja pojedinca u drustvu, njegovim

izrazavanjem 1 komunikativnim vesStinama ?

Nasim tre¢im pitanjem Zeleli Smo da saznamo da li ispitanici povezuju pojam kultura sa
drustveno-kulturnim kontekstom u kome osoba Zivi i ispoljava svoje komunikativne

vestine. Pozitivan odgovor na ovo pitanje je dalo 153 ucenika (ili 61,7%) i vecina

% Vidi od str. 236
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nastavnika, tj. njih 8. Negativan odgovor je dalo 46 ucenika (ili 18,5%) i samo jedan
nastavnik, dok, takode, jedan nastavnik ne zna odgovor na ovo pitanje, kao i 49 ucenika
(1li 19,7%). Veliki broj pozitivnih odgovora potvrduje nasu pretpostavku i nagovestaj iz
odgovora na prethodno pitanje da ucenici dozivljavaju kulturu u Sirem kontekstu od
onog tradicionalnog, kao i da je dovode u vezu sa jezikom kao instrumentom
komunikacije koja se odvija kroz ponasanje i izrazavanje komunikativnih vestina ljudi u
drustvu. Budu¢i da i veéina nastavnika takode daje pozitivan odgovor na ovo pitanje,
mozemo zakljuciti da nastavnici time potvrduju misljenje svojih ucenika 1 da imaju

sli¢ne stavove o ovom pitanju.

Tabela 6 - Stavovi o dozivljaju kulture kao razumevanja vlastitog i ponasanja drugih

osoba

Pitanje br. 4 da ne ne znam

n (% |n |% |n |%

Da li kulturu dozivljavas kao razumevanje vlastitog | 146 | 58,9 | 44 | 17,7 | 58 | 23,4
ponasanja, razmisljanja i stavova uslovljenih
kulturom, kao i razumevanje ponasanja drugih

osoba?

Da li vasi u€enici doZivljavaju kulturu kao 6 60 4 |40
razumevanje vlastitog ponasanja, razmis$ljanja 1
stavova uslovljenih kulturom, kao i razumevanje

ponaSanja drugih osoba?

Cetvrto pitanje se odnosilo na to da li uéenici dozivljavaju kulturu kao razumevanje
vlastitog ponaSanja, razmis$ljanja 1 stavova uslovljenih kulturom, kao i razumevanje
ponaSanja drugih osoba. Slian broj ucenika kao 1 u prethodnom pitanju, tacnije njih
146 (ili 58,9%) 1 nesto manji broj nastavnika (n = 6) je pozitivno odgovorilo na ovo
pitanje, $to ukazuje na njihovo slicno misljenje u pogledu doZivljavanja kulture kao
razumevanja vlastitog i tudeg ponasanja. Negativan odgovor je dalo 44 ucenika, tj. njih
17,7%, dok je njih 58 ili 23,4% odgovorilo sa ne znam. Malo iznenaduje podatak da je i
4 nastavnika navelo da ne zna odgovor na ovo pitanje, s jedne strane, a, ipak, s druge

strane, takav odgovor se, mozda, i mogao ocekivati, buduci da je manji broj nastavnika i
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u drugim delovima upitnika davao negativne odgovore na pitanja o interkulturnosti,
navode¢i da nema iskustva u interkulturnom pristupu u nastavi, pa stoga nisu ni mogli

znati kakav stav o ovom pitanju imaju njihovi uéenici.

Tabela 7 - Stavovi 0 sli¢nostima i razlikama u drugim kulturama

Pitanje br. 5 da ne
n % n | %
Da li primjecujes slicnosti i razlike u drugim kulturama i 226 99,122 |8,9

prepoznajes osobenosti u viastitoj kulturi?

Da 1i vasi u€enici primecuju sli¢nosti i razlike u drugim 10 100

kulturama i prepoznaju osobenosti u vlastitoj kulturi?

Petim pitanjem Zeleli Smo saznati da li ucenici primeéuju sli¢nosti i razlike u drugim
kulturama, kao i da li prepoznaju osobenosti u svojoj maternjoj kulturi. Veliki broj
potvrdnih odgovora je dalo 226 ucenika (ili 91,1%) i svih 10 nastavnika, Sto potvrduje
njihov sli¢an stav o ovom pitanju. lako je pitanje uopStenije 1 ne odnosi se samo na
uporedivanje italijanske kulture sa vlastitom, tj. maternjom kulturom, moze se
pretpostaviti da i nastava italijanskog jezika i kulture doprinosi formiranju njihovih
pogleda na interkulturnost kroz uporedivanja kultura koja se direktno ili indirektno,
svesno i ponekad nesvesno odvijaju na Casovima jezika. Ovi rezultati bi se mogli
dovesti u vezu sa naSom cetvrtom hipotezom da nastavnici, iako nedovoljno edukovani
u pravcu interkulturnosti ipak ponekad svesno, a ponekad intuitivno 1 nesvesno obraduju
kulturne sadrZaje uz primenu interkulturnog pristupa i ujedno prenose takav pogled i
stav. na svoje ucenike. lako u vazeCem nastavnom programu nije bila izvrSena
tematizacija elemenata maternje, tj. polazne kulture i njihovo povezivanje i
uporedivanje sa elementima ciljne kulture, pretpostavljamo da odredeni broj nastavnika
svojim nac¢inom rada i liénim stavom podsti¢e svoje ucenike da i oni naj¢eS¢e nesvesno
pocinju da razmisljaju i rezonuju na “interkulturni” nacin. Stoga bismo mogli zakljuciti

da ovi veoma sli¢ni odgovori delimi¢no potkrepljuju nasu Cetvrtu hipotezu.

217




Tabela 8 — Stavovi o zastupljenosti aspekata kulture u nastavi italijanskog jezika

Pitanje br. 6 - Koje sadrzaje, tj. aspekte kulture biste Zeleli da ucenici | nastavnici
budu viSe zastupljeni u nastavi italijanskog jezika? n % n %
Istorija i civilizacija 80 |323|5 50
Tradicija i obicaji 133 |53,6 |9 90
Legende i mitovi 123 |1 49,6 | 4 40
Religija 39 15,7 |2 20
Verovanja — razli¢iti nacini razmisljanja i reagovanja 72 |29 |4 40
Demokratija i li¢na prava i slobode 33 | 13,32 20
Stereotipi 31 125 |4 40
Svakodnevni zivot i rutina, navike i Zivotni stil 123 149,6 | 7 70
Umetnost (likovna, knjizevnost, film, muzika), praznici 101 | 40,7 | 4 40
Naucna dostignuéa i ekonomski prosperitet 51 2061 10
Savremena civilizacija i kultura Zivljenja — ishrana, sport, 120 |1 48,4 | 6 60
slobodno vreme, moda, dizajn

Drustvena pravila i ponaSanje, kultura govora, dobri manirii |81 | 32,6 | 6 60
stepeni uctivosti

Obrazovni sistem 85 343 |4 40

Nasim $estim pitanjem zeleli Smo da utvrdimo za koje kulturne sadrzaje bi nastavnici i
ucenici voleli da budu viSe zastupljeni u nastavi italijanskog jezika. Na osnovu
prikazanih rezultata u tabeli, uoc¢ava se da su ucenici naveli da bi najvise Zeleli da u
nastavi italijanskog jezika budu vise zastupljeni tradicija i obicaji (n = 133 ili 53,6%),
legende i mitovi, svakodnevni zivot i rutina, navike i zivotni stil (n = 123 ili 49,6%) ,
kao 1 savremena civilizacija i kultura zivljenja (n = 120 ili 48,4%). Sli¢ne aspekte
kulture naveli su i nastavnici, s tim $to su jo$ istakli i druStvena pravila i ponaSanje,
kulturu govora, dobre manire i stepene uctivosti. S druge strane, mali broj ucenika se
izjasnio da bi na Casu obradivao teme koje su u vezi sa religijom (n = 39 ili 15,7%),
demokratijom i liénim pravima i slobodama (n = 33 ili 13,3%) i stereotipima (n = 31 ili

12,5%). Slicne poglede na ove aspekte kulture iskazali su i nastavnici, tj. po njih dvoje
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se opredelilo za religiju i demokratiju, dok je 4 nastavnika smatralo da bi trebalo da

budu vise zastupljene teme o stereotipima.

Upravo rezultati za aspekte demokratije i licnih prava i sloboda i stereotipa ukazuju na
zakljucak da bi bilo neophodno posvetiti viSe paznje ovim temama u nastavi jezika,
postarati se da one budu implementirane, kako u nastavne sadrzaje, tako i u konkretan
interaktivan rad na ¢asu u cilju povecanja kulturne osvesc¢enosti ucenika. Medutim, da
bi se dobio bolji u€inak i ostvario interkulturni ishod, smatramo da je veoma vazno da
se uspostavi odredena korelacija i sa ostalim Skolskim predmetima koji se bave ili bi se
mogli baviti ovim temama na produbljeniji, rekli bismo, vise interkulturni na¢in. Time
bi se, s jedne strane, nadopunio nedostatak vremena koji nastavnici stranih jezika uvek
navode kao jedan od razloga za nedovoljno bavljenje interkulturom na ¢asu, kao i mali
fond ¢asova nedeljno, “te nije svrsishodno troSiti ih na nejezicke aktivnosti” (Durbaba
2016:355). S druge strane, interdisciplinarni pristup ovim temama, za koje su se ucenici
izjasnili da ih puno ne zanimaju, svakako bi doprineo njihovom boljem razumevanju i
prihvatanju njihovih osnovnih postulata i u teoriji i u praksi jer bi bili ukljuceni i
nastavnici drugih profila za koje pretpostavljamo da imaju viSe znanja i iskustva u

obradi pomenutih tema od nastavnika stranih jezika.

Nase sledece pitanje (br. 7) je iziskivalo opisan odgovor posto smo njime trazili od
ucenika da navedu, ako imaju, jo§ neku ideju u vezi sa novim sadrzajima iz italijanske
kulture koje bi trebalo uvesti u nastavu jezika. Ucenici nisu imali puno ideja i samo je
nekolicina njih navelo da bi trebalo da koriste tablete za lakSe ucenje, da ima vise vezbi
slusanja i nakon toga razgovora 0 italijanskoj kulturi, da se organizuju izleti u Italiju i

upoznaju vrsnjaci, kao i da se viSe vremena u nastavi posveti italijanskom sportu.

Nas zakljucak bi bio da ovi odgovori nagovestavaju zelju ucenika da se viSe bave
interkulturnim sadrzajima i da na konkretan nacin, tj. kroz susrete sa svojim vrSnjacima
Italijanima bolje upoznaju njihov svet kulture. Ne iznenaduje ni ¢injenica $to mnogi
ucenici nisu odgovorili na ovo pitanje poSto mnogo njih nije senzibilizovano na
interkulturni pristup u nastavi, odnosno nije ga “doziveo” u nastavi, kao §to se moze

videti u prikazu rezultata u petom delu ankete koji je posveéen interkulturnosti® .

% Vidi od str. 236
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Tabela 9 — Stavovi o karnevalskoj tradiciji i drugim proslavama koje se odrzavaju u

Italiji i Crnoj Gori i njihovom uporedivanju

Pitanje br. 8 da ne
n % n | %
Da [i si zainteresovan da saznas vise o tradiciji odrzavanja 193 | 77,8 |55 | 22,2

karnevala i drugih proslava u Italiji, a koje se neguju i kod

nas, te da ih uporedis s nasim obicajima?

Da 1i su vasi uc€enici zainteresovani da saznaju viSe o tradiciji | 8 80 |2 |20
odrzavanja karnevala i drugih proslava u Italiji, a koje se

neguju i kod nas, te da ih uporede s naSim obi¢ajima?

Nasim osmim pitanjem zeleli sSmo da saznamo da li su uCenici zainteresovani da uce o
karnevalskoj tradiciji i drugim proslavama koje su svojstvene kulturnom miljeu Italije i
Crnogorskog primorja, kao i da vr§e uporedivanja medu njima. Na ovo pitanje je veliki
broj ucenika (n = 193 ili 77,8%) 1 8 nastavnika (80%) odgovorilo potvrdno, §to nas
navodi na zakljucak da su ucenici zainteresovani da saznaju viSe o tradiciji odrzavanja
karnevala i drugih proslava u ltaliji, kao i da ih uporede sa karnevalima i drugim
obi¢ajima 1 praznicima koji postoje u njihovoj zemlji. Upravo viSevekovna tradicija
karnevalskih sveCanosti na Mediteranu, a narocito u Kotoru, gde se vekovima osecao
uticaj stranih kultura, jedan je od segmenata bogate kulturne istorije koji doprinosi

odrZanju 1 daljem negovanju veza medu narodima koji Zive na tom prostoru.

U tre¢em delu ankete ispitujemo stavove ucenika i1 nastavnika o aspektima kulture u
udzbenicima italijanskog jezika i drugom nastavnom materijalu. Sledeca tabela sadrzi
osam tvrdnji ucenika i nastavnika i daje uporedni prikaz njihovih odgovora u vezi s
kulturnim sadZajima u udZbenicima italijanskog jezika 1 ostalom didaktickom

materijalu.
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Tabela 10 — Stavovi o aspektima kulture u udzbenicima italijanskog jezika i drugom

nastavnom materijalu

potpuno
se

slazem

slazem se

delimi¢no

se slazem

delimi¢no
Se ne

slazem

uopste se
ne

slazem

n %

n %

n %

n %

1.8vidaju mi se sadrzaji
koji se bave kulturom u
udzbeniku italijanskog
jezika.

37 | 149

55 228

86 | 34,7

36 |14,5

34 | 13,7

1.Svidaju mi se sadrzaji
koji se bave kulturom u
udzbeniku italijanskog

jezika.

2.Tradicionalna kultura
(istorija i umetnost) je
dobro predstavljena u

udzbeniku.

46 | 18,5

87 |35

81 | 32,7

22 |89

12 | 4,8

2.Tradicionalna kultura
(istorija i umetnost) je
dobro prezentovana u

udzbeniku.

3.Kultura svakodnevnog
Zivota Italijana je dobro

predstavljena u udzbeniku.

64 | 25,8

80 | 32,2

58 | 23,4

24 | 9,7

22 (8,9

3.Kultura svakodnevnog
zivota Italijana je dobro

prezentovana u udZbeniku.

4.Nema dovoljno sadrzaja
iz kulture u udzbeniku pa

nastavnik/ca koristi i druge

31 | 125

43 | 17,3

80 |32,2

69 |27,8

25 | 10
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izvore i dodatne materijale.

4 Nema dovoljno sadrzaja
iz kulture u udzbeniku pa
koristim i druge izvore i

dodatne materijale.

40

20

30

10

5.Ima dovoljno sadrzaja u
udzbeniku, ali nastavnik/ca
ponekad koristi i dodatni
materijal sa temama iz

kulture.

54

21,7

66

26,6

58

23,4

60

24,2

10

5.Ima dovoljno sadrzaja u
udzbeniku, ali ponekad
koristim i dodatni materijal

sa temama iz kulture.

10

20

30

20

20

6.U udzbeniku ima
ponudenih aktivnosti za
uporedivanje nasih dveju
kultura i zadataka koji
zahtevaju da se o kulturi
maternjeg jezika govori na

italijanskom jeziku.

62

25

78

31,5

54

21,7

40

16,1

14

5,6

6.U udzbeniku ima
ponudenih aktivnosti za
uporedivanje naSih dveju
kultura i zadataka koji
zahtevaju da se o kulturi
maternjeg jezika govori na

italijanskom jeziku.

10

20

30

20

20

7.Trebalo bi ukljuciti vise
elemenata kulture
maternjeg jezika u sadrzaj

udzbenika italijanskog

44

17,7

69

27,8

49

19,7

55

22,2

31

12,5

222




jezika.

7.Trebalo bi ukljuciti vise 1 (10 (4 |40 |3 |30 |2 |20
elemenata kulture
maternjeg jezika u sadrzaj
udzbenika italijanskog

jezika.

8.Vise mi se dopada obrada | 62 | 25 88 |355 |55 |222131 [125 |12 | 4,8
sadrzaja iz kulture u
udzbeniku nego gramatika

ili leksika.

8.UcCenicima se viSe dopada |2 |20 |4 |40 |3 30 |1 10
obrada sadrzaja iz kulture u
udzbeniku nego gramatika

ili leksika.

Statisti¢ka analiza stavova datih u ovoj tabeli pokazala nam je sledece rezultate. Prvom
tvrdnjom se iskazuje stav da se ucenicima svidaju sadrzaji koji se bave kulturom u
udzbeniku italijanskog jezika. NajviSe ucenika, tj njih 34,7% izjasnilo se da se
delimi¢no slaZze s njom, dok je medu nastavnicima takav odgovor dalo njih 20% .
NajviSe nastavnika, tj. njih 40% navelo je da se slaZze s njom, a medu ucenicima je
22,8% onih koji su dali isti odgovor. Potpuno se slaze samo 14,9% ucenika i 20%
nastavnika. Ukupan postotak pozitivnog stava prema ovoj tvrdnji ima 72,4% ucenika 1
80% nastavnika, a negativno miSljenje ima 28,2 % ucenika 1 20% nastavnika. Ovi
poslednji podaci ukazuju na to da se ucenicima i nastavnicima otprilike podjednako i
svidaju i ne svidaju sadrZaji koji se bave kulturom u udzbenicima. Smatramo da bi ovaj
postotak negativnih odgovora mogao da posluzi kao signal nastavnicima da izmene
odredene sadrzaje u onoj meri koliko im to kurikulum dozvoljava, tj. da u okviru
dozvoljenih 20% programa koje mogu sami da kreiraju odaberu ono §to ¢e biti
zanimljivo uCenicima i implementiraju u svoj plan rada. Naime, postoje¢i planovi i
programi za osnovnu Skolu ostavljaju prostora nastavnicima da u okviru svog predmeta
predvide sadrzaje koji ¢e biti posveceni saradnji sa lokalnom zajednicom,

preduzetnis$tvu i odrZzivom razvoju. Stoga smo misljenja da bi i ovi aspekti mogli da se
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povezu i upotpune s odgovaraju¢im kulturnim sadrzajima za koje bi nastavnici procenili

da mogu biti interesantni njihovim uc¢enicima.

S tvrdnjom br. 2 da je tradicionalna kultura, tj. istorija i umetnost dobro prezentovana u
udzbeniku potpuno se slaze 18,5% ucenika, dok se niko od nastavnika nije tako izjasnio.
Zatim, 35% ucenika 1 30% nastavnika se slaze s ovom tvrdnjom, dok se 32,7% ucenika i
10% nastavnika delimi¢no slaze. Ako se sumiraju ovi pozitivni stavovi uc¢enika, dobija
se postotak od 86,2% njih, Sto je znatno vise od ukupnog postotka nastavnika koji su se
pozitivno opredelili, tj. od njih 40%. Kada se analiziraju rezultati u pogledu neslaganja s
ovom tvrdnjom, primecuje se da je znatno veci postotak nastavnika koji se uopste ne
slazu (njih 40%) 1 onih koji se delimi¢no ne slazu (njih 20%), §to ukupno ¢ini 60%
nastavnika prema ukupno samo 13,7% ucenika koji se delimi¢no (8,9%) ili uopste ne
slazu (4,8%). Stoga mozemo zakljuciti da postoji primetna razlika medu ucenicima i
nastavnicima u pogledu njihovog pozitivnog i negativnog opredeljenja u vezi s ovom
tvrdnjom. Naime, viSe od polovine nastavnika (tj. njih 60% koji se uopste ili delimi¢no
ne slazu sa tvrdnjom) smatra da u udzbeniku nije dobro prezentovana italijanska
tradicionalna kultura. Iako nismo trazili da navedu razloge svog neslaganja, mogli
bismo pretpostaviti da ih je, mozda, na ovakav stav opredelio upravo nedostatak
interkulturnog koncepta u obradi ovakvih sadrzaja u udzbeniku®. Pored toga, i
nedovoljan leksicki fond koji poseduju ucenici mogao bi se navesti kao jedan od
mogucih razloga ovakvog stava nastavnika jer nisu u mogucnosti da o ovim temama
pri¢aju sa svojim ucenicima samo na italijanskom jeziku. Naime, tekstovi u udzbeniku
koji obraduju ove teme su prilicno dugacki, sadrze veliki broj nepoznatih reci i veoma je
teSko za ucenike da shvate suStinu, ukoliko se tekst prethodno ne prevede uz pomoc
nastavnika. To se ponekad odvija sporo, pa ne ostaje dovoljno vremena za interkulturnu
analizu 1 uporedivanja. Mnogim ucenicima takva aktivnost nije interesantna jer se ne
osecaju sposobnim da ucestvuju u razgovoru posto slabo vladaju jezikom, s jedne
strane, a s druge strane ne uspevaju da na ¢asu usvoje neke nove reci koje se pojavljuju
u samom tekstu, pa ih to dodatno demotivise za u€enje i rad. Ovo je nasa pretpostavka
koja je proistekla iz dugogodiSnje nastavni¢ke prakse. Medutim, relativno mali broj

negativnih odgovora ucenika (njih 13,7%) donekle demantuje nase misljenje u vezi sa

% U vreme sprovodenja ankete u Crnoj Gori se koristio udzbenik Mezzadri , M., Balboni, P.E. Rete
Junior A&B. (2005). Perugia, Guerra Edizioni
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negativnim odgovorima nastavnika i nije u skladu sa njima. Razloge za ovakav rezultat i
raskorak u medusobnim stavovima mozda bi trebalo traziti u tome da su uéenici samo
shvatili primarni, tj. da kazemo “bukvalni” ili povrSinski aspekt pitanja, a ne njegove
kognitivne i interkulturne implikacije, kako su to, verovatno, poimali nastavnici.
Posmatrano iz ugla ucenika, velika vecina njih smatra da su kulturne teme dobro
prezentovane, mada, po naSem misljenju, oni nisu u potpunosti ni imali saznanja o tome
Sta znaci dobra prezentacija kulturnih sadrzaja, pa stoga o njima i nisu razmisljali na

interkulturni nacin, tako da nisu ni mogli imati drugaciji stav o ovome.

Kada je re¢ o tvrdnji br. 3 da je kultura svakodnevnog zivota Italijana dobro
prezentovana u udzbeniku, statisticki podaci u tabeli pokazuju da se sa time potpuno
slaze 25,8% ucenika i 10% nastavnika, slaze se 32,2% ucenika i 50% nastavnika, a
delimi¢no se slaze 23,4% ucenika 1 30% nastavnika. To znaci da se 81,4% ucenika i
90% nastavnika pozitivno opredelilo u vezi sa ovom tvrdnjom. Samo jedan nastavnik se
izjasnio da se delimi¢no slaZe, kao takode 1 9,7% ucenika, dok se 8,9% ucenika uopste
ne slaze. Ovde se primecuje mali procenat negativno opredeljenih ispitanika, tacnije
10% nastavnika u odnosu na 18,6% ucenika, Sto ne predstavlja neku znacajniju razliku.
Stoga u pogledu ove tvrdnje zakljucujemo da ucenici i nastavnici imaju veoma slicne
stavove i da smatraju da je kultura italijanske svakodnevnice dobro zastupljena i

prezentovana u udZzbeniku.

Sto se ti¢e tvrdnje br. 4 da nema dovoljno sadrzaja iz kulture u udzbeniku, pa nastavnici
koriste i druge izvore i dodatne materijale u svom radu, rezultati su sledeci. Sa tvrdnjom
se potpuno slaze 12,5% ucenika i 40% nastavnika, a 17,3% ucenika i 20% nastavnika se
slaZze s njom. Znatno ve¢i broj ucenika, tj, njih 32,2% se delimi¢no slaZe, kao 1 30%
nastavnika. Kada sumiramo pozitivno opredeljene, to je 62% ucenika i 90% nastavnika.
Negativno opredeljenih je ukupno 38,8% ucenika, tj. 27,8% onih koji se delimi¢no ne
slazu 1 10% onih koji se uopste ne slazu, kao 1 10% nastavnika. Na osnovu ovih
podataka moZemo zakljuciti da postoji razlicita percepcija u pogledu koli¢ine kulturnih
sadrzaja u udZbenicima, tj. da nastavnici smatraju da nemaju dovoljno sadrzaja, pa
nastoje da pronalaze i druge izvore za koriS€enje didaktickog materijala kako bi
upotpunili ono §to smatraju da im nedostaje, dok ucenici u manjoj meri primecuju taj

nedostak.
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Smatramo da ovakvi rezultati ilustruju stvarno stanje u u¢ionici kada nastavnici, kako su
to 1 potvrdili u tvrdnji br. 2, nezadovoljni prezentovanim kulturnim sadrzajima u

udzbeniku, nastoje da osmisle svoj rad i pronadu druga glotodidakticka resenja.

U vezi sa tvrdnjom br. 5 da ima dovoljno sadrzaja u udzbeniku, ali da nastavnik
ponekad koristi i dodatni materijal sa temama iz kulture dobili smo sledecée rezultate. S
njom se potpuno slaze 21,7% ucenika i 10% nastavnika, potpuno se slaze 26,6%
uCenika 1 20% nastavnika, a delimi¢no se slaze 23,4% ucCenika 1 30% nastavnika.
Delimi¢no se ne slaze s tvrdnjom 24,2% ucenika i 20% nastavnika, dok se 4% ucenika i
20% nastavnika uopSte ne slaZe s njom. Prema prikazanim podacima, zakljucujemo da
nije bilo polarizovanih stavova, odnosno dobijeni su sli¢ni odgovori u svim
segmentima, osim za potpuno neslaganje sa ovom tvrdnjom i da su misljenja nastavnika

i ucenika veoma sli¢na, kao i da su u skladu sa prethodnom tvrdnjom.

Rezultati tvrdnje br. 6 takode ukazuju na sli¢ne stavove obe grupe ispitanika. Ovom
tvrdnjom Zeleli sSmo da proverimo njihov stav u pogledu toga da li u udzbeniku ima
ponudenih aktivnosti za uporedivanje nasih dvaju kultura i zadataka koji zahtevaju da se
0 kulturi maternjeg jezika govori na italijanskom jeziku. Dobili smo sledece rezultate. S
ovom tvrdnjom se potpuno slaze 25% ucenika 1 10% nastavnika, 31% ucenika 1 20%
nastavnika se slaze, a 21,7% ucenika 1 30% nastavnika se delimi¢no slaZe. 1z prikazanih
rezultata konstatujemo da 77,7% ucenika i 60% nastavnika imaju pozitivno misljenje,
dok 16,1% ucenika 1 20% nastavnika se delimi¢no ne slaze s tim, a 5,6% ucenika 1 20%
nastavnika se uopste ne slaze. To bi znacilo da je sli¢an postotak nastavnika i1 ucenika,
tj. oko dve tre¢ine ispitanika, saglasno s tim da u udZbeniku ima ponudenih aktivnosti
koje zahtevaju odredeni interkulturni i interaktivni pristup prilikom obrade sadrzaja i da
su ga oni na posredan nacin prepoznali, iako se nije eksplicitno naveo u samoj tvrdnji. S
druge strane, malo viSe od jedne tre¢ine nastavnika, tj. njih 40%, 1 21,7% ucenika se
negativno opredelilo u vezi sa ovom tvrdnjom, pa stoga zaklju€ujemo da i dalje ima
odredeni broj, kako nastavnika, tako 1 ucenika, koji ne prepoznaju aktivnosti
interkulturnog sadrzaja u udzbeniku ili smatraju da ih je veoma malo. Moguca su, po
naSem misljenju, dva razloga za to. Prvi se ogleda u ¢injenici da postojeci udzbenik ne

predstavlja pravi primer interkulturnog udzbenika 1 da mu nedostaje viSe aktivnosti
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interkulturnog tipa. Drugi razlog nalazimo u ¢injenici §to mnogi ucenici, kao i manji

broj nastavnika, nisu dovoljno senzibilizovani na ovu vrstu aktivnosti u nastavi.

Formulacija sledece tvrdnje se nadovezuje na sadrzaj prethodne. Naime, tvrdnja br. 7
glasi da bi trebalo ukljuditi viSe elemenata kulture maternjeg jezika u sadrzaj udzbenika
italijanskog jezika. S njom se potpuno slaze 17,7% ucenika i 10% nastavnika, a 27,8%
uCenika 1 40% nastavnika se slaze, dok se 19,7% ucenika i 30% nastavnika delimi¢no
slaze. Ovi podaci nam ukazuju da pozitivan stav ima 65,2% ucenika i 80% nastavnika.
Negativno se izjasnilo ukupno 34,7% ucenika, tj. njih 22,2% se delimi¢no ne slaze i njih
12,5% se uopste ne slaze. Medu nastavnicima je 20% onih koji se delimi¢no ne slaZu sa
ovom tvrdnjom. Na osnovu ovih rezultata mozemo zakljuciti da postoje odredene
razlike u stavovima obe grupe ispitanika u vezi sa uklju¢ivanjem sadrzaja iz maternje
kulture u udzbenike italijanskog jezika. Budu¢i da udzbenike kreiraju italijanski autori i
da su namenjeni strancima iz Citavog sveta koji uce italijanski kao L2, donekle je i
razumljivo da u njima ne mogu biti zastupljene kulture iz svih tih zemalja. Ono Sto
takode karakteriSe ovakvu vrstu udzbenika je i neophodnost da interkulturne teme budu
prezentovane na nacin da su svima kulturoloski prihvatljive 1 da ne sadrze eventualne
nepozeljne elemente koji bi im smanjili trZiSte plasmana i prodaje. Durbaba (2016:355)
napominje da su “izdavaci skloni kulturoloskoj neutralizaciji” jer teZe “odstranjivanju
sadrzaja, tema 1 drugih komponenti koje bi mogle delovati provociraju¢e”. Po reCima
iste autorke (ibid.), “udzbenici tako gube na saznajnoj vrednosti 1 motivacionom
kapacitetu”. U pogledu produkcije interkulturnih udZbenika za italijanski jezik kao L2
za strance takode se moze konstatovati da je njihov nedovoljan broj povezan i sa
materijalnim razlozima, tj. njihovom ekonomskom isplativoS¢u jer je broj onih koji uce
italijanski jezik relativno mali, i na globalnom, kao i na lokalnom nivou pojedinih
drzava, i pored toga $to se taj broj iz godine u godinu sve vise povecava. Sli¢an problem
imaju 1 izdavaci udzbenika za ucenje drugih, tzv. neengleskih jezika jer im finansijski
interes preovladuje nad edukativnim®’. Ono §to bi se moglo unaprediti, po naSem
misljenju, je da u njima bude ponudeno viSe aktivnosti 1 projektnih zadataka koji ¢e

podsticati ucenike na poredenja elemenata italijanske kulture sa njithovom maternjom

%" Durbaba (ibid.) navodi primer “razoGaravajuée &injenice” da su jedina dva interkulturna nemacka
udzbenika izdata jo§ 1987. i 1989. godine . Prvi je Sprachbuche 1-2, a drugi Sichtwechsel neu koji je
izdat 1995.godine. Po re¢ima autorke, nijedan od ovih udZzbenika nije doZiveo ponovljeno izdanje.
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kulturom, kao i sadrzaja kroz koje ¢e se upoznavati sa elementima multikulturnosti i
postovanja razli¢itosti kako bi se kod njih razvijala kulturna osvescenost. Sve ovo ¢e
doprineti da ucenici postepeno razvijaju svoju kulturnu 1 interkulturnu kompetenciju.
Dobar primer jednog takvog udzbenika je ve¢ pomenuti Nuovo progetto italiano®® koji
se u vreme sprovodenja ankete nije koristio u Skolama, ali je uveden od 2016/17.
Skolske godine kao obavezan udzbenik za sve razrede osnovne i srednje $kole u kojima
se uci italijjanski jezik. Ovaj udzbenik, u odnosu na prethodni, pruza znatno vise

didaktickog materijala koji se moze koristiti u nastavi sa interkulturnim obelezjem.

Za tvrdnju br. 8 da se ucenicima viSe dopada obrada sadrzaja iz kulture u udzbeniku
nego gramatika ili leksika pozitivno se opredelilo 82,7% ucenika i 90% nastavnika,
tacnije 25% ucenika i 20% nastavnika se potpuno slaze sa tvrdnjom, 35,5% ucenika i
40% nastavnika se slaze, a 22,2% ucenika i 30% nastavnika se delimi¢no slaze. S druge
strane, mali je ukupni postotak u€enika koji su se negativno izjasnili, a to je njih 17,3%,
odnosno njih 12,5% se delimi¢no ne slaze i 4,8% se uopste ne slaze. Medu nastavnicima
je samo jedan koji se delimi¢no ne slaZze sa ovom tvrdnjom. Iz iznesenih podataka
zakljuCujemo da su u pogledu ove tvrdnje stavovi gotovo svih ispitanika veoma sli¢ni.
Ove rezultate mozemo dovesti u vezu sa ve¢ pomenutom integrativnom motivacijom®’,
o kojoj govori Gardner (Gardner & Lambert 1972 u Mani¢ 2016:87-88) kada predocava
da se strani jezik moZe nauciti dobro samo ako se zavoli 1 njegova kultura. Stoga bi, po
naSem misljenju, trebalo da bude u nastavi zastupljeno vise tekstova sa kulturnom
tematikom kroz koje bi se prezentovala 1 gramatika i tako priblizila uc¢enicima na
smisleniji 1 interesantniji nacin uz novu leksiku. Vuco (2013:378 prema Durbaba
2016:331-332) u svojoj analizi interkulturnih udzbenika napominje da se kulturoloski
sadrzaji ogledaju 1 u odredenim gramatickim pravilima 1 vezbanjima koja su

“impregnirana kulturnim sadrzajima”.

Na osnovu sagledanih i analiziranih odgovora u vezi sa aspektima kulture u
udzbenicima italijanskog jezika i drugom nastavnom materijalu moze se zakljuciti da

su stavovi ucenika 1 nastavnika prili¢no sli¢ni 1 da obe grupe ispitanika imaju veoma

%8 Vise o ovome u poglavlju 4.9., v. str. 135
>° 0 ovome je bilo re¢i u drugom delu ankete (tvrdnja br. 11, v. str.212).
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afirmativan stav o tome. Ovi podaci takode ukazuju na to u kolikoj je meri znacajno
ucenje o kulturi na ¢asovima stranih jezika. Ukoliko su sadrzaji iz kulture ucenicima
zanimljivi 1 ako im se viSe svidaju nego gramatika i leksika, to ¢e svakako doprineti
brzem razvoju ne samo njihove integrativne motivacije, ve¢ i instrumentalne 1 licne za

ucenje italijanskog jezika, Sto ¢e takode pospeSivati i sticanje i razvijanje njihove IKK.

U cetvrtom delu ankete uporedo smo ispitivali stavove u¢enika i nastavnika o maternjoj
kulturi. Pitanja su tako formulisana da bismo potvrdili drugu hipotezu naSeg istrazivanja
koja se odnosi na izu€avanje maternje kulture u nastavi stranih jezika. Posli smo od
pretpostavke da je neophodno poducavati maternju kulturu uz kulturu stranog jezika,
kako na maternjem, tako i na stranom jeziku. Naime, poSto ucenik odrasta uz svoju
kulturu 1 dalje formira svoju li¢nost, stoga ¢e bolje prihvatiti i razumeti kulturu stranog
jezika 1 postepeno sticati i razvijati kulturnu i interkulturnu kompetenciju. U sledecoj

tabeli je prikazana statisti¢ka analiza uporednih odgovora ucenika i nastavnika.

Tabela 11 — Stavovi o izu¢avanju maternje kulture na ¢asovima italijanskog jezika

Pitanja br. 1,2,3 da ne
n % n | %
1.Da li smatras da je za lakse razumevanje kulture 149 | 60,1 |99 39,9

italijanskog jezika potrebno dobro upoznati svoju kulturu?

1.Da li smatrate da je za lakSe razumevanje kulture 10 100
italijanskog jezika potrebno da ucenici dobro upoznaju

svoju maternju kulturu?

2.Da li smatras da se kroz ucenje italijanskog jezika 30 12 218 | 87,9

udaljavas od kulture svog maternjeg jezika?

2.Da li smatrate da se kroz ucenje italijanskog jezika 10 100

ucenici udaljavaju od kulture svog maternjeg jezika?

3.Da li na casovima italijanskog jezika obradujete i 122 | 49,2 | 126 | 50,8

sadrzaje iz kulture maternjeg jezika?

3.Da li na ¢asovima italijanskog jezika obradujete i 8 80 2 20

sadrzaje iz kulture maternjeg jezika?
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Na osnovu dobijenih rezultata moze se uociti da svi nastavnici smatraju da je za lakSe
razumevanje kulture italijanskog jezika potrebno da ucenici dobro upoznaju svoju
maternju kulturu. Ucenici su, medutim, bili malo drugac¢ijeg misljenja, odnosno njih
60,1% je pozitivno odgovorilo na ovo pitanje, dok je kod ostalih, tj. njih 39,9%,

odgovor bio negativan.

Kod odgovora na drugo pitanje primetna je znatno manja razlika. Njime smo zeleli da
ustanovimo da li se kroz ucenje italijanskog jezika ucenici udaljavaju od kulture svog
maternjeg jezika. Svi nastavnici su odgovorili negativno, a samo manji broj ucenika,
ta¢nije njih 30, tj. 12% su dali pozitivan odgovor, §to se moze direktno dovesti u vezu sa

negativnim odgovorima na prethodno pitanje.

Na osnovu ovog prikaza vidimo da mnogi ucenici jo§ uvek nisu dovoljno upoznati sa
vaznoS¢u ucenja maternje kulture, s jedne strane, a s druge strane, kao $to smo vec i
ranije istakli, nisu naviknuti na kulturni i interkulturni pristup u nastavi jezika i ne
uvidaju njegov znacaj, pa otuda ima toliko negativnih odgovora. Ono §to ohrabruje je
jedinstven stav svih nastavnika u pogledu vaZnosti izu€avanja i poznavanja vlastite

kulture.

Stoga bismo zakljucili da 1 ovi odgovori potvrduju nasu pretpostavku da odredeni broj
ucenika nije senzibilizovan na sadrzaje iz kulture i interkulture u nastavi i ne uvida

znacaj izuCavanja i obrade sadrZaja iz maternje kulture.

Odgovori na trece pitanje bili su prili¢no razli¢iti, ukoliko ih uporedo posmatramo.
Pitali smo obe grupe ispitanika da li na ¢asovima italijanskog jezika obraduju i sadrzaje
iz kulture maternjeg jezika. Ucenici 1 nastavnici su iskazali prili¢no razli¢ito misljenje u
vezi sa time. Naime, 49,2 % ucenika i 80% nastavnika su se pozitivno odredili, dok je

50,8% ucenika 1 20% nastavnika dalo negativan odgovor.

Smatramo da ovakvi rezultati ukazuju na odredenu nekonzistentnost u odgovorima
ucenika 1 nastavnika i mogu biti indikator realnog stanja u ucionici jezika. To bi, po
nasem misljenju, znacilo da se maternja kultura ili nedovoljno obraduje i predaje, ili je
ucenici ne percipiraju na pravi nacin, pa su stoga mnogi odgovorili negativno. Buduci
da se malo vise od polovine uéenika izjasnilo da se na njihovim ¢asovima italijanskog

ne obraduju sadrzaji iz maternje kulture, moZemo izvesti zakljuCak da je potrebno
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posvetiti znatno vecu paznju operacionalizaciji ovog segmenta rada u nastavnoj praksi
kako bi se stiglo do krajnjeg ishoda, a to je da ucenici budu u stanju da vrSe
uporedivanja izmedu svoje i kulture stranog jezika koji uce i, ujedno, izgraduju svest o
razli¢itostima 1 toleranciji prema razli¢itostima. Bavec¢i se ovakvim aktivnostima oni
postaju kulturno osveséeni i osecajni, $to ih postepeno vodi i do sticanja IKK. Da bi se

to postiglo, izmedu ostalog, neophodno je da poznaju dobro svoju vlastitu kulturu.

Tabela 12 — Stavovi o zastupljenosti sadrzaja iz maternje kulture na casovima

italijanskog jezika

Pitanje br. 4 -Ako je odgovor potvrdan, na skali od 1 do 5 ocenite u kolikoj meri su

zastupljeni sadrzaji iz kulture maternjeg jezika. Zaokruzite jednu od ponudenih ocena.

ocene ucenici nastavnici
1 4

2 9 2

3 62 4

4 36 2

5 11

ukupan broj 122 8

Nas cetvrti zadatak se nadovezivao na prethodno pitanje jer smo u njimu zeleli da nam
pozitivno opredeljeni ispitanici ocene u kolikoj meri su na ¢asovima italijanskog jezika
zastupljeni sadrzaji iz kulture maternjeg jezika i da, shodno tome, zaokruze jednu od
ponudenih ocena od 1 do 5. Od ukupno 122 ucenika njih 11 (ili 9%) je dalo ocenu 5,
dok nijedan nastavnik nije ocenio najviSom ocenom. Ocenu 4 je dalo 36 ucenika (ili njih
29,5%) 1 2 nastavnika (ili njih 20%), Sto moZe da se protumaci kao pohvalno. Zatim, 62
ucenika (ili njih 50,8%) i 4 nastavnika (ili njih 40%) je dalo ocenu 3, Sto je procentualno
najvisi postotak kod obe grupe ispitanika. Takode je za pohvalu i to Sto je veoma mali
broj ucenika i1 nastavnika dalo niske ocene. Tako najniZzu ocenu nije dao nijedan
nastavnik, u odnosu na samo 4 ucenika (ili njih 3,3%) koji su ocenili sa ocenom 1, dok
je ocenu 2 dalo 9 ucenika (ili njih 7,4%) 1 2 nastavnika (ili njih 20%). Ako uporedo
posmatramo ocene ucenika i nastavnika, moze se uociti da je najveci broj i jednih i

drugih dao ocenu 3, $to bi znacilo da najviSe ispitanika smatra da su sadrzaji iz kulture
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maternjeg jezika zastupljeni u “srednjoj” meri. Stoga mozemo zakljuciti da oni smatraju

da ovih sadrzaja ima u nastavi, ali da bi, mozda, trebalo da ih bude vise.

Tabela 13 — Stavovi o potrebi vece zastupljenosti sadrzaja iz maternje kulture na

Casovima italijanskog jezika

Pitanje br. 5 -Da li mislite da bi na | ucenici nastavnici

Casovima italijanskog jezika trebalo | n % n %
obradivati viSe ili manje sadrzaja iz

kulture maternjeg jezika?

vise 67 27 3 30
manje 21 8,5
kao i do sada 160 64,5 7 70

Nasim petim pitanjem zeleli smo da saznamo da li ispitanici smatraju da bi bilo
potrebno da se na casovima italijanskog jezika obraduje viSe ili manje sadrzaja iz
kulture maternjeg jezika, ili da taj sadrzaj bude zastupljen u istoj meri kao do sada. Kao
Sto se uocava u tabeli, oko dve tre¢ine u¢enika i nastavnika je odgovorilo da smatraju da
bi na Casovima italijanskog jezika trebalo obradivati sadrzaje iz kulture maternjeg
jezika u istoj meri kao 1 do sada. IzraZeno u procentima, taj broj je veoma slic¢an, tj. tako
se izjasnjava 64,5% ucenika (n= 160) i 70% nastavnika (n=7). Znatno manje ucenika, tj.
njih 27% (n=67), 1 30% nastavnika (n=3), tj. otprilike jedna tre¢ina iz obe grupe, su
misljenja da bi trebalo obradivati viSe takvih sadrzaja, dok samo 8,5% ucenika (n=21)

smatra da bi trebalo ukljuciti manje sadrZaja nego Sto ih ima sada.

Na osnovu prikazanih rezultata zakljucujemo da obe grupe ispitanika imaju veoma

sli¢no misljenje o ovom pitanju.
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Tabela 14 — Izbor sadrzaja iz maternje kulture koje bi ucenici voleli da izu¢avaju na

casovima italijanskog jezika

Pitanje br. 6 - Koje biste oblasti iz kulture maternjeg jezika voleli da | uéenici nastavnici

vasi ucenici viSe obraduju na ¢asovima italijanskog jezika? (Mozete | n % n %

zaokruziti viSe odgovora.)

vazni istorijski dogadaji, istaknute istorijske li¢nosti 83 |335 |3 30

kulturno-istorijski spomenici 41 1165 |2 20

tradicionalni 1 religiozni obicaji i praznici 95 383 |5 50

umetnost — knjiZzevnost, slikarstvo, muzika, film i njihovi stvaraoci 10 40,3 |3 30
0

odnosi u porodici 1 drustvu 70 |1 282 |4 40

bonton 93 | 375 |5 50

slobodno vreme i zabava 12 | 484 |4 40
0

sport i istaknuti sportisti 13 |56 5 50
9

sistem vrednosti i stavovi 43 17,3 |8 80

ostalo — navedite

Nasim Sestim pitanjem zeleli Smo saznati koje oblasti iz kulture maternjeg jezika bi
ucenici voleli da viSe obraduju na Casovima italijjanskog jezika. Ponudili smo im
mogucnost viSestrukog izbora, kao 1 prostor da eventualno navedu i ostale sadrzaje za
koje smatraju da bi im bili zanimljivi. Kao $to se vidi u tabeli, najvise ucenika se
opredelilo za sport i istaknute sportiste (n = 139 ili 50%), slobodno vreme i zabavu (n =
120 ili 48,4%) i umetnost — knjizevnost, slikarstvo, muziku, film i njihove stvaraoce (n
=100 ili 40,3%). Slicne odgovore su dali i njihovi nastavnici, s izuzetkom jedne stavke
u vezi sa sistemom vrednosti i stavovima, za koje se opredelilo 80% nastavnika i samo
43, tj. 17,3% uclenika. Ostala opredeljenja su, takode, slicna ako se procentualno
uporedo posmatra izjasnjavanje obe grupe ispitanika. Niko od ispitanika nije naveo neki

drugi sadrzaj u poslednjem segmentu ovog pitanja koji je bio otvorenog tipa.
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Na osnovu prezentovanih podataka mozemo zakljuciti da su uéenici najzainteresovaniji
da na italijanskom jeziku obraduju upravo one teme iz maternje kulture koje su im
veoma bliske i interesantne, a tiCu se sporta, slobodnog vremena i zabave, odnosno
svega onoga Sto oni sami prozivljavaju kroz svoje li¢no iskustvo. Stoga mogu na
aktivniji i kreativniji nacin uéestvovati u izvrSavanju zadataka i aktivnosti na Casu, s
jedne strane, a s druge strane, imaju vecu motivaciju da upotrebljavaju strani jezik kada
govore o temama koje su povezane sa njihovim li¢nim dozivljajima i kojima se bave i u

svom privatnom zivotu.

Nase sledece pitanje (br. 7) odnosilo se na to §ta bi ucenici voleli da ispri¢aju Italijanu
ili nekom drugom strancu iz svoje maternje kulture na italijanskom ili engleskom
jeziku. Posto je ovo pitanje otvorenog tipa, nije iznenadujuée sto odredeni broj ucenika
(n = 79) nije nista napisalo, a njih 14 je odgovorilo sa ne znam. Bilo je i osam odgovora
sa negativnom konotacijom, tj. njithovi odgovori su glasili “Ne bih volio”, “Nista” (n =
2), “Nemam temu da pricam o kulturi jer me ne zanima”, “Nemam ideju jer ne znam
nista”, “Vjerovatno nista jer je nasa zemlja mala”, “NiSta, nasa kultura je ocajna” i
“Iskreno, izbjegla bih ikakav razgovor”. To je ukupno 101 ucenik ili 40,7%. Od
preostalih 147 ucenika (ili 59,3%) koji su dali odgovor na ovo pitanje dva ucenika su
odgovorili “Sve”, a jedna ucenica je napisala “Ispriala bih im ono $to bi oni voljeli da
znaju”. Ostali ucenici su nam dali pregr§t raznovrsnih odgovora. Mnogi od njih su
napisali da bi voleli da ispri¢aju o svom gradu i onome po ¢emu je poznat, kao §to je
stara maslina u Baru, bedemi i stare palate u starom gradu u Kotoru, rimski mozaici u
Risnu, o kulturnim deSavanjima i manifestacijama, o obi¢ajima i tradiciji, 0 poznatim
dogadajima i liCnostima, o istoriji, umetnosti i umetnicima, Kkulturno-istorijskim
spomenicima, znamenitostima, o legendama i mitovima (nekoliko njih navode legendu
o tri sestre). Po nekoliko ucenika je istaklo da bi voleli da pri€aju o hrani i
tradicionalnim jelima i specijalitetima (jedan ucenik navodi risanske makarule), o sportu
I istaknutim i proslavljenim sportistima, o prirodnim lepotama Crne Gore, 0 muzici, 0
naSim praznicima 1 proslavama, feStama (navode risansko vece) 1 karnevalima, o nac¢inu
Zivota, slobodnom vremenu, zabavi i druzenju. Pojedini u€enici su napisali da bi pricali
o socijalnom stanju zemlje, o vladarima u Crnoj Gori, o Mauzoleju i o Njegosu, o
zanimljivim informacijama vezanim za Kotor, o zanimljivim mestima u Crnoj Gori koje

bi stranci mogli posetiti, 0 znacajnim bitkama za slobodu, o starim gradovima, o kulturi
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svog naroda i njegovim verovanjima i religioznim obicajima, o multikulturnosti i
mentalitetu svog naroda, o nau¢nim i knjizevnim dostignu¢ima, o pozoristu, bontonu,
porodici, obrazovanju, tradicionalnom paljenju badnjaka za Bozi¢, o ostrvu Gospa od
Skrpjela, o folkloru i narodnim no$njama i tradicionalnim venéanjima. Dva uéenika su
napisala da bi razgovarali o uporedivanju kultura. Naveséemo i citirati u celosti i neke
izdvojene odgovore: “Rekla bih mu da imamo posebnu maternju kulturu”, “Prvo bih
volela da ga upoznam sa nasom tradicijom, pa onda sve ostalo”, “Pri¢ao bih mu po
¢emu je nasa kultura poznata” , “Volela bih da mu opiSem moju zemlju, nase obicaje i
nasu kulturu. Pri¢ala bih mu o drustvu u Crnoj Gori i o ponasanju. Opisala bih dobre i
lose karakteristike nase zemlje”, “Rekao bih da je nasa zemlja mala, ali da ima dusu. Da
ima viSe istorijskih dogadaja nego pojedine drzave®, “Da je veoma raznovrsna, stvarno
lijepa, te da bi mogli da nauce neSto o tome, jer moje rijeci bi bile suvisne da izraze
koliko je nasa kultura dobra”, “O postanku naseg jezika, kako je nastao i kako se
razvijao”, “Voleo bih da mu predstavim nasu kulturu posto dosta stranaca ne zna, pa

donose loSe zakljucke”.

Na osnovu prezentovanih odgovora mozemo zakljuciti da gotovo dve tre¢ine ucenika,
tacnije 59,3%, ima razvijenu svest o svojoj maternjoj kulturi, njenom znacaju i
bogatstvu, pa su stoga ispoljili Zelju da o njoj razgovaraju sa strancima na njihovom
jeziku, tj. italijanskom ili engleskom, te da na taj nacin prenesu deo svog iskustva i
saznanja pripadnicima drugih kultura, s jedne strane, a s druge strane da bolje prihvate i
razumeju kulturu stranaca sa kojima razgovaraju. Ovi prikazani rezultati takode
pokazuju da ovi ucenici poseduju odredeni stepen kulturne osvescenosti 1 senzitivnosti,
Sto ¢e doprineti da postepeno razvijaju 1 svoju interkulturnu komunikativnu

kompetenciju.

Na sli¢an nac¢in smo postavili pitanje 1 nastavnicima (pitanje br. 7) o tome da li, mozda,
imaju ideju ili su ve¢ tokom rada dotakli temu o tome $ta bi njihovi ucenici voleli da
ispri€aju Italijanu ili nekom drugom strancu iz svoje maternje kulture na italijanskom ili
engleskom jeziku. Samo cetiri nastavnika je odgovorilo na ovo pitanje. Naveli su
slede¢e teme: obi¢aji i tradicija, praznici, sistemi vrednosti i stavovi, tradicionalni
obicaji Boke i bokeljska kuhinja, slobodno vreme i zabava, kulturno-istorijski

spomenici, omiljeni filmovi i muzicki izvodaci.
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Na osnovu analiziranih odgovora i komentara mozemo zakljuciti da svi nastavnici |,
otprilike dve trecine ucenika, imaju veoma pozitivan stav prema izu¢avanju maternje
kulture u nastavi stranih jezika. Time smo, ujedno, potvrdili svoju drugu hipotezu u
istrazivanju, tj. da je neophodno poducéavati maternju kulturu uz kulturu stranog jezika,
kako na maternjem, tako i na stranom jeziku. O tome svedoci i veoma visok postotak
odgovora koje su nam dali pored nastavnika i ucenici i1 tako iskazali svoju
zainteresovanost za kulturne sadrzaje, kako svoje, tako i strane kulture. Takode su nam
dali potvrdu 1 onoga Sto dalje stoji u tekstu nase pretpostavke, a to je da kroz
razvijajanje svesti o vaznosti svoje kulture uz koju odrastaju, ucenici dalje grade i
razvijaju svoju li¢nost, pa ¢e, stoga, bolje prihvatiti i razumeti kulturu stranog jezika i

postepeno sticati i razvijati kulturnu i interkulturnu kompetenciju.

Peti deo upitnika je posvecen interkulturnosti. U njemu se nalaze pitanja ¢iji odgovori bi
nam mogli potvrditi nasu treéu hipotezu istrazivanja. Naime, pretpostavljamo da
interkulturno obrazovanje moze uticati na brZze razvijanje kulturne osve$¢enosti i
sticanje IKK kod ucenika pod uslovom da se razvija svest u drustvu i relevantnim
Skolskim institucijama o vaznosti uvodenja takvog obrazovanja u nastavu stranog
jezika, i to od samog pocetka ucenja jezika. Ova pretpostavka je bazirana na
Bajramovoj hipotezi (Byram et al. 2002) da ucenik nije tabula rasa, te da poseduje
odredena prethodna znanja i stavove, ukljucujuéi i1 stereotipe i predrasude na koje
obrazovanje moZze uticati u nameri da se poveca kulturna osves¢enost. Budu¢i da je ova
tema kompleksnija za ucenike, na razlicit nac¢in smo joj pristupili prilikom formulacije
pitanja, uz pretpostavku da im je ova tema moZda nedovoljno poznata. Stoga se neka
pitanja razlikuju od onih koje smo uputili nastavnicima, pa smo ih iz tog razloga u
ovom petom delu upitnika razdvojili u dva segmenta. Zbog toga ¢emo posebno uraditi
analizu odgovora ucenika, a zatim i nastavnika, a potom pokusati da izvedemo odredene

zakljucke.
Analiza odgovora ucenika

Nasim prvim pitanjem smo upravo zeleli saznati da li su se ucenici do sada susretali s
pojmom interkulturnost ili multikulturnost. Pozitivan odgovor je dalo 144 ispitanika (ili
58,1%), a negativan njih 104 (ili 41,9 %). Oni koji su pozitivno odgovorili naveli su da

Su se s ovim pojmovima susreli u skoli (n = 92 ), u medijima (n = 45) ili na nekom
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drugom mestu, poput nevladinih organizacija, crkve... itd, kako smo im sugerisali u
drugom pitanju, ili kako su oni mogli da navedu i to drugo mesto, na primer “u gradu”
(n = 7). NaSe treCe pitanje se¢ odnosilo na to da li su se susretali sa pojmom
interkulturnosti tokom nastave stranih jezika. Pozitivno je odgovorilo 92 ucenika, dok je
znatno veci broj ispitanika dao negativan odgovor. Ovaj podatak jasno ukazuje na
¢injenicu da se relativno mali broj ucenika (n= 91 1ili 37%) na Casovima stranih jezika
bavilo ovim pojmom, bilo na direktan ili indirektan nacdin. Ovi rezultati takode
potvrduju nase prethodne zakljucke da su ucenici nedovoljno senzibilizovani na
sadrzaje iz kulture i interkulture. Do ovih zakljucaka smo dosli analiziraju¢i negativne
odgovore ucenika u prethodnim delovima upitnika koji su sadrzavali pitanja koja se ticu
poimanja kulture i interkulture u nastavi stranih jezika. Da bi stekli podrobniju sliku i
uvid o tome Sta ucenici znaju o interkulturnosti i kakva je njihova percepcija i poimanje
ovog pojma u zivotu i nastavnoj praksi, postavili smo im nekoliko pitanja ¢ije odgovore

iznosimo u sledec¢oj tabeli.

Tabela 15 — Stavovi ucenika u vezi sa percepcijom pojma interkulturnosti

Pitanjabr. 4,5,6,7,8 da ne ne znam

n % n % n %

4. Da li s pojmom interkulturnost povezujes 130 |52 |25 |10 |93 37,5

poStovanje 1 prihvatanje razli¢itosti?

5. Da li s pojmom interkulturnost povezujes 115 | 46,6 |34 |13,7|99 39,9

tolerisanje razli¢itosti?

6. Da li s pojmom interkulturnost povezuje$ 115 | 46,6 | 34 13,7 | 99 39,9
aktivnu saradnju naroda dve ili viSe kultura na
istom prostoru, tj. teritoriji u svim podru¢jima

Zivota?

7. Da li s pojmom interkulturnost povezujes 122 49,2 |31 12,595 38,3

postojanje razliCitih kultura na nekoj teritoriji?

8. Da li s pojmom interkulturnost povezujes 112 |45 |30 12 | 106 | 42,7

proces uzajamnog prilagodavanja razlicitih

kultura, tj. medukulturnu interakciju?
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Gore prikazana grupa pitanja je dala sledece rezultate. Na naSe Cetvrto pitanje koje se
odnosilo na povezivanje pojma interkulturnosti i poStovanja i prihvatanja razlicitosti
pozitivno je odgovorilo njih 130, tj. 52%, zatim, negativnih odgovora je bilo 25, ili

10%, a 93 ucenika, ili njih 37,5%, je dalo odgovor ne znam.

Petim pitanjem Zeleli smo proveriti da li u€enici povezuju pojam interkulturnost sa
tolerisanjem razli¢itosti. Pozitivan odgovor je dalo 115 ucenika, ili 46,5%, a negativan
njih 34 ili 13,7%. Relativno veliki broj ucenika, tj. njih 99 ili 39,9% je odgovorilo sa ne

Znam.

Nase Sesto pitanje se odnosilo na to da li uéenici s pojmom interkulturnost povezuju
aktivnu saradnju naroda dve ili viSe kultura na istom prostoru i u svim podrucjima
zivota. Pozitivno se izjasnilo njih 115, ili 46,5%, a negativno njih 34 ili 13,7%. Odgovor

ne znam je dalo njih 99 ili 39,9%.

Sedmo pitanje smo uputili ucenicima da bismo saznali da li sa pojmom interkulturnost
povezuju postojanje razli¢itih kultura na nekoj teritoriji. Njih 122 ili 49,2% je dalo
pozitivan odgovor, dok je 31 ucenik, ili njih 12,5% negativno odgovorilo. Onih koji

nisu znali odgovor na ovo pitanje bilo je 95 ili 38,3%.

Sadrzaj osmog pitanja se odnosio na to da li uéenici povezuju s pojmom interkulturnost
proces uzajamnog prilagodavanja razli¢itih kultura, tj. medukulturnu interakciju.
Pozitivno je odgovorilo 112 ucenika ili 45%, a negativno njih 30 ili 12%. Odgovor ne
znam je dalo njih 106 ili 42,7%.

Na osnovu pokazanih rezultata, mozemo zakljuciti da postoji, otprilike, sli¢an postotak
odgovora na svako pitanje. Tako su pozitivni odgovori u rasponu od 45% do 52%, a
negativni u rasponu od 10% do 13,7%, dok je odgovor ne znam dalo od 37,5% do
42,7% ispitanika. To bi znacilo da, otprilike, polovina u¢enika sustinski shvata znacenje
pojma interkulturnost, te da ga povezuje sa poStovanjem, prihvatanjem i tolerisanjem
razli¢itosti. Takode ga dovode u vezu s postojanjem razli€itih kultura na nekoj teritoriji,
te aktivnom saradnjom naroda pripadnika razli¢itih kultura, kao i medukulturnom
interakcijom koja se ogleda kroz proces uzajamnog prilagodavanja razli¢itih kultura.
Sto se ti¢e ostalih odgovora, mnogo je veéi postotak odgovora ne znam (od 37,5% do

42%) nego negativnih odgovora (od 10% do 13,7%). Ovakav rezultat navodi nas na
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zakljucak da jedna tre¢ina ucenika ne razume osnovne znacajke interkulturnosti i nije
upoznata sa sustinskim znacenjem ovog pojma, te da je stoga potrebno tokom nastave
posvetiti viSe prostora i vremena sadrzajima koji ¢e se baviti interkulturom i time
doprineti postepenom razvijanju IKK ucenika. Ono S$to takode smatramo veoma
znacajnim 1 zelimo istaci je potreba da se postojeci nastavni kadar u Skolama dodatno

edukuje 1 “doskoluje” u pravcu interkulturnosti.

Tabela 16 - Stavovi o karakteristikama interkulturnog pristupa u nastavi stranih jezika

Pitanje br. 9 - Da li se tokom nastave stranih jezika, po tvom da ne
misljenju, mogu: n % n |%
a) negovati osecanja solidarnosti prema kulturno drugacijim 209 | 84,3 | 39 | 15,7
osobama

b) razvijati sposobnosti komunikacije i dijaloga s kulturno 214 | 86,3 | 34 | 13,7

drugacijim osobama

¢) poznavati i razumevati temeljna obelezja kulture drugih ljudi | 193 | 77 55 [ 22,2

d) razvijati sposobnosti razumevanja i prihvatanja kulturnih 198 | 79,8 | 50 | 20,2

razlika kao vrednosti

Devetim pitanjem smo Zeleli utvrditi stavove ucenika o tome kako se kroz nastavu
jezika manifestuju susStinske odlike interkulturnosti 1 u kolikoj meri se one mogu
ostvariti tokom nastave. Ovo pitanje smo podelili na Cetiri potpitanja i dobili smo
slede¢e rezultate. Brojcano, 209 ucenika, ili njih 84,3%, smatra da se tokom nastave
stranih jezika mogu negovati osecanja solidarnosti prema kulturno drugacijim osobama,
dok se njih 39 ili 15,7 % o tome izjasnilo negativno. Takode veoma visok postotak
pozitivnih odgovora, tj. 86,3% (n=214) dali su ispitanici koji smatraju da se kroz
nastavu mogu razvijati sposobnosti komunikacije i dijaloga s kulturno drugacijim
osobama. Ovo bi mogao biti i ofekivan odgovor, budué¢i da je jedan od primarnih
ciljeva nastave stranih jezika sticanje govorne i komunikativne kompetencije jezika koji
se uci. | stav ispitanika o tome da se tokom nastave stranih jezika mogu poznavati i
razumevati temeljna obelezja kulture drugih ljudi imalo je 77 % (n=193) pozitivho

opredeljenih, dok se za stav da se u nastavi mogu razvijati sposobnosti razumevanja i
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prihvacanja kulturnih razlika kao vrednosti pozitivno opredelilo 79,8% (n=198)

Ispitanika.

Iako je za prethodna cetiri potpitanja od 13,7% do 22,2% ispitanika navelo da ne zna
odgovor, ¢ini se da se kroz potvrdno izrazavanje gore navedenih tvrdnji (u rasponu od
77% do 86,3%) moze zakljuéiti da ucenici, mozda, i nesvesno prepoznaju neka od
obelezja interkulturalizma tokom nastave stranih jezika, a da nisu u stanju da ih definiSu

kao takve.

Tabela 17 - Stavovi u¢enika o postizanju interkulturnih ciljeva tokom nastave stranih

jezika
Pitanje br.10 - Da li se tokom nastave stranih jezika, po tvom da ne
misljenju, mogu posti¢i slede¢i ciljevi: n % | n| %

a) oslobadanje od stereotipa i predrasuda o kulturno drugacijim | 181 | 73 | 67 | 27

osobama

b) postovanje i o¢uvanje nacionalne kulturne bastine 172 | 69 |76 | 30,6
¢) poStovanje i1 o¢uvanje evropske 1 svetske kulturne bastine 1751 70,6 | 73 | 29,4
d) razvijanje sposobnosti 1 vestina kritickog samoopaZanja u 187 | 75 |61 |24,6

susretu sa kulturno drugacijim

e) nenasilno reSavanje sukoba 178 | 71,7 | 70 | 28,2

Nasim desetim pitanjem zeleli Smo da utvrdimo stavove ucenika o tome koji se
interkulturni ciljevi mogu posti¢i tokom nastave stranih jezika. U okviru ovog pitanja
formulisali smo pet ciljeva. Analiza odgovora ispitanika je pokazala sledece rezultate.
Najvisi postotak, tj. 75% ispitanika smatra da se tokom nastave jezika razvijaju
sposobnosti 1 vestina kritiCkog samoopazanja u susretu sa kulturno drugacijim osobama,
dok 73% njih smatra da se kroz nastavu moze posti¢i oslobadanje od stereotipa i
predrasuda o kulturno drugacijim osobama. Za ostale ciljeve se opredelio nesto malo
manji broj ispitanika, a to su nenasilno resavanje sukoba (71,7%), poStovanje i
ocuvanje evropske i svetske kulturne bastine (70,6%) 1 poStovanje i oCuvanje nacionalne

kulturne bastine (69%). U ovoj grupi navedenih ciljeva ucenici su dali malo viSe
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negativnih odgovora u odnosu na segmente pitanja br. 9, premda je i dalje postotak
potvrdnih odgovora prili¢no visok (u rasponu od 69% do 75%), §to predstavlja malo
viSe od dve tre¢ine ispitanika. Stoga, moZemo izvesti zakljucak da, otprilike, dve trecine
ucenika smatra da se tokom nastave stranih jezika mogu ostvariti ovde pobrojani

interkulturni ciljevi.

Tabela 18 - Iskustva i stavovi ucenika u vezi sa pojmom interkulturna komunikacija

Pitanja br. 11, 121 13 da ne
n % n %
11.Da li si se u toku nastave stranih jezika susretao/la sa 125 | 50,4 | 123 | 49,6

pojmom interkulturna komunikacija?

12.Da li si se susretao sa pojmom interkulturna kompetencija? | 115 | 46,4 | 133 | 53,6

13.Da li smatra$ da interkulturno ucenje i obrazovanje bi 166 | 66,9 | 82 | 33
trebalo da podstic¢u kod ucenika negovanje osnovnih moralnih
vrlina i vrednosti, kao §to su iskrenost, postenje, odgovornost,
saosecajnost, te jednakost medu ljudima i borbu protiv svake
vrste diskriminacije, kao 1 jacanje svesti o individualnoj

odgovornosti, osetljivosti, toleranciji i solidarnosti?

Ovim setom pitanja smo Zeleli utvrditi iskustva 1 stavove ucenika koji se odnose na
interkulturnu komunikaciju. Nasim prvim pitanjem iz ove grupe, odnosno jedanaestim
iz ovog dela upitnika, Zzeleli smo da saznamo od ucenika da li su se u toku nastave
stranih jezika susretali s ovim pojmom. Polovina njih, ta¢nije 50,4 % (n=125) je
odgovorilo potvrdno. Nesto malo manji broj ispitanika, tj. njih 46,4% (n=115) dalo je
potvrdan odgovor na nase sledece pitanje (br.12), navodeéi da su se susretali s pojmom
interkulturna kompetencija u nastavi stranih jezika. Kada je re¢ o pitanju br. 13, dobili
smo 66,9% (n=166) potvrdnih odgovora, §to bi znacilo da ucenici smatraju da
interkulturno ucenje 1 obrazovanje bi trebalo da ih podsti¢e na negovanje osnovnih
moralnih vrlina 1 vrednosti, kao §to su iskrenost, poStenje, odgovornost, saosecajnost,
zatim na jednakost medu ljudima i borbu protiv svake vrste diskriminacije, kao 1 na

jacanje svesti o individualnoj odgovornosti, osetljivosti, toleranciji i solidarnosti.
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Relativno veliki broj pozitivno opredeljenih ispitanika je za nas bio ocekivan buduéi da
se kroz nastavu svih Skolskih predmeta nastoji kod ucenika podsticati razvijanje i
negovanje svih ovih navedenih karakteristika interkulturnosti. lako se one ne nazivaju
tim imenom u zvani¢nim $kolskim dokumentima, poput Nastavnog plana i programa,
ucenici prepoznaju njihovu univerzalnu vrednost i znacaj. Zatim, ove teme su bile
detaljnije zastupljene naroCito na Casovima gradanskog vaspitanja koje su ispitanici
obradivali u Sestom i sedmom razredu tokom redovne nastave ovog predmeta, tako da
su stekli vazna saznanja i imali prilike da aktivno diskutuju o njima. Podatak da je,
otprilike, jedna tre¢ina ispitanika, tj. njih 33% (n=82) odgovorilo odri¢no na ovo pitanje
moze se tumaciti time da ovi ucenici ne dovode u vezu pojam interkulturnost sa
navedenim temama poSto nisu usvojili sustinsko znacenje ovog pojma, kao ni osnovna

saznanja o njegovoj implementaciji u nastavi stranih jezika.

Ako bismo sumirali rezultate odgovora na sva tri prethodna pitanja, mogli bismo
zakljuciti da se viSe od polovine ispitanika neposredno na ¢asovima stranih jezika, ili
posredno tokom nastave drugih predmeta, susrelo i u ranijim razredima sa osnovnim
znacajkama interkulturnosti. Ovakav zaklju¢ak mogli bismo dovesti u vezu sa drugim
delom nase trece hipoteze u ovom istrazivanju, u kome stoji da uéenici poseduju
odredena prethodna znanja i stavove, ponekad su to i stereotipi i predrasude, na koje
obrazovanje moze uticati da bi se kod njih povecala kulturna osveScenost.
Pretpostavljamo, nadalje, da ako se ta prethodna znanja tokom interkulturnog
obrazovanja konfrontiraju sa novim saznanjima u $to ranijem S$kolskom uzrastu, to ¢e
doprineti brzem razvijanju kulturne osveSc¢enosti i sticanju IKK ucenika. Takode ¢e ih
pripremiti za buduéi zivot i rad u multikulturnom i plurilingvalnom drustvu. Potvrdu
ove naSe pretpostavke upotpuni¢emo kroz analizu odgovora ucenika u Sestom delu
ovoga upitnika, u kome istrazujemo njihovu kulturnu osecajnost i osvesc¢enost (vidi od

str. 239).

Kao dopunu ovoj nasSoj hipotezi iznosimo mis$ljenje Bajrama. Po recima Durbabe
(2016:288), Bajram je jedan od retkih lingvista koji su se posvecivali problematici
nastave kulture 1 interkulture u mladem uzrastu ucenika. Autorka smatra da je ovo
“gotovo zaboravljeni segment interkulturne didaktike” (ibid.) 1 navodi nekoliko razloga

zaSto je to tako. Kao prvo, u malom broju zemalja se izvodi nastava kulture u mladim
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uzrastima, pa nema velikih moguénosti da se izvrSe istrazivanja za tu ucenicku
populaciju. Zatim, ako se zeli obaviti istrazivanje, uglavnom nedostaje teorijski okvir,
potrebno je dodatno edukovati i obuciti one koji sprovode ankete 1 upitnike kako bi
upotrebili posebnu metodologiju 1 adekvatan pristup prema mladim ispitanicima.
Takode je potrebno pribaviti posebne dozvole i odobrenja za ova istrazivanja jer se radi
o maloletnim licima, pa se mora obratiti dodatna paznja i na eticku osetljivost. Ovome
se mogu pridodati i misljenja mnogih da je potrebno da deca dostignu kognitivnu zrelost
da bi mogla da se senzibilizuju u pravcu interkulturnosti. Upravo zbog svih ovih
navedenih razloga Durbaba (ibid.:288-289) je misljenja da “se time ¢ini znacajnijim
Bajramovo insistiranje na koncipiranju odgovarajuée teorije nastave kulture u ranom
uzrastu, uz osvrt na kognitivne i druge psiholoske razvojne specifi¢nosti” koje deca
poseduju. Autorka (ibid.) takode predoCava Bajramove argumente u Vezi S ovim
pitanjima. Naime, Bajram upucuje na razvojne faze kod dece koje omogucavaju da se
kulturoloska tematika obraduje na ¢asovima jezika. Tako isti autor (Byram 1997:16, cit.
u Durbaba ibid.:289) navodi da su u fazi egocentri¢nosti njihovi iskazi o svojoj zemlji i
drugim zemljama proizvoljni, kao i da su uslovljeni trenutnim simpatijama. Zatim, u
sociocentri¢noj fazi deca su u stanju da iskazu svoje misSljenje o onome S$to ih
neposredno okruzuje u drustvu, a u fazi reciprociteta shvataju da druge osobe razvijaju
misljenje o njima samima i da ih posmatraju kao “strance”. Durbaba (ibid.) isti¢e da je
Bajram formulisao ovakav pristup analizi razvojnih stadijuma kod dece, uzimajuci za
potporu radove koji su posveceni dejem poimanju prostora. Ti radovi potvrduju da
deca nizeg uzrasta imaju poteSkoca da razlikuju geografske jedinice, te da ona ne
shvataju princip “ugnjezdavanja” nekih geografskih pojmova, shodno kome gradovi

pripadaju drzavama, drZave se nalaze na kontinentima, a kontinenti na planeti (ibid.:17).
Analiza odgovora nastavnika

U ovom delu upitnika zeleli smo da ispitamo kakvi su stavovi nastavnika o
interkulturnosti i u kolikoj meri ukljucuju interkulturni pristup u nastavu, te da ih
uporedimo sa stavovima njihovih ucenika. Zatim, zeleli smo utvrditi kakvo je njihovo
li¢no 1 profesionalno iskustvo u tom pogledu. Time smo pokuSali da potvrdimo svoju
Cetvrtu hipotezu u istrazivanju. Ona se ogleda u tome da pretpostavljamo da nastavnici

prepoznaju vaznost sticanja IKK kao bitne komponente svog profesionalnog razvoja, a
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takode 1 svoje znaCajne uloge u podsticanju razvoja IKK kod svojih ucenika, te da
uvidaju potrebu prilagodavanja evropskom sistemu obrazovanja kojim se mora

odgovoriti na izazove procesa globalizacije i teznji ka evropskim integracijama.

Tabela 19 — Stavovi i iskustva nastavnika u vezi sa interkulturnom komunikacijom

Pitanjabr. 1,2, 3 da ne

1.Da li ste tokom studija ili usavrsavanja za posao nastavnika imali obuku | 1 9

u vezi s interkulturnom komunikacijom, bilo direktnu ili indirektnu?

2. Da li pridajete znacaj interkulturnoj kompetenciji u istoj meri kao i 7 3

jezi¢kim vestinama, leksici 1 gramatici u nastavi italijanskog jezika?

3. Da li u ucionici povremeno simulirate tzv. kulturne situacije? 8 2

Prvo pitanje u ovom delu anketnog upitnika za nastavnike odnosilo se na to da li su
tokom studija ili usavrSavanja za svoj posao imali obuku u vezi sa interkulturnom
komunikacijom, bilo direktnu ili indirektnu. Samo je jedan od nastavnika odgovorio
potvrdno, a na potpitanje gde i kakva je to bila obuka istakao je da ju je stekao “kroz
predavanja na fakultetu”. Ovi rezultati nedvosmisleno ukazuju na ¢injenicu da vecina
ispitanika nisu proSli ovakvu obuku 1 da nemaju dovoljno stru¢nog iskustva u tom
pogledu. Ovaj podatak se moze dovesti u vezu sa nasom hipotezom da mnogi
nastavnici, iako uglavnom jo§ nisu dovoljno edukovani i informisani u vezi sa
uvodenjem interkulturnih sadrzaja u nastavu, to rade nesvesno 1 intuitivno, ali sustinski
doprinose izgradnji IKK kod svojih ucenika, $to ¢emo pokusati da potvrdimo kroz dalju

analizu njihovih odgovora.

Drugim pitanjem smo Zeleli da saznamo da li nastavnici pridaju u nastavi italijanskog
jezika znacaj interkulturnoj kompetenciji u istoj meri kao i jezickim vestinama, leksici i
gramatici. Na ovo pitanje je odgovorilo potvrdno sedam nastavnika, dok su tri
nastavnika dala negativan odgovor. Ovakav rezultat nam ukazuje na dvojaku situaciju.
S jedne strane, smatramo da nastavnici uvidaju vaZnost sticanja interkulturne
kompetencije kod svojih ucenika i, bez obzira na nedostatak obuke i stru¢nosti u tom
domenu, svoj rad usmeravaju ka tome. S druge strane, manji broj nastavnika koji su

odri¢no odgovorili na ovo pitanje time potvrduju da im nedostaje usavrSavanje u ovoj
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oblasti i da se oni sami, mozda, ne osecaju dovoljno kompetentnima da bi se bavili

interkulturom na casu sa svojim u¢enicima.

Nase trece pitanje se odnosilo na to da li nastavnici u ucionici povremeno simuliraju
tzv. kulturne situacije. Dobili smo slicne odgovore kao na prethodno pitanje, odnosno
osam nastavnika je dalo potvrdan odgovor, a samo dvoje njih je odgovorilo odri¢no, Sto

takode ide u prilog potvrde nase gore pomenute hipoteze.

Na osnovu ovih rezultata mogli bismo zakljuciti da je vecina ispitanika svojim
odgovorima potvrdila onaj deo nase Cetvrte hipoteze o tome da nastavnici, i pored toga
Sto im nedostaje profesionalne obuke i prakse, prenose, uglavnom, intuitivno i po svom
licnom osecaju interkulturne teme na svoje ucenike, kao i da su svesni svoje znacajne

uloge u tom domenu.

Tabela 20 — Aktivnosti ucenika i nastavnika kojima se podsti¢e interkulturno

razumevanje

Pitanje br. 4 - Na koji nacin kreirate prilike i situacije da vasi ucenici shvate i dozive

druge kulture?

aktivnosti u¢enika i nastavnika broj

nastavnika

kroz razgovor 1 uporedivanje nakon obrade kulturnih sadrzaja iz 10

udzbenika

kroz dramatizaciju kulturnih sadrZaja iz udzbenika

putem video projekcija kulturnih sadrzaja

upotrebom interaktivne table i kompjuterskih softvera

koriS¢enjem raznovrsnog online materijala

o ©| 00| ©W|

organizovanjem direktnih ili virtuelnih susreta s pripadnicima drugih

kultura

Cetvrto pitanje smo postavili da bismo saznali na koji na¢in nastavnici kreiraju prilike i
situacije kroz koje ¢e njihovi ucenici shvatiti 1 doziveti druge kulture. Prikazani

rezultati nam govore da svi nastavnici najée$ée kroz razgovor i uporedivanje, nakon
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obrade kulturnih sadrzaja iz udzbenika, osmisljavaju takve kontekste. To je, svakako,
jedna od najCes¢ih aktivnosti koje se odvijaju na Casovima stranih jezika. I drugi
ponudeni vidovi aktivnosti kojima se pospeSuje ovaj cilj veoma su zastupljeni u
njihovom radu, §to potvrduje velika vecina ispitanika. Tako oni navode da koriste video
projekcije kulturnih sadrzaja (n = 9), raznovrsni online materijal (n = 9), dramatizaciju
kulturnih sadrzaja iz udzbenika (n = 8) i interaktivnu tablu i kompjuterske softvere (n =
8). Otprilike polovina njih je navela i organizovanje direktnih ili virtuelnih susreta sa
pripadnicima drugih kultura (n = 6), Sto je svakako reda 1 teze izvodljiva aktivnost za
veéinu nastavnika. Ovde bismo podsetili da je nekolicina uc¢enika navelo u drugom delu
ankete u odgovoru na pitanje br.7 (vidi str. 201 ) da bi voleli da upravo ovaj vid
aktivnosti bude viSe zastupljen tokom ucenja italijanskog jezika. Smatramo da bi to bilo
ucenja i1 prakticiranja jezika u stvarnim, zivotnim kontekstima, te da bi u mnogome

povecalo motivaciju u¢enika za uc¢enje i doprinelo njihovom brzem sticanju IKK.

Tabela 21 — Aktivnosti ucenika i nastavnika kojima se prevladavaju teskoce u

interkulturnom razumevanju i izbegavaju kulturni nesporazumi

Pitanje br. 5 - Kako im pomazete da savladaju teSkoce u razumevanju i ponasanju u

takvim situacijama i izbegnu kulturne nesporazume?

aktivnosti ucenika i nastavnika broj
nastavnika
analiziramo specifi¢ne situacije 8
dajem im dodatna objaSnjenja 9
dajem im dodatne domace zadatke kako bi sakupili potrebne 8

informacije 1 time podsti¢em njihovu radoznalost 1 istrazivacki duh

pripremam dodatni nastavni materijal kojim ilustrujem i dopunjavam 7

nejasne situacije

nemam, nazalost, dovoljno vremena da im se dodatno posvetim u 3

takvim situacijama

Sadrzaj petog pitanja se direktno nadovezuje na naSe prethodno, posto njime zelimo

utvrditi kako nastavnici pomazu svojim ucenicima da savladaju teSko¢e u razumevanju i
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ponasanju u takvim situacijama i izbegnu kulturne nesporazume. Podaci izneti u tabeli
govore nam da vecina nastavnika nastoji da pomogne svojim ucenicima u tome jer su se
opredelili za odredene aktivnosti kojima to ostvaruju. Tako je njih nekoliko navelo da sa
svojim ucenicima analiziraju specifi¢ne situacije (n=8), daju im dodatna objasnjenja
(n=9) da lakSe savladaju odredene kulturne sadrzaje i, ujedno, izbegnu kulturne
nesporazume. Budu¢i da odredeni broj u¢enika nema izgraden stav o interkulturnosti, o
¢emu smo govorili u analizi njihovih odgovora u prethodnom delu ove ankete, potrebno
je da im nastavnici pomognu u tome. Svi oni koji obraduju kulturne teme kroz
interkulturni pristup nailaze na situacije kada je neophodno da dodatno ukljuce
odredene aktivnosti kako bi svojim ucenicima priblizili sadrzaj i podstakli ih na
aktivnije prosudivanje i zakljuCivanje. Tako nastavnici navode da daju dodatna
objasnjenja ucenicima (n = 9), analiziraju specifi¢ne situacije s njima (n = 8), daju im
dodatne domace zadatke kako bi sakupili potrebne informacije i time podsti¢u njihovu
radoznalost 1 istrazivacki duh (n = 8), te pripremaju dodatni nastavni materijal kojim
ilustruju i dopunjavaju nejasne situacije (n = 7). Troje nastavnika je izjavilo da nema
dovoljno vremena da se dodatno posveti uéenicima u takvim situacijama, §to u realnosti
ucionice moze biti problem, ukoliko je sastav u¢enika u odelenju takav da ima veci broj
onih koji teze savladuju osnovno gradivo iz kurikuluma, pa im ne ostaje prostora za
detaljniju obradu i analizu kulturnih sadrzaja. U takvoj situaciji je nastavnik usredsreden
na to da pomogne ucenicima da steknu osnovne jezi¢ke kompetencije, a za kulturnu 1

interkulturnu kompetenciju ne preostaje vremena.

Na osnovu prezentovanih rezultata mozemo zakljuciti da ve¢ina nastavnika u svom radu
koristi raznovrsne didakticke aktivnosti kojima zele posti¢i da njihovi ucenici lakSe

steknu interkulturno razumevanje i prevladaju teSkoce i1 kulturne nesporazume.

Tabela 22 - Stavovi o upotrebi Interneta u nastavnoj praksi

Pitanja br. 6,7, 8 da ne

6.Da li koristite Internet za pribavljanje nastavnog materijala i 9 1
informacija, kao i njegovu platformu web 2.0 za interakciju u
interkulturnim aktivnostima kroz online forume, pisanje i Citanje

blogova i sl.?
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7. Ako je va$ odgovor potvrdan, koje aktivnosti vam narocito pomazu da ova

tehnologija pospesi ucenje jezika i inerkulturnu komunikaciju? Navedite......

8.Ako je ne koristite, da li je to zato §to ... broj
nastavnika
a) mozda niste jo$ uvek ovladali vestinom njene upotrebe 1

b) nemate tehnicke moguénosti u svojoj skoli

€c) mozda niste stekli dovoljnu svest o znaaju interkulturnog

povezivanja i medunarodne komunikacije

d) nemate dovoljno vremena da se posvetite takvim aktivnostima na | 2

casu

Pitanjem br. 6 Zeleli smo saznati da li nastavnici koriste Internet za nalaZenje nastavnog
materijala i informacija, kao i njegovu platformu web 2.0 za interakciju u interkulturnim
aktivnostima kroz online forume, pisanje i Citanje blogova i sli¢éno. Na ovo pitanje devet

nastavnika je odgovorilo potvrdno.

Stoga smo ih u narednom pitanju otvorenog tipa (br. 7) zamolili da navedu koje
aktivnosti su im od pomo¢i kako bi ova tehnologija pospesila ucenje jezika i
inerkulturnu komunikaciju. Oni su izdvojili koriS¢enje online foruma, blogova,
Facebook strana, Twitter-a, slusanje muzike, upotrebu razli¢itih video klipova i
prezentacija. Jedan nastavnik istiCe da koristi sve one “aktivnosti koje kod ucenika
razvijaju istrazivacki i preduzetnicki duh”, dok drugi napominje da “su to najcesce
forumi 1 blogovi sa kojih se moze preuzeti dosta interesantnih ideja, ali 1 razmeniti

misljenje (npr. wwwe.stranita.it), mada ¢esto nemamo dovoljno vremena da sprovedemo

sve §to zamislimo”.

U sledecem pitanju (br. 8) zanimalo nas je zasto nastavnici ne koriste ovu platformu.
Ponudili smo im nekoliko odgovora. Jedan nastavnik je odgovorio da je to zato $to jos
nije ovladao/la vestinom njene upotrebe, a druga dva nastavnika su istakla da nemaju
dovoljno vremena da se posvete takvim aktivnostima na ¢asu. Raduje podatak $to
nijedan nastavnik nije odgovorio da nije stekao dovoljnu svest o znacaju interkulturnog
povezivanja i medunarodne komunikacije, tako da i iz ovoga moZemo posredno

zakljuciti da nastavnici uvidaju vaznost interkulturne razmene i saradnje.
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Na osnovu prikazanih rezultata mozemo zakljuciti da vecina nastavnika koristi Internet i
njegove alatke i resurse u svojoj nastavnoj praksi, mada ne bi trebalo zanemariti ni
odgovore onih dvaju nastavnika koji su istakli nedostatak vremena koje bi posvetili
izvodenju interkulturnih aktivnosti 1 pored svih dostupnih informatickih nastavnih
sredstava. Stoga bismo upotpunili svoj zaklju¢ak opaskom da bi bilo potrebno da se u
nastavnim planovima i programima predvidi vise prostora za ovakve aktivnosti. Time bi
se uspostavila jo$ prisnija korelacija izmedu informatickih predmeta6o, koje ucenici
izucavaju tokom visih razreda osnovne Skole, 1 nastave stranih jezika 1 istovremeno
upotrebili veliki resursi teoretskih i prakti¢nih znanja koje uéenici poseduju na polju

digitalnih tehnologija u cilju sticanja IKK.

Tabela 23 - Stavovi o zadacima istrazivackog tipa

Pitanja br. 9, 10,11 da ne

9.Da li dajete svojim ucenicima zadatke istrazivackog tipa zasnovane na | 5

prikupljanju informacija kulturoloske sadrzine putem Neta?

10.Ako je va$ odgovor potvrdan, da li smatrate da na taj nacin podsticete | 5

njihovu radoznalost 1 Zelju da saznaju Sto viSe novih informacija?

11.Da li ih takve aktivnosti takode podsti¢u da analiziraju prikupljene 4 6

podatke, viSe nego da uce iz njih?

Ovim setom pitanja zeleli smo utvrditi kakav je stav i iskustvo nastavnika u vezi s
davanjem zadataka istraZzivackog tipa ucenicima. Polovina nastavnika (n = 5) je
odgovorilo potvrdno na naSe deveto, pitanje isticu¢i da im daju takve zadatke putem
kojih prikupljaju informacije kulturoloske sadrzine na Internetu. Ovi pozitivno
opredeljeni ispitanici su kroz odgovor na deseto pitanje istakli da smatraju da na taj
nacin podsticu njihovu radoznalost 1 Zelju da saznaju §to viSe novih informacija.
Medutim, manji broj nastavnika (n = 4) smatra da ih takve aktivnosti takode podsticu da

analiziraju prikupljene podatke, viSe nego da uce iz njih (pitanje br. 11).

% Pored obaveznog predmeta Informatika i tehnika koji u&enici izu¢avaju u 5. i 6. razredu, stoje im na
raspolaganju i nekoliko izbornih predmeta koji u svojoj osnovi sadrze informaticku pismenost. To su
Uvod u programiranje, Racunarska obrada i dizajn teksta, Foto Sop i Izrada multimedijalnih prezentacija.
Ucenici ih mogu birati u 7., 8. i 9. razredu.
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Prikazani rezultati nas navode na zakljuak da samo polovina nastavnika ukljucuje
zadatke istrazivackog tipa u sferi kulture i na taj na¢in podsti¢e radoznalost i analiti¢ko
misljenje kod svojih u€enika. Takode smatramo da bi mali broj pozitivnih odgovora na
nase jedanaesto pitanje mogao biti jedan od pokazatelja da se kod ucenika jo$ nije u
dovoljnoj meri razvila analiticka svest i da interkulturni pristup nije dovoljno zastupljen

u nastavi.

Tabela 24 - Stavovi o uticaju informatickih aktivnosti u nastavi na razvijanje i sticanje

svesti o interkulturnosti

Pitanja br. 12, 13, 14, 15 da |ne

12.Da li vas brzina globalnog tehnoloskog i infomacionog razvoja 9 1

podstic¢e na inovativne sadrzaje u vasoj glotodidaktici?

13.Da li smatrate da na taj nacin podstiete globalno interesovanje svojih | 8 2
ucenika za interkulturne aktivnosti i izgradnju stavova i svesti 0

interkulturalnosti?

14.Da li smatrate da su globalizovan geopoliti¢ki prostor i kompjuterska | 6 4
tehnologija izmenili prirodu i ulogu kulture u nastavi L2 i doprineli

interkulturnoj interakciji?

15.Da li smatrate da bi izrazenije interkulturno povezivanje, bilo putem 10
Web-a, bilo li¢nim kontaktima (odlasci u stranu zemlju, posete $kolama i
drugim kulturnim ustanovama, kao i susreti sa stranim turistima u svojoj

zemlji) povecalo motivaciju uc¢enika za uc¢enje L2?

Ova grupa pitanja se odnosila na stavove nastavnika u vezi sa uticajem informatickih
aktivnosti u nastavi na razvijanje 1 sticanje svesti o interkulturnosti. U odgovoru na nase
dvanaesto pitanje vecina nastavnika (n = 9) smatra da ih brzina globalnog tehnoloskog i
informacionog razvoja inspiriSe da upotrebljavaju inovativne sadrzaje u glotodidaktici,
te da na taj naCin podsticu globalno interesovanje svojih ucenika za interkulturne
aktivnosti i sticanje interkulturne kompetencije, kako je vecina njih (n = 8) istakla u
odgovoru na trinaesto pitanje. Medutim, nasi ispitanici imaju podeljeno misljenje oko
toga da su globalizovan geopolitic¢ki prostor i kompjuterska tehnologija izmenili prirodu

I ulogu kulture u nastavi L2 i doprineli interkulturnoj interakciji, §to smo zeleli saznati
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od njih postavivsi im Cetrnaesto pitanje, tako da je pozitivno odgovorilo njih Sest, dok
cetiri nastavnika ima negativan stav o ovome. Svi nastavnici su, pak, miSljenja da bi
izrazenije interkulturno povezivanje, bilo putem Web-a, bilo li¢énim kontaktima, kao S§to
su odlasci u stranu zemlju, posete Skolama i drugim kulturnim ustanovama, kao 1 susreti
sa stranim turistima u svojoj zemlji, povecalo motivaciju uc¢enika za u¢enje L2 (pitanje

br. 15).

Stoga mozemo zakljuciti da velika vecina nastavnika smatra da inovativne informaticke
aktivnosti i sadrzaji u nastavi doprinose razvijanju i sticanju svesti o interkulturnosti

kod ucenika, kao 1 da podsticu njihovo interesovanje i motivaciju za ucenje.

Pitanjem br. 16 Zeleli smo saznati da li su nastavnici u svojoj nastavnoj praksi imali
prilike da zajedno sa ucenicima ostvare neki kontakt sa strancima, tj. izvornim
govornicima jezika koji predaju. Potvrdno je odgovorilo njih troje, $to smatramo da je
mali broj ispitanika. Ovaj podatak nam takode ukazuje na pretpostavku da se u Sskolama
jos§ uvek vrlo malo prostora ostavlja za ovakav vid interkulture u praksi, tj. u realnim
Zivotnim situacijama, i navodi nas na zaklju¢ak da bi trebalo da ovakve prakticne
nastave bude vise posSto, kako smo 1 ranije istakli u analizi odgovora na pitanja br. 4 1
15, raznovrsni vidovi interkulturnih susreta u velikoj meri povecavaju motivaciju za

ucenje stranog jezika.

Na naSe sledece pitanje (br. 17) gde, kada 1 kakva je bila reakcija njihovih ucenika,
ispitanici su dali slede¢e odgovore. Jedan nastavnik je napisao da se susret dogodio u
udruzenju Dante Aligijeri u Kotoru i da su utisci ucenika bili pozitivni. Drugi nastavnik
je naveo da su ucenici ostvarili kontakt sa izvornim govornikom u jednom letnjem
kampu gde su imali nekoliko radionica s njim. Ucenici su bili malo uplaseni, zbunjeni i
stidljivi. Tre¢i nastavnik je istakao da su njegovi ucenici bili izloZeni direktnom
kontaktu sa izvornim govornicima italijanskog jezika tokom obilaska grada Kotora koji
je, inace, bio organizovan na italijanskom jeziku. Bilo im je zanimljivo, ali su bili i

zbunjeni 1 nisu mogli naci za sve pravi termin.

Na osnovu odgovora nastavnika i opisanih reakcija ucenika, smatramo da su njihova
zbunjenost i stidljivost nastupile kao rezultat blazeg kulturnog Soka koji su doziveli

prilikom susreta sa izvornim govornikom italijanskog jezika u jednom, za njih, novom i
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drugacijem kontekstu. S druge strane, komentari nastavnika da su utisci ucenika bili
pozitivni i da im je bilo zanimljivo, ukazuju nam na opravdanost i neophodnost

uvodenja ovakve interkulturne prakse tokom uc¢enja stranog jezika.

Nase naredno pitanje (br. 18) se upravo nadovezivalo na utiske uc¢enika, tj. da li su oni
nakon toga bili zainteresovaniji i motivisaniji da uce jezik. Na ovo pitanje je svo troje
nastavnika €iji su u€enici imali direktne kontakte sa izvornim govornicima italijanskog

jezika odgovorilo potvrdno, §to proistice iz pozitivne reakcije njihovih ucenika.

Mozemo zakljuciti da ovi primeri, iako malobrojni, ilustruju interkulturu na delu i isti¢u
znacaj ovakvih kontakata za povecanje motivacije, kako ucenika, tako i njihovih
nastavnika koji time dobijaju konstruktivniji feedback za realizaciju nastavnih sadrzaja,

tako da i oni sami postaju motivisaniji za rad i prenoSenje znanja.

U sledecem pitanju (br. 19) zanimalo nas je da li nastavnici smatraju da se kultura bolje
poducava i uci direktno iz iskustva — u susretima sa ljudima ¢ija se kultura i jezik
izuCavaju, tj. u stvarnom zivotu ili putem pisama, mejlova i gledanja filmova. Odgovori
su uglavnom bili pozitivni, ta¢nije osam nastavnika je odgovorilo sa da, a dvoje
nastavnika je dalo negativan odgovor. Moze se pretpostaviti da su ovi poslednji sa
kra¢im radnim iskustvom i nedostatkom senzibiliteta za ovakvu vrstu aktivnosti sa

ucenicima, pa su stoga izrazili svoje negativno misljenje.

Tabela 25 — Stavovi o zastupljenosti kulturnih i interkulturnih sadrzaja u kurikulumu i

njihovoj obradi u nastavi

Pitanja br. 20, 21, 22, 23 da |ne

20.Da 1i u nastavnim planovima imate prostora da unesete sadrzaje koji | 8 2

¢e kod vasih ucenika izgraditi interkulturnu svest i kompetenciju?

21.Ako je va$ prethodni odgovor negativan, da li postojece “kulturne” | 1
teme koje su zastupljene u kurikulumu obradujete modifikujuci ih na
kriticki 1 interkulturni nacin, ostavljaju¢i prostora ucenicima da
implicitno razvijaju kriticko misljenje i svest o znacenju obradenog

materijala?

22.Da li vama licno ostaje vremena na Casu da se posvetite obradi | 6 4
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kulturnih sadrzaja, buduéi da su primarni ciljevi nastave jezika sticanje

cetiri jezickih vestina i usvajanje gramatike i leksike?

23.Da 1i smatrate da je obrada kulturnih sadrzaja oduzimanje ili 10

gubljenje vremena?

U ovoj grupi smo obuhvatili pitanja kojima smo Zeleli saznati stavove nastavnika u vezi
sa obradom kulturnih sadrzaja u nastavi jezika, prostorom u kurikulumu koji je
predviden za to, kao i vremenom na ¢asu koje mogu posvetiti tome. Stoga smo ih prvo
pitali da li u nastavnim planovima imaju prostora da unesu sadrzaje koji ¢e kod njihovih
ucenika izgraditi interkulturnu svest i kompetenciju (pitanje br. 20). Veéina njih (n = 8)
navodi da u nastavnim planovima imaju prostora da unesu takve sadrzaje. Dvoje
nastavnika, medutim, smatra da nemaju prostora za to, dok jedan od njih u narednom
pitanju (br. 21), koje je upuceno upravo onima koji su negativno odgovorili na
prethodno, napominje da postojec¢e “kulturne” teme koje su zastupljene u kurikulumu
obraduje modifikuju¢i ih na kriticki 1 interkulturni nacin, ostavljaju¢i prostora
ucenicima da implicitno razvijaju kriticko miSljenje 1 svest o znacenju koriS¢enog
materijala. Ovde bismo nadovezali miSljenje Bajrama i saradnika (Byram et al.
2002:17) koji iznose stav da se u nastavnom planu i programu mogu vrsiti izmene uz
koris¢enje jednostavnih tehnika koje ¢e ucenike podstaknuti da na implicitan nacin
postanu svesni vrednosti 1 znaenja koji se nalaze u didaktickom materijalu koji

obraduju na casu.

U narednom pitanju (br. 22) smo Zeleli saznati da li samim ispitanicima li¢no ostaje
vremena na ¢asu da se posvete obradi kulturnih sadrzaja, imaju¢i u vidu da su primarni
ciljevi nastave stranih jezika sticanje Cetiriju jeziCkih veStina i usvajanje gramatike i
leksike. Pozitivan odgovor je dalo 6 nastavnika, a 4 je odgovorilo negativno. Nadalje,
svi nastavnici smatraju da im obrada kulturnih sadrzaja ne predstavlja oduzimanje ili

gubljenje vremena, Sto smo Zeleli proveriti nasim pitanjem br. 23.

Na osnovu prezentovanih odgovora, mogli bismo zakljuciti da je ispitanicima ovakav
vid 1 aspekt nastave veoma vazan i da vreme koje se posveti kulturnim 1 interkulturnim

aktivnostima doprinosi boljem i efikasnijem sticanju IKK kod ucenika.
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Tabela 26 - Stavovi o kulturnim sadrzajima i didaktickom materijalu koji vode ka

intekulturnim ishodima u nastavnoj praksi

Pitanja br. 24, 25, 26, 27, 28 da |ne

24.Da li smatrate da kulturni sadrzaji podsti¢u uc¢enike na razvijanje 8 2
tolerancije 1 prihvatanje razliCitosti, kao i prepoznavanje i identifikaciju

sveta oko nas?

25.Da li ste u svom radu nekada osetili da nastava L2 podstice ucenike 5 5
da razmiSljaju o temama vezanim za rasu, pol, klasne podele 1 druStvenu

pravdu?

26.Da li koristite takve nastavne materijale kojima bi podstakli u¢enike | 7 3
da razumeju razlicitosti, drugacije stavove i shvatanja, kao i uverenja i

vrednosti drugih ljudi?

27.Da li ste im tako omogucili da razumeju i prihvate ljude iz drugih 7 3
kultura kao individue sa drugim karakteristicnim perspektivama,
vrednostima 1 ponasanjima, a ne samo kao karakteristi¢ne predstavnike

svojih nacionalnih kultura?

28.Da li smatrate da je u naSem danasnjem sistemu ucenja stranih jezika | 6 4
moguce kod ucenika izgraditi interkulturnu svest i kompetenciju i,

samim tim, empatiju za svet oko nas?

U ovu grupu smo svrstali pitanja kojima Zelimo saznati mi$ljenje nastavnika o tome da
li kulturni sadrzZaji u nastavi podsticu ucenike na odredena razmisljanja i izgradnju
stavova kojima ¢e postepeno sti¢i do krajnjeg ishoda interkulturnog pristupa u nastavi,
a to je sticanje interkulturne svesti 1 kompetencije. Otuda smo nasim prvim pitanjem
(br. 24) iz ove grupe zeleli saznati da li nastavnici smatraju da kulturni sadrzaji podsticu
ucenike na razvijanje tolerancije i prihvatanje razliCitosti, kao i prepoznavanje i
identifikaciju sveta oko nas. Vecina nastavnika (n = 8) je potvrdno odgovorila, dok se
samo polovina njih (n = 5) potvrdno izjasnila na nase sledece pitanje (br. 25) koje se
odnosilo na to da li su nekada u svom radu osetili da nastava L2 podstice ucenike da
razmis$ljaju o temama vezanim za rasu, pol, klasne podele i drustvenu pravdu. Podatak

da je druga polovina nastavnika odgovorila odricno nas navodi na zaklju¢ak da
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nastavnici smatraju da ucenici nisu senzibilizovani na ove teme tokom nastave jezika. 1z
toga bismo takode mogli zakljuéiti da ove teme verovatno nisu bile u dovoljnoj meri
zastupljene na Casovima jezika. Zatim, na naredno pitanje (br. 26) u vezi s time da li
koriste takve nastavne materijale kojima bi podstakli u¢enike da razumeju razlicitosti,
drugacije stavove i shvatanja, kao i uverenja i vrednosti drugih ljudi, veéina nastavnika
(n = 7) se pozitivno izjasnila. Isti broj ispitanika je potvrdno odgovorio i na naSe
sledece pitanje (br. 27) i1 tako potvrdio njegov sadrzaj, tj. da su im time omogucili da
razumeju 1 prihvate ljude iz drugih kultura kao individue sa drugim karakteristicnim
perspektivama, vrednostima i ponasanjima, a ne samo kao karakteristi¢ne predstavnike
svojih nacionalnih kultura. Medutim, misljenja nastavnika su bila podeljena u vezi sa
pitanjem br. 28 koje se odnosilo na to da li ispitanici smatraju da je u naSem danasnjem
sistemu ucenja stranih jezika moguée kod ucenika izgraditi interkulturnu svest i
kompetenciju i, samim tim, empatiju za svet oko sebe. Potvrdno je odgovorilo njih Sest,
dok je Cetvoro imalo odri¢an odgovor, §to takode, uz negativne odgovore na pitanje br.
27, navodi na zakljuak da mnogi ucenici nemaju izgradenu interkulturnu svest i
kompetenciju posto nisu imali prilike da se senzibilizuju na ove teme i postepeno

1zgraduju svoju svest i stavove o njima.

Stoga moZemo zakljuciti da su miSljenja nastavnika podeljena oko toga da li je moguce
u nasSim Skolama sa postojeCom organizacijom, programima i na¢inom rada u ucionici
sti¢ci do konacnog cilja, a to je da naSi ucenici steknu kompetencije interkulturnog
govornika koji iskazuje osecanje empatije 1 saosefanja prema drugim, kulturno

razli¢itim osobama.

Tabela 27 — Stavovi o uspostavljanju interakcije sa uéenicima u cilju podsticanja
razvijanja i iskazivanja njihovog osecanja empatije i tolerancije prema kulturno

razli¢itim osobama

Pitanja br. 29, 30 da |ne

29.Da li ste licno vi uspeli da tokom svog rada osetite da ste presli sa | 6 4
strogo jezickih vestina na kulturno-kontekstne sfere i povezivanje sa
kulturom ciljnog stranog jezika i uspostavili interakciju sa svojim

dacima, podsticu¢i ih da razvijaju interkulturnu svest i1 da iskazu
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osecanje empatije?

30.Da li ste primetili da su oni na taj nacin stekli uvid i u sopstvenu | 5 5
kulturu i kulturu stranog jezika i uspeli da izvuku zakljucke o

medusobnim sli¢nostima i razli¢itostima ispoljivsi, pritom, toleranciju?

Ova dva pitanja su nam posluzila da proverimo kako nastavnici vide sebe i svoj rad i da
li doprinose tome da kroz interakciju sa uCenicima oni razvijaju svoju interkulturnu
kompetenciju. Stoga smo im postavili veoma konkretno pitanje (br. 29) da bi saznali da
li su oni li¢no uspeli da tokom svog rada osete da su presli sa strogo jezickih vestina na
kulturno-kontekstne sfere i povezivanje sa kulturom ciljnog stranog jezika i uspostavili
interakciju sa svojim dacima podsti¢uci ih da razvijaju interkulturnu svest i da iskazu
osecanje empatije. Na ovo pitanje je potvrdno odgovorilo Sest nastavnika, dok je njih
cetvoro dalo odriCan odgovor. Nadalje, na ovo smo nadovezali sledece konkretno
pitanje (br. 30) koje se tice njihovih ucenika, odnosno da li su nastavnici primetili da su
oni na taj nacin stekli uvid i u sopstvenu kulturu 1 kulturu stranog jezika i uspeli da
izvuku zaklju¢ke o medusobnim sliénostima i razliCitostima ispoljivsi, pritom,
toleranciju. Odgovori nastavnika su bili podeljeni, tj. polovina njih (n = 5) je potvrdno

odgovorila, a druga polovina (n = 5) odri¢no.

Na osnovu ova dva odgovora takode moZemo izvesti sliCan zaklju¢ak kao 1 za
prethodnu grupu pitanja, odnosno da su misljenja nastavnika podeljena u pogledu toga
da li nastavnici svojim radom u ucionici mogu doprineti izgradnji stavova i time i
sticanju interkulturne kompetencije svojih ucenika. Ovakvi odgovori bi mogli biti
potvrda nasih prethodnih zakljucaka o tome da neki nastavnici ne poseduju potrebno
iskustvo u bavljenju sa interkulturom i stoga nisu u dovoljnoj meri osposobljeni da
operacionalizuju interkulturni pristup u nastavi stranih jezika. Ono §to bi im pomoglo u
nastojanju da implementiraju interkulturne elemente u svom radu sa ucenicima
sadrzano je u miSljenju koje iznose Bajram i saradnici (Byram et al. 2002:20). Oni,
izmedu ostalog, smatraju da “interkulturna dimenzija ukljucuje uCenike da dele i1
razmenjuju svoje znanje medusobno, kao i da diskutuju o svom misljenju”. Tokom ovih
aktivnosti “ moraju se dogovoriti pravila za takve diskusije koje su zasnovane na

razumevanju ljudskih prava i postovanja drugih osoba”. Pritom, “ucenici na taj nacin
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uce jedni od drugih, kao i od nastavnika, uporedujuci svoj vlastiti kulturni kontekst s
nepoznatim kontekstima u koje ih ucenje jezika uvodi”. Smatramo da se samo uz

ovakav nacin rada moze do¢i do interkulturnog ishoda.

Sledece, tj. pitanje br. 31 je bilo otvorenog tipa i njime smo zeleli da saznamo od
nastavnika kako vide svoju ulogu u formiranju pogleda na svet kulture ucenika 1
njihovog shvatanja novog sistema vrednosti kulture ¢iji jezik izu€avaju, te da li smatraju
sebe ambasadorom kulture ciljnog jezika i posrednikom izmedu vlastite i strane kulture
ili misle da jo§ uvek nemaju dovoljno iskustva ili znanja za to. Na ovo pitanje nije
odgovorilo dva nastavnika, §to pripisujemo njihovom nedovoljnom iskustvu ili
nedovoljnom poznavanju materije. Cak i njihovo nedavanje odgovora bi moglo biti
pokazatelj da odredeni broj nastavnika jo§ uvek nema izgraden stav o ovim pitanjima i
nije siguran kako odgovoriti na njih, upravo iz istih ve¢ spomenutih razloga. Ostalih
osam nastavnika je dalo odgovore koje u celosti prenosimo. Jedan nastavnik je napisao
slede¢e “mislim da jo§ nemam dovoljno iskustva za to”. I ovaj podatak nam je od
znacaja, buduci da bi mogao odslikavati pravo stanje medu mladim nastavnicima koji
postepeno “ulaze” u materiju, ali su svesni da im nedostaje konkretna stru¢na obuka u
pravcu interkulturnosti i iskustvo u praksi. Tako na primer jedan nastavnik izjavljuje:
“Potrebno je joS iskustva i viSe boravka u inostranstvu, to mogu viSe da kaZzem za
engleski nego za italijanski. Za italijanski mi je jo§ potrebno da budem u drustvu
izvornth govornika”. Drugi nastavnik napominje: “Smatram da imam uticaja na
formiranje pogleda na svijet mojih ucenika”. Jedan od nastavnika nam je dao iscrpniji
komentar koji glasi: “Smatram da je veoma vazno da mi budemo ambasadori kulture i
to pokuSavam da budem prilikom rada u ucionici. Nekada nedostaje vremena da se
sprovede ono Sto zamiSljamo zbog prevelikog broja obaveza koje se ne ti¢u samog
predmeta koji predajem”. Jo§ dva nastavnika je odgovorilo na slian nacin, samo
konciznije. Evo kako su formulisali svoja gledista: “Veoma je vazno da mi nastavnici
stranih jezika ujedno budemo i ambasadori kulture tog jezika”, a drugi odgovor glasi:
“Sebe mogu da smatram ambasadorom”. Zatim, jedan od nastavnika je napisao: “Svaki
pravi pedagog mora da prenosi ne samo znanje, ve¢ i1 kulturu”, dok je drugi svoj iskaz
formulisao ovako: “I pored toga Sto smatram da znanje i iskustvo koje posjedujem iz
pomenute oblasti nisu dovoljni, svaki pomen 1 aktivnost u vezi sa kulturom na Casu je

znacCajan jer je za uCenike veoma vazno da izu€avaju kulturu u bilo kojoj fazi svoga
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ucenja. Stoga se trudim da im prenesem dio svojih znanja o kulturi kad god imam

vremena ili kada moji ucenici ispolje dodatno interesovanje da saznaju nesto novo”.

Svi ovi odgovori nesumljivo ukazuju na to da gotovo svi nastavnici uvidaju vaznost i

znacCaj svoje misije u obrazovanju ¢iji je sastavni i neodvojivi deo 1 nastava kulture i da

sebe dozivljavaju ambasadorima kulture zemlje ¢iji jezik predaju.

Tabela 28 — Stavovi o kulturi “na delu” tokom nastave i interkulturnim ishodima

ucenika
Pitanja br. 32, 33, 34, 35, 36 da ne
32.Da li prilikom evaluacije znanja svojih u€enika, pored jezickih vestina | 6 4

ukljucujete, 1 kulturni input, tj. da li vrednujete i njihovo “kulturno”

ucenje 1 iskustvo?

33.Da li smatrate da ste dovoljno edukovani i pripremljeni da bi ispunili 3 7

standarde u nastavi L2 koji se ti¢u nastave kulture?

34.Da li tokom obrade kulturnih sadrzaja na ¢asu dozivljavate nastavu | 7 3
kao proces prenosenja stati¢nih i ¢injenickih informacija ili imate prostora
da ga ucinite dinami¢nim 1 razvojnim procesom koji ¢e kod ucenika

ukljuciti, osim kognitivnih, i afektivne dimenzije ponaSanja i u¢enja?

35.Da li smatrate da su vasi ucenici, generalno posmatrano, spremni i | 4 6
bazi¢no edukovani, tj. da su stekli osnovne vestine, naudili primerena
ponasanja 1 usvojili odredene stavove koji ¢e im omoguciti da u daljem
Skolovanju, Zivotu 1 radu prihvate globalnu perspektivu ucenja L2 1
interkulturni dijalog sa pripadnicima drugih kultura u globalno

medusobno povezanom svetu?

36.Da li smatrate da bi trebalo da se, viSe nego do sada, stavi akcenat na | 5 5

interkulturnu kompetenciju tokom nastave L2?

Ovom grupom pitanja smo Zeleli da saznamo u kolikoj meri nastavnici “rade” sa
kulturom na casu, kakve su implikacije njihovog rada, te da li se oni sami osecaju da su
dovoljno obuceni za takvu vrstu posla i da li su njihovi uenici generalno spremni i

osposobljeni za interkulturni dijalog u svom budu¢em zivotu i radu. Na nase prvo
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pitanje iz ove grupe ( br. 32) da li prilikom evaluacije znanja svojih ucenika, pored
jezickih vestina, ukljucuju 1 kulturni input, tj. da li vrednuju i njihovo “kulturno” ucenje
i iskustvo veci broj nastavnika (n = 6) odgovorio je potvrdno, dok je njih ¢etvoro dalo
odri¢an odgovor. Sli¢ne odgovore smo dobili i na pitanje br. 34, koje se odnosilo na to
da 1li tokom obrade kulturnih sadrzaja na casu, nastavnici dozivljavaju nastavu kao
proces prenoSenja staticnih i Cinjenickih informacija ili imaju prostora da ga ucine
dinamiénim i razvojnim procesom koji ¢e kod ucenika ukljuéiti, osim kognitivnih, i
afektivne dimenzije ponasanja i uCenja. Tako je na ovo pitanje pozitivno odgovorilo
sedam nastavnika, a negativno njih troje. Medutim, pitanja br. 33 i 35 su dobila vise
negativnih nego pozitivnih odgovora. Tako je na pitanje br. 33 koje se odnosilo na to da
li ispitanici smatraju da su dovoljno edukovani i pripremljeni da bi ispunili standarde u
nastavi L2 koji se ti¢u nastave kulture, samo njih troje dalo potvrdan odgovor. Takode
je 1 pitanje br. 35 dobilo malo potvrdnih odgovora, ta¢nije Cetiri. Njime smo zeleli da
saznamo da li nastavnici smatraju da su njihovi u€enici, generalno posmatrano, spremni
1 bazi¢no edukovani, tj. da su stekli osnovne vesStine, naucili primerena ponasanja i
usvojili odredene stavove koji ¢e im omoguditi da u daljem Skolovanju, Zivotu i1 radu
prihvate globalnu perspektivu uc¢enja L2 1 interkulturni dijalog sa pripadnicima drugih

kultura u globalno medusobno povezanom svetu.

Veci broj negativnih odgovora na ova dva pitanja ukazuje nam na osnhovanu
pretpostavku, a, ujedno, i na zaklju¢ak da na$i nastavnici nisu dovoljno edukovani i
pripremljeni da iznesu do kraja veoma ozbiljan zadatak osposobljavanja svojih ucenika
u pravcu sticanja interkulturne kompetencije. Iako je upitnik raden na relativno malom
broju ispitanika, smatramo da ovi odgovori mogu biti indikativni i predstaviti stvarno
stanje u naSem obrazovnom sistemu. Raduje, svakako, podatak da se jedna tre¢ina
nastavnika oseca sposobnima da ispune standarde u savremenoj glotodidaktici koji se
odnose na nastavu kulture i podstaknu svoje u€enike na interkulturno razmisljanje i

promenu perspektive.

Ono $to, takode, odslikava podeljena misljenja nastavnika je odgovor na pitanje br. 36
kojim smo Zeleli saznati da 1i nastavnici smatraju da bi trebalo da se, vise nego do sada,

stavi akcenat na interkulturnu kompetenciju tokom nastave L2. Naime, jedna polovina
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nastavnika (n = 5) je odgovorila potvrdno, a druga (n = 5) odri¢no. Time su dodatno

potvrdili nasa zapazanja koja smo izneli u vezi sa prethodnim odgovorima.

Na osnovu iznete analize odgovora u tabeli, naSi zaklju¢ci se mogu podvesti pod
zajednicki imenitelj, odnosno da, generalno posmatrano, nastavnici nisu u dovoljnoj
meri senzibilizovani na interkulturni pristup u nastavi i na interkulturno uéenje, kao i da
im nedostaje iskustva u takvom radu. Stoga nije moguce u potpunosti sti¢i do konacnog
cilja, a to je da se ostvari interkulturni ishod u nastavi koji podrazumeva sticanje IKK

ucenika.

Nase sledece pitanje (br. 37) se nadovezivalo na prethodno. Njime smo od potvrdno
opredeljenih nastavnika zeleli eventualno dobiti neku sugestiju u vezi sa prethodnim
pitanjem. Samo je jedan nastavnik dao odgovor koji u celosti iznosimo: “Bilo bi jako
korisno povezivanje sa $kolama u Italiji. Prvo, kroz razmjenu iskustva preko drustvenih
mreza, a potom i boravak u stranoj sredini koja bi bila veoma povoljna za ucenje jezika

1 pojma interkulturnosti”.

Smatramo da je ova sugestija veoma utemeljena i svrsishodna. Medutim, budu¢i da je
jedina, takode nas upucuje na ve¢ prethodno izneti zaklju¢ak o tome da nastavnici
nemaju dovoljno iskustva i senzibiliteta u wvezi sa interkulturnim aktivnostima,
pa,samim tim, ni eventualnih napomena, komentara ili sugestija kojima bi docarali svoja

iskustva 1 misljenja.

Tabela br. 29 — Stavovi o ulozi nastavnika, Skole i Sire drustvene zajednice U

podsticanju razvoja IKK kod ucenika

Pitanja br. 38, 39, 40, 41 da ne

38.Da li smatrate da bi i Sira druStvena zajednica i sve relevantne skolske | 8 2
ustanove trebalo viSe da se angazuju u pospeSivanju razvoja i1 sticanja
interkulturne komunikativne kompetencije, kako kod ucenika, tako i kod

nastavnika?

39.Da li smatrate da je uloga nastavnika, kao medijatora u obrazovanju, | 10
od izuzetne vaznosti u podsticanju razvoja interkulturne komunikativne

kompetencije kod svojih ucenika?
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40.Da li smatrate da je sticanje interkulturne komunikativne kompetencije | 9 1
od izuzetnog znaCaja i za nastavnike i da je bitan c¢inilac njihovog

profesionalnog razvoja?

41.Da li uvidate potrebu prilagodavanja evropskom sistemu obrazovanja | 8 2
kojim se mora odgovoriti na izazove procesa globalizacije i teznji ka

evropskim integracijama?

Odgovori na ovu grupu pitanja su odslikali gotovo jedinstven stav nastavnika u
pogledu njihove uloge, kao i1 uloge Skole i Sire druStvene zajednice u podsticanju razvoja
interkulturne komunikativne kompetencije kod svojih ucenika. Tako smo nasim prvim
pitanjem iz ovog seta (br. 38) zeleli da utvrdimo da li nastavnici smatraju da bi i Sira
druStvena zajednica i sve relevantne Skolske ustanove trebalo viSe da se angazuju u
pospesivanju razvoja i sticanja interkulturne komunikativne kompetencije, kako kod

ucenika, tako i1 kod nastavnika. Njih osmoro je dalo potvrdan odgovor.

Smatramo da mali broj negativnih odgovora (n = 2) takode potvrduje naSu ranije iznetu
pretpostavku da neki nastavnici nemaju iskustva u primeni interkulturnog pristupa u
nastavi. Budu¢i da nastavni planovi i programi predvidaju mogucénost da nastavnici
sami kreiraju odredeni broj cCasova koji ¢e biti ostvaren u saradnji sa lokalnom
zajednicom, smatramo da ima prostora da se na konkretniji nacin stvore prilike 1 uslovi
da ucenici sticu odredena interkulturna iskustva, dakle, 1 bez odlaska u inostranstvo,
narocito ako se ima u vidu cCinjenica da Zive na primorju Crne Gore koje je izrazita
turisticka destinacija u kojoj tokom prole¢nih i letnjih meseci boravi veliki broj stranih
turista. Nadalje, vecina primorskih gradova ostvaruje saradnju u vidu prijateljstva ili
bratimljenja s mnogim gradovima i opS$tinama iz nasih susednih drzava, tako da bi
ucesce nasih ucenika u tim aktivnostima takode bilo dragoceno. NaSa sugestija je da bi,
svakako, i odredeni broj nadleznih ljudi, kao i roditelja, takode trebalo da budu
senzibilizovaniji u pravcu interkulturnosti kako bi saradnja izmedu Skole i druStvene

zajednice u tom pogledu bila bolja.

Ono $to ohrabruje i daje pozitivne implikacije za buduc¢u nastavnu praksu jeste potvrdan
odgovor svih ispitanika na nase sledece pitanje (br. 39). Njime smo zeleli proveriti da li

nastavnici smatraju da je njihova uloga, kao medijatora u obrazovanju, od izuzetne

261




vaznosti u podsticanju razvoja interkulturne komunikativne kompetencije kod svojih
ucenika. Stoga zakljucujemo da i pored nedovoljnog iskustva i obuke, svi oni uvidaju

vaznost 1 znacaj svog poziva i uloge u interkulturnom stasavanju svojih daka.

I na naredno pitanje (br. 40) ve¢ina njih (n = 9) je potvrdno odgovorila istakavsi da
takode smatra da je sticanje interkulturne komunikativne kompetencije od izuzetnog
znacaja i za nastavnike i da je bitan ¢inilac njihovog profesionalnog razvoja. Otuda smo
misSljenja da ovakav, gotovo jedinstven stav nastavnika, odslikava njihovu zelju i
nastojanje da se stalno usavrSavaju i prate savremene tokove u glotodidaktici i opstoj

pedagogiji.

Sliéne odgovore su nam dali ispitanici i na nase poslednje pitanje (br. 41). Naime, njime
smo zeleli utvrditi da 1i nastavnici uvidaju potrebu prilagodavanja evropskom sistemu
obrazovanja kojim se mora odgovoriti na izazove procesa globalizacije i teznji ka
evropskim integracijama. Na ovo pitanje je osam ispitanika odgovorilo potvrdno, a

dvoje odri¢no.

Time smo, uz odgovore na prethodno pitanje, dobili potvrdu nase cetvrte hipoteze u
istraZzivanju da nastavnici prepoznaju vaznost sticanja IKK kao bitnog €inioca svog
profesionalnog razvoja i1 svoju znacajnu ulogu u podsticanju razvoja IKK kod svojih
ucenika, te uvidaju potrebu prilagodavanja evropskom sistemu obrazovanja kojim se
mora odgovoriti na izazove procesa globalizacije i teznji ka evropskim integracijama.
Uprkos cinjenici $to jo§ nisu dovoljno edukovani i informisani u vezi sa uvodenjem
interkulturnih sadrZaja u nastavu, mnogi nastavnici to rade nesvesno i intuitivno, ali

suStinski doprinose izgradnji IKK kod svojih ucenika.

Na osnovu prezentovane odvojene analize odgovora u¢enika i nastavnika, na kraju ovog
petog dela ankete, sumiratemo nekoliko nasih zaklju¢aka o njihovoj percepciji
interkulturnosti u nastavi. Otprilike polovina ispitanih u¢enika shvata znacenje pojma
interkulturnosti u njegovoj sustini, dok jedna treina nije upoznata sa osnovim
odrednicama ovog pojma. Takode, postoji i jedna grupa u¢enika za koju smo posredno,
na osnovu odredenih tvrdnji u drugim delovima ankete, zakljuéili da, mozda, i nesvesno
prepoznaju neka od obelezja interkulturnosti tokom nastave stranih jezika, ali da nisu u

stanju da ih definiSu kao takve. Nadalje, otprilike dve tre¢ine ucenika smatra da se
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tokom nastave stranih jezika mogu ostvariti sustinski interkulturni ciljevi. Njihovi
nastavnici doprinose tome tako S$to u svom radu koriste raznovrsne didakticke
aktivnosti, kao 1 inovativne informaticke sadrzaje kojima Zele posti¢i da ucenici lakse
steknu interkulturnu svest i medusobno razumevanje, istovremeno im podsti¢uci
interesovanje i motivaciju za ucenje. Svesni svoje veoma znacajne uloge i misije u
obrazovanju, kao i u interkulturnom pristupu u nastavi, nastavnici isticu da aktivnije
bavljenje kulturnim i interkulturnim sadrZajima u nastavi doprinosi boljem i efikasnijem
sticanju IKK ucenika. Medutim, njihova misljenja su podeljena oko toga da li je
mogucée u Skolama, sa postoje¢im nacinom rada u ucionici, nastavnim programima i
ukupnom organizacijom svih aktivnosti, sti¢i do tog konacnog cilja koji podrazumeva

ovladavanje kompetencijama interkulturnog govornika.

Sesti deo ankete za nastavnike bavi se problemima u nastavi u vezi s podu¢avanjem
kulture 1 interkulture, dok je Sesti deo ankete za ucenike posvecen ispitivanju njihove

kulturne osecajnosti i osvesc¢enosti.
Analiza odgovora nastavnika

Budu¢i da smo pretpostavili da svi nastavnici nisu dovoljno edukovani u vezi sa
obradom kulturnih i interkulturnih tema, te da im tokom nastave nedostaje vremena, kao
i adekvatnih nastavnih sadrzaja, Zeleli smo da saznamo na koje probleme nailaze tokom
poducavanja kulture u nastavi italijanskog jezika. U narednoj tabeli smo im ponudili
pitanje sa viSestrukim izborom, tako da su mogli zaokruZiti nekoliko ponudenih

odgovora i dodati, eventualno, i neke druge.

Tabela br. 30 - Stavovi o problemima u nastavi

Pitanje - Da li biste mogli da navedete na koje probleme nailazite tokom | broj
poducavanja kulture u nastavi italijanskog jezika? nastavnika
nedostatak vremena — zbog nedovoljnog broja ¢asova nedeljno i tezine 7
gradiva

nedostatak kulturnih i interkulturnih sadrzaja u kurikulumu 2
nedostatak kulturnih i interkulturnih sadrzaja u udzbeniku 7
smatram da nisam dovoljno edukovan/na za ovu vrstu nastave 0
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nedovoljno znanje jezika mojih ucenika 7

nedovoljna zainteresovanost u¢enika 5
nedovoljna tehnicka opremljenost u¢ionice i neadekvatni uslovi za 5
nastavu

ostalo — navedite

Na osnovu prikazanih rezultata u tabeli, moze se uoditi da je najvise nastavnika (n = 7)
navelo kao problem nedostatak vremena zbog nedovoljnog broja ¢asova nedeljno i
tezine gradiva, zatim nedostatak kulturnih i interkulturnih sadrzaja u udzbeniku, kao i
nedovoljno znanje jezika svojih ucenika. Polovina nastavnika (n = 5) istakla je kao
problem nedovoljnu zainteresovanost uc¢enika, te nedovoljnu tehnicku opremljenost
ucionice i neadekvatne uslove za nastavu, a samo dva nastavnika su navela problem
nedostatka kulturnih i interkulturnih sadrzaja u kurikulumu. Raduje podatak da niko od

nastavnika nije naveo da se ne smatra dovoljno edukovanim za ovu vrstu nastave.

Ovi podaci nas navode na zakljucak da se svi osecaju dovoljno kompetentnim da se
bave ovim temama i da poseduju bazi¢na znanja i vestine. Svakako stoji pretpostavka da
je nekima od njih potrebno jos iskustva i prakse, kao 1 dodatne edukacije, $to je jedan od
nastavnika i istakao u prethodnom delu ankete. Nadalje, niko od nastavnika nije naveo
jo$ neki drugi problem, samo S§to je jedan od njih dao komentar u vezi sa edukacijom

nastavnika napominjuci da “je svakako potrebno jos edukacije nastavnika”.

Nadalje, ovi izneseni podaci potkrepljuju nasu pretpostavku da se nastavnici u svom
radu sa kulturom 1 interkulturom suocavaju sa odredenim problemima koje smo 1 mi
prepoznali, a oni su ih svojim izjasnjavanjem potvrdili. Mogli bismo zakljuciti da i
¢injenica §to postoje problemi u nastavi kulture i §to se oni uocavaju, ohrabruje i uliva
nadu u boljitak, jer to znaci da se ona prezentuje ucenicima uprkos poteSko¢ama. Stoga
smatramo da bi jedini istinski problem postojao ukoliko se kultura i interkultura ne bi
uopsSte obradivale tokom nastave stranih jezika, kako smo u slicnom kontekstu

napomenuli u uvodu naSeg empirijskog istrazivanja.
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Analiza odgovora ucenika

U ovom poslednjem delu ankete za uéenike zeleli smo da ispitamo i utvrdimo u kojoj
meri su oni kulturno osve$ceni i interkulturno osetljivi. Stoga smo u sledecoj tabeli
ponudili jedanaest tvrdnji koje su formulisane slede¢i Benetov (Bennett 1986, 1993)
Razvojni model interkulturne osecajnosti. Model sadrzi skalu sa Sest stadijuma kroz
koje prolazi osoba koja stupa u kontakte sa osobama iz razli¢itih kulturnih miljea. Ovi
stadijumi prate transformaciju osobe koja posmatra kulturno razlicite osobe kroz prizmu
etnocentri¢nosti i postepeno se menja i usvaja etnorelativni pogled. Otuda smo zeleli da
saznamo da li u tvrdnjama naSih ucenika preovladuje etnocetrini ili etnorelativni
pristup. Naime, ljudi koji imaju etnocentri¢ni pristup prilikom susreta sa kulturno
razli¢itim osobama smatraju da “njihova vlastita kultura nudi adekvatnije shvatanje
stvarnosti nego Sto to nude druge kulture” (Tian 2013:19), dok etnorelativizam
podrazumeva da se “jedna kultura moze razumeti samo u odnosu na drugu kulturu, te da
su ponaSanja povezana sa kontekstom i mogu se samo shvatiti unutar kulturnog

konteksta” (ibid.).

Tabela br. 31 — Ispitivanje kulturne osecajnosti i osvesc¢enosti ucenika

Potpuno | Slazem | Delimi¢no | Delimi¢no | UopSte se

se se se slazem se ne ne slazem
slazem slazem
n{ % |n| % n % n % n %
1.1talijani se veoma 13 |52 |12 |48 |14 |56 |23 |92 |186|75

razlikuju od nas 1 ne Zelim
da ih upoznam bolje jer

mi nisu zanimljivi.

2 .Ne bih zeleo/la da se 4 |16 |6 |24 |18 |7,2 48 19,3 | 172 | 69,3
druzim s njima i
komuniciram na
italijanskom, osim ako oni
ne bi govorili nas jezik ili,

mozda, engleski.
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3.Ne osecam se prijatno u
drustvu pripadnika drugih
kultura, bez obzira da li su
Italijani ili neki drugi
stranci, jer su mi ¢udni i

mogu biti opasni.

24

9,6

22

8,8

3,2

65

26,2

129

52

4.Mislim da bi oni trebalo
da se prilagode nama, a ne
mi njima, jer bi nas nacin
zivota i sistem vrednosti
trebalo da posluzi kao

model drugim narodima.

16

6,5

19

7,6

78

31,4

o1

20,5

84

33,8

5.Volim da uo¢avam
razlike izmedu nas i
drugih naroda i prihvatam
da imamo ponekad
razliCite sisteme

vrednosti.

69

27,8

83

33,5

31

12,5

29

11,7

36

145

6.Svida mi se da
zamiS$ljam kako bi oni
razmisljali o nekim
stvarima i da se postavim
tako da gledam na to iz

drugacije perspektive.

79

31,8

76

30,6

58

23,4

17

6,8

18

7,2

7.Svida mi se da imam
vise od jedne perspektive i
da ih mogu menjati i
prilagodavati se u
kontaktu sa strancima i

stranom kulturom.

62

25

41

16,5

58

23,4

33

13,3

54

21,7

8.Kada sam na Casu

italijanskog jezika

40

16,2

34

13,7

58

23,4

49

19,7

67

27
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primecujem da se moje
ponaSanje malo menja i
adaptira u skladu sa

kulturom tog jezika.

9.Kada bih ziveo/la u
Italiji, mogao/la bih da se
prilagodim bez problema i
prihvatim njihove

kulturne obrasce i modele.

33

13,3

42

16,9

55

22,1

50

20,2

68

27,4

10.Mogu bez problema da
se premestam iz
maternjeg u strani jezik i
njihove kulture i da im se

prilagodavam.

22

8,9

48

19,3

68

27,4

69

27,8

41

16,5

11.Ponekad mi se ¢ini da
sam “izmedu ove dve
kulture” 1 da mogu videti 1
dobre i loSe strane u njima

obema.

36

4,5

45

18,1

55

22,1

64

25,8

48

19,3

U narednim pasusima prikazacemo statisticku analizu odgovora, kao 1 analizu tvrdnji

koje se dovode u vezu sa Razvojnim modelom interkulturne ose¢ajnosti (Benet ibid.).

Nasa prva tvrdnja je glasila da se Italijani veoma razlikuju od nas i da ucenici ne zele da

ih upoznaju bolje jer im nisu zanimljivi. Ova tvrdnja se odnosila na prvi stadijum

Benetove skale koga autor naziva negiranje kulturnih razlika. Osoba u ovom stadijumu

nije svesna kulturnih razlika i ne Zeli da ih primecuje. Statisticki prikaz je pokazao da se

samo 5,2% ucenika potpuno slaze sa tvrdnjom, njih 4,8% se slaze, a njih 5,6% se

delimi¢no slaZe. Velika vecina ispitanika se negativno odredila prema ovoj tvrdnji,

tacnije njih 7,2% se delimi¢no ne slaze, dok se njih 75% uopste ne slaZze. Na osnovu

dobijenih rezultata moZemo zakljuciti da se vrlo mali broj u€enika nalazi u ovom

stadijumu.
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Sledece tri tvrdnje (br. 2, 3 1 4) odnose se na drugi stadijum Benetove skale koga on
naziva odbrana. U ovom stadijumu osoba smatra svoju kulturu superiornijom u odnosu
na druge kulture, primecuje kulturne razlike koje postoje 1 vidi u njima pretnju, pa je,
stoga, veoma kriti¢na i negativna prema njima. Zato tvrdnje br. 2 i 3 mogu da se dovedu
u vezu sa prvim podstadijumom koga Benet naziva negodovanje, $to odslikava njihov

sadrzaj.

Naime, tvrdnja br. 2 glasi da ucenici ne bi Zeleli da se druze sa Italijanima i
komuniciraju na italijanskom, osim ako oni ne bi govorili njihov jezik ili, mozda,
engleski. Analiza odgovora je pokazala visok stepen neslaganja sa ovom tvrdnjom,
tacnije 88,6% ispitanika se negativno opredelilo, od kojih se 69,3% uopste ne slaze s
njom, a 19,3% se delimi¢no ne slaze. Sa druge strane, ukupno pozitivno opredeljenih
ucinika je 11,2%, medu kojima je 1,6% onih koji se potpuno slazu s ovom tvrdnjom,
2,4% onih koji se slazu i 7,2% onih koji se samo delimi¢no slazu. Ovi rezultati nam

ukazuju da veoma mali broj uc¢enika (n = 28) ima afirmativan stav prema ovoj tvrdnji.

Tvrdnjom br. 3 se kazuje da se u€enici ne osecaju prijatno u drustvu pripadnika drugih
kultura, bez obzira da 1i su Italijani ili neki drugi stranci, jer su im ¢udni i mogu biti
opasni. | kod ove tvrdnje su rezultati pokazali visok postotak neslaganja. Naime, 78,2%
ucenika se ne slaze s ovom tvrdnjom, tj, njih 52% se uopste ne slaze, dok se njih 26,2%
samo delimic¢no slaze s njom. Ukupan postotak onih koji se slazu iznosi 21,6%, tacnije
njih 9,6% se potpuno slaze, njih 8,8% se slaze, a 3,2% se delimi¢no slaze. 1 ovde
primecujemo da jedna petina ucenika (n = 54) ima afirmativan stav prema ovoj tvrdniji,
Sto je nesto viSe u odnosu na tvrdnju br. 2, ali daleko manje od onog broja ucenika koji

su se negativno opredelili.

Ako posmatramo postotak ispitanika koji se uopste ne slazu sa ove dve, kao i sa prvom
tvrdnjom, uocava se da on opada, Sto ukazuje na to da se postepeno povecava broj
ispitanika kod kojih se moze uociti etnocentri¢ni pristup. Medutim, taj broj je 1 dalje
znatno manji u odnosu na one koji imaju negativan stav prema ovim prethodnim

tvrdnjama.

Tvrdnja br. 4 takode pripada ovom stadijumu, samo §to je svrstavamo u podgrupu koju

Benet naziva superiornost, tacnije osobama koje mozemo svrstati ovde se, prema
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Benetu (ibid.), svet ¢ini podeljen na ,,nas“ i ,,njih“, u kome smo ,,mi* superiorniji, a
,oni inferiorniji. Ova tvrdnja se odnosi na to da ucenici misle da bi Italijani trebalo da
se prilagode njima, a ne ucenici Italijanima, jer bi nacin zivota i sistem vrednosti
ucenika trebalo da posluzi kao model drugim narodima. Rezultati ove tvrdnje pokazuju
da se otprilike polovina slaze sa njom, tj. njih 45,5% je pozitivno opredeljeno, dok se
druga polovina negativno izjasSnjava, tacnije njih 20,5% se delimi¢no ne slaze, a njih

33,5% se uopste ne slaze.

Nakon sumiranja rezultata ove tri poslednje tvrdnje, moze se zakljuciti da je nesto
manje od jedne tre¢ine ispitanika, tj. njih 26,1% u svojim iskazima ispoljilo
etnocentriéni pristup i1 da pripada ovom drugom stadijumu. Ovu konstataciju
potkrepljuje 1 podatak da polovina njih, tj. 51,7% se uopSte ne slaze sa prethodnim

tvrdnjama, a 22% njih se delimi¢no ne slaze.

Tvrdnja br. 5 odslikava tre¢i stadijum koga Benet naziva minimiziranje kulturnih
razlika. U njoj osoba dozivljava vlastite vrednosti kao univerzalno vazece, kao i svoj
kulturni pogled na svet. Takode pocinje da uocava slicnosti medu raznim kulturama i
svrstava ih u poznate kategorije, dok razlike povr$no primecuje. Ova tvrdnja se odnosi
na to da ucenici vole da uocavaju razlike izmedu njih i drugih naroda 1 prihvataju da
imaju ponekad razli¢ite sisteme vrednosti. U vezi s ovom tvrdnjom pozitivho se
izjasnilo 73,8% ucenika, tacnije njih 27,8% se potpuno slaze s tvrdnjom, njih 33,5% se
slaze, a 12,5% se delimi¢no slaze. Medu negativno opredeljenima je ukupno 26,2%,
ta¢nije njih 11,7% se delimi¢no ne slaze, a 14,5% se uopSte ne slaze. Ovi podaci

ukazuju na to da visSe od dve trecine ispitanika (n = 183) pripada ovom stadijumu.

Ovde se zavrSavaju prva tri stadijuma kojima pripadaju osobe koje karakteriSe
etnocentri¢ni pristup. Naredni, Cetvrti stadijum je ujedno i prvi stadijum etnorelativnog
pristupa. Njega Benet naziva prihvatanjem kulturnih razlika, buduéi da u njemu osoba
dozivljava svoju kulturu samo kao jedan od mnogih jednako slozenih pogleda na svet.
Nadalje, osoba po€inje da menja svoju perspektivu gledanja, postaje radoznala u vezi sa
kulturnim razlikama, prepoznaje ih, ceni i poStuje ili negativno prosuduje, ali bez

etnocentri¢nih konotacija.
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Nasa tvrdnja br. 6 odnosi se na ovaj stadijum. Ona kazuje da se ucenicima svida da
zamisljaju kako bi oni razmisljali o nekim stvarima i da se postave tako da gledaju na to
iz drugacije perspektive. Za ovu tvrdnju pozitivnho se opredelilo 85,8% ispitanika,
tacnije njih 31,8% se potpuno slaze sa njom, 30,6% se slaze, a njih 23,4% se delimi¢no
slaze. Relativno mali postotak je iskazao svoj negativan stav, tj. njih 6,8% se delimi¢no
ne slaze, a njih 7,2% se uopste ne slaze s ovom tvrdnjom. Stoga ovi podaci govore da

veoma veliki broj ispitanika (n = 161) pripada ovom ¢etvrtom stadijumu.

Peti stadijum, ili drugi stadijum etnorelativne skale, naziva se prilagodavanje kulturnim
razlikama i u njemu osoba u kontaktu s ljudima iz drugih kultura nastoji da se prilagodi
1 prihvati njihove razli¢ite poglede na svet. Ona postaje empaticna, lakse stupa u kontakt
s kulturno razli¢itim osobama i gleda na njih “drugacijim o¢ima”, tj. iz drugadije
perspektive u odnosu na ranije kontakte i izvan prethodno dozivljenog kulturnog
konteksta. Dakle, ona “je u stanju da preuzme perspektivu neke druge kulture i
funkcioniSe unutar nje, bazirana na svojim vlastitim normama” (Bennett & Hammer
1998). Tako i sadrzaj nase tvrdnje br. 7 odslikava stav osobe koja pripada ovom
stadijumu. Naime, njome se kazuje da se ucenicima svida da imaju viSe od jedne
perspektive i da ih mogu menjati i prilagodavati se u kontaktu sa strancima i stranom
kulturom. Pozitivno se prema ovoj tvrdnji opredelilo 64,9% ispitanika, ta¢nije 25% njih
se potpuno slaze sa tvrdnjom, njih 16,5% se slaZe, a njih 23,4% se delimi¢no slaze. Svoj
negativan stav je iskazalo 35% ucenika, od kojih se njih 13,3% delimi¢no ne slaze, a
njih 21,7% se uopSte ne slaze. Prikazani rezultati nam ukazuju da takode veliki broj

ucenika (n = 161) pripada ovom petom stadijumu.

Ovom stadijumu pripada i tvrdnja br. 8 kojom se izrazava da kada su ucenici na Casu
italijanskog jezika, primecuju da se njihovo ponaSanje malo menja i adaptira u skladu sa
kulturom tog jezika. U vezi s ovom tvrdnjom pozitivno se opredelilo 53,3% ispitanika
(n = 132), tj. njih 16,2% se potpuno slaze, 13,7% se slaze, a 23,4% se delimicno slaze.
Ukupan postotak negativnih izjava je 46,7%, od kojih se 19,7% delimi¢no ne slaze, a

27% se uopste ne slaze.

Ako sumiramo rezultate ove dve tvrdnje, moZzemo zakljuciti da pozitivan stav ima
59,1%, a negativan njih 40,6%, odnosno da malo vise od polovine ispitanika pripada

ovom stadijumu.
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Sesti stadujum Benet naziva integracija kulturnih razlicitosti. U njemu se nalazi osoba
koja je u stanju da promeni perspektivu izmedu dve ili viSe kultura. To znaci da je ona u
stanju da posmatra svet iz “multiperspektive”, tj. oc¢ima druge osobe. Tvrdnja br. 9
odnosi se na ovaj stadijum i njome se formuli$e pretpostavka uc¢enika da kada bi ziveli u
Italiji, mogli bi da se prilagode bez problema i prihvate njihove kulturne obrasce i
modele. Prema ovoj tvrdnji se ukupno pozitivno opredelilo 52,3% ispitanika, od kojih
se 13,3% potpuno slaze sa tvrdnjom, 16,9% se slaze, a 27,4% se delimi¢no slaZe.
Negativno opredeljenih je ukupno 47,6%, tj. 20,2% njih se delimi¢no ne slaze, a 27,4%
njih se uopste ne slaze sa tvrdnjom. Stoga mozemo zakljuciti da polovina ispitanih

ucenika (n = 130) pripada ovom stadijumu.

I tvrdnja br. 10 se odnosi na ovaj stadijum. Njome se iskazuje da se ucenici mogu bez
problema premestati iz maternjeg u strani jezik i njihove kulture i prilagodavati im se.
Sa ovom tvrdnjom se slaZe njih 55,6%, ta¢nije njih §8,9% se potpuno slaZe, njih 19,3%
se slaze, a 27,4% se delimicno slaze. Negativno se opredelilo prema tvrdnji njih 44,3%,
od kojih se 27,8% delimi¢no ne slaze sa tvrdnjom, a njih 16,5% se uopste ne slaze.
Stoga zakljucujemo da se slican broj ispitanika (n = 138) kao i1 u prethodnoj tvrdnji

afirmativno izjasnio i time ponovo potvrdio da pripada ovom stadijumu.

Takode 1 tvrdnja br. 11 pripada ovom stadijumu. Ona se odnosi na to da se ucenicima
ponekad ¢ini da su “izmedu ove dve kulture” 1 da mogu videti 1 dobre i loSe strane u
njima obema. Za nju se pozitivno izjasnilo 44,7% ucenika, od kojih se 4,5% potpuno
slaze sa njom, 18,1% se slaze, a 22,1% se delimicno slaze. Sli¢an ukupan postotak je
dobijen i za negativna opredeljenja ucenika, tako da on iznosi 45,1%. Medu njima je
25,8% ucenika koji se delimic¢no ne slazu s tom tvrdnjom i 19,3% onih koji se uopste ne
slazu. Sude¢i prema prikazanim podacima, mogli bismo =zakljuciti da, otprilike,
polovina ispitanika (n = 136) pripada ovom poslednjem stadijumu koji predstavlja
razvojni 1 zavrS$ni put koji pojedinac prelazi kada kroz kontakte sa drugim, kulturno
razli¢itim osobama, razvija svoj pogled na interkulturnost i postepeno prelazi iz

etnocentri¢ne u etnorelativnu perspektivu, izgradujuci 1 svoj li¢ni pristup.

Slicne podatke dobijamo i kada sumiramo ukupne postotke pozitivnog i negativnog

opredeljenja ispitanika za poslednje tri tvrdnje 1 izraCunamo njihovu aritmeticku
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sredinu. Tada taj postotak za pozitivno opredeljene iznosi 50,9%, §to je ta¢no jedna

polovina ispitanika.

Na osnovu ovih rezultata, kao i rezultata za prva tri stadijuma kojima pripadaju osobe
koje u svojim pogledima na interkulturnost ispoljavaju etnocentri¢an pristup mozemo
zakljuciti da je kod nasih ucenika otprilike podjednako zastupljen i etnocentri¢ni i
etnorelativni pogled budu¢i da u prvih pet tvrdnji, koje ilustruju njihov etnocentri¢ni
stav, ukupno negativno opredeljenje ispitanika iznosi 48,9%. Naravno, na$ zakljucak
moze eventualno biti doveden u pitanje ukoliko uzorak od 248 ispitanika nije dovoljan
da potvrdi validnost naSeg istraZivanja. Ohrabruje podatak da su svi ispitanici uzeli
uceSca izrazavajuéi svoje misljenje u vezi s ovim tvrdnjama i pristupili tome zrelo,

iskreno i, samim tim, i veoma odgovorno.

U drugom delu ovog segmenta ankete koji tretira kulturnu osecajnost i osveséenost
zeleli smo saznati kakvo je interkulturno iskustvo ucenika u kontaktu sa izvornim

govornicima italijanskog jezika i kakva je njihova percepcija interkulture.

Tabela br. 32 — Interkulturno iskustvo uéenika i njihova percepcija interkulture

Pitanjabr. 1,2, 3,4 da ne
n % n %
1.Da li ti se nekada ukazala prilika da razgovaras s 145 | 58,5 | 103 | 41,5

osobom Koja je izvorni govornik italijanskog jezika?

2.Da li ti se nekada ukazala prilika da kroz razgovor 101 | 40,7 | 147 | 59,3
oseti§ empatiju (saosecanje), tj. da dozivis svet kroz oci
svog sagovornika, kao 1 da prepoznas i prihvati§

njegove kulturne osobenosti koje su razli¢ite od nasih?

3.Da li si mogao/la da razvijes sposobnost videnja 138 | 55,6 | 110 | 44,3
druge osobe, iskljucujuéi, pri tome, svako osudivanje,

ako se ono razlikuje od tvog?

4.Ako je prethodni odgovor potvrdan, da li si 109 | 43,9 | 139 | 56

pokus$ao/la da se “stavi$ u cipele” te druge osobe i da

na svet gleda§ kroz neke drugacije naocare, tj.
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drugaciju perspektivu?

Na osnovu statisticki prezentovanih odgovora u tabeli, mozemo primetiti da je raspon
potvrdnih i odri¢nih odgovora od 40% do 59%, Sto, takode, ukazuje na to da nema
velikih razmimoilazenja, niti razlika u stepenu dozivljenog i percipiranog interkulturnog

iskustva.

Na nase prvo pitanje da li se ispitanicima nekada ukazala prilika da razgovaraju sa
izvornim govornicima italijanskog jezika, potvrdno je odgovorila otprilike polovina
ucenika, tj. njih 58,5% (n = 145).

Narednim pitanjem (br. 2) smo Zeleli saznati da li se u¢enicima nekada ukazala prilika
da tokom razgovora osete empatiju, tj. da dozive svet ofima svog sagovornika i da
prepoznaju i prihvate njegove kulturne osobenosti koje su razliCite od njihovih.
Potvrdan odgovor je dalo njih 40,7% (n = 101).

Trece pitanje iz ovog seta se odnosilo na to da li ucenici mogu da razviju sposobnost
videnja druge osobe bez osudivanja ako je ono razli¢ito od njihovog vlastitog. Na ovo

pitanje je njih 55,6% ( n = 138) odgovorilo potvrdno.

Ispitanicima ¢iji je odgovor bio potvrdan smo postavili i Cetvrto pitanje da bismo
saznali da li su pokusali da se “stave u cipele” te druge osobe i1 da na svet gledaju kroz
neke drugacije naocare, tj. drugaciju perspektivu. Medu njima je 43,9% (n = 109) onih
koji su odgovorili potvrdno i1 time nam potvrdili da pripadaju Sestom stadijumu
Benetove skale, te da u svom poimanju interkulturnosti ispoljavaju etnorelativni stav.
Naime, ovaj postotak, iako je nesto malo manji od polovine ukupnog broja ispitanih
ucenika, se moze dovesti u vezu sa rezultatima poslednje tri tvrdnje (br. 9, 10 1 11)
prikazanim u tabeli br. 30 o ispitivanju kulturne osecajnosti i osves$éenosti ucenika

kojima smo ilustrovali upravo taj Benetov Sesti stadijum.

Na osnovu ovih prikazanih rezultata moZemo izvesti zakljuak da je jedna polovina
ucenika razvila svoj etnoralativni pogled na interkulturnost. Do istog zaklju¢ka mozemo
do¢i sude¢i i po tome Sto je, otprilike, jedna polovina ispitanika dala negativne

odgovore na naSe drugo i trece pitanje u ovoj poslednjoj grupi pitanja, kao i prema tome
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Sto je, takode, otprilike jedna polovina uéenika, u gore prikazanoj tabeli (br.30), u prvih

pet tvrdnji iskazala svoj etnocentri¢ni stav.

Iz svega iznetog zakljuCujemo da su nasi ispitanici, generalno posmatrano, stigli do
polovine svog puta od etnocentricnog ka etnorelativnom poimanju interkulturnosti,

posto je jedna polovina iskazala svoj etnocentri¢ni, a druga etnorelativni pogled.

Stoga bismo uputili apel svim akterima u nastavi, a naroCito nastavnicima i drugim
stru¢nim licima koja ucestvuju u kreiranju nastavnih planova i programa, da uvrste Sto
viSe interkulturnih sadrzaja i aktivnosti u nastavu stranih jezika, kako bi se kod uc¢enika
sve vise razvijala interkulturna osecajnost i sve vise usvajao etnorelativni pogled koji
ima za cilj da ucenike 1 nastavnike podstakne na interkulturno razmisljanje, izgradi ili
poveca njihovu svest i pozitivne stavove o razliitostima i tako doprinese sticanju

njihove IKK.
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7. Uporedna analiza ciljeva u nacionalnom kurikulumu Crne Gore i
Zajednickom evropskom referentnom okviru za jezike koji se ticu

kulturnih aspekata u nastavi

U vreme kada je sprovedena anketa medu ucenicima i nastavnicima (Skolske 2015/16.
godine), italijanski jezik se izuavao u osnovnim Skolama u Sestom razredu sa dva
Skolska Casa nedeljno kao drugi strani jezik u formi fakultativne nastave, a od sedmog
do devetog razreda kao obavezni izborni predmet sa po tri ¢asa nedeljno. Od skolske
2017/18. godine je u osnovnim $kolama uradena reforma Skolskog sistema po kojoj se
svi drugi strani jezici tretiraju kao obavezni predmet od Sestog razreda i uce se do kraja
osnovne $kole, dakle, do kraja devetog razreda sa po dva Skolska ¢asa nedeljno. Samim

tim, doslo je i do promene nastavnog plana i programa za italijanski jezik.

U daljem tekstu predstavicemo plan i program rada koji je bio vaze¢i u Skolskoj
2015/16. godini i po kome se odvijala nastava italijanskog jezika, koju su pohadali
ucenici 1 izvodili nastavnici koji su u¢estvovali u ovom istrazivanju. Namera nam je da
istaknemo 1 obrazlozimo naznake kulturnih i interkulturnih aspekata u njemu, da ih
uporedimo sa Okvirom za Zive jezike, te da izvedemo odredene zakljucke na osnovu

ovog poredenja.

U odredenju predmetnog programa (Zavod za kolstvo 2004:2)%, koji je bio na snazi
kada je izvrSeno ovo istraZivanje, stoji da “italijanski jezik danas u Crnoj Gori dobija
sve veCi znaCaj i upotrebu zbog povezivanja Crne Gore i Italije na privrednom,
kulturnom 1 politickom planu” , te da “veéem interesovanju za ucenje italijanskog
jezika, pored geografske blizine, doprinosi i dobra medijska povezanost dvaju
zemalja”®. Ove odrednice se direktno mogu dovesti u vezu s nagom prvom hipotezom
da geografski 1 kulturni kontekst u kome ucenici Zive, kao i1 njihovo kulturno poreklo
koje se vezuje za mediteransko podneblje i duh, doprinose njihovoj brzoj senzibilizaciji
ka italijanskoj kulturi i sticanju IKK®.

U daljem tekstu programa se navodi (ibid.):

®' Nastava italijanskog jezika se odvijala po ovom programu od $kolske 2004/5. godine, pa sve do

pocetka Skolske 2017/18.g. kada su usvojeni i poceli da se koriste novi programi.
®2 0 ovome podrobnije vidi u fusnotama br. 44-49, na stranama 206 i 207

83 0 samoj hipotezi i rezultatima ankete vidi na str. 206-207
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“Osnovni elementi nastave stranih jezika su ucenje jezika i sticanje znanja o jeziku, pa
je 1 sustina nastave italijanskog jezika:

- osposobljavanje ucenika/ca za uspjeSnu usmenu 1 pismenu komunikaciju na
italijanskom jeziku;

- stvaranje dobre lingvisticke osnove za dalje izu¢avanje jezika;

- osposobljavanje uc¢enika/ca za kori$éenje jezika u buducoj struci”.

Ako se ovi ciljevi uporede sa sadrzajima koji su dati u Zajednickom evropskom
referentnom okviru za jezike, koji predstavlja bazu za kreiranje nastavnih programa,
uoCava se da nedostaje jo$ jedan element, a to je da se kroz nastavu jezika ucenici
osposobljavaju da sticu interkulturne kompetencije koje ¢e im pomoci da u buduénosti
postanu interkulturni govornici italijanskog jezika. Upravo ta “kulturna” komponenta,
kojoj je posveéena posebna paznja u Okviru (CEFR 2001:4-6; 102-104; 133-135),
buduéi da se u njemu razmatra i kulturni kontekst odredenog jezika, nije u dovoljnoj
meri zastupljena u programu. Stoga je naSa namera i bila da istrazimo u Okviru ciljeve
koji se odnose na kulturne i interkulturne aspekte u nastavi i uporedimo ih sa onima koji
su zastupljeni u nacionalnom kurikulumu, te da na osnovu iznetih zaklju¢aka damo
smernice i implikacije za uvodenje interkulturnih obrazovnih elemenata u nacionalni
kurikulum kako bi to doprinelo povecanju kulturne osveS¢enosti ucenika 1 njihovom
sticanju IKK.

Okvir pruza model za opisivanje ucenja jezika kroz svrstavanje u nivoe (Al, A2, BI,
B2, C1,C2), tj. daje opis “onoga §ta ucenici jezika treba da nauce da bi upotrebljavali
jezik u komunikaciji 1 koja znanja 1 veStine trebaju razviti” (CEFR 2001:1) Prema
Okviru, interkulturne veStine (savoir-faire) obuhvataju: “sposobnost uspostavljanja
odnosa izmedu vlastite i strane kulture, kulturnu osetljivost, te sposobnost
identifikovanja i koriS¢enja razlicitih strategija za uspostavljanje kontakta s osobama
druge kulture” (Bili¢-Stefan 2008:231). Dakle, program ne sadrzi ove odrednice, mada
se pominje pridev interkulturni u okviru opstih ciljeva predmeta, Sto ¢emo kasnije
obrazloziti®.

Pored ve¢ nabrojanih ciljeva, u programu stoji da “nastava nastava italijanskog jezika
obuhvata 1 druge opSteobrazovne 1 vaspitne sadrzaje” koji su pobrojani u opStim

ciljevima predmeta. U uvodu ovog poglavlja programa stoji (Zavod za skolstvo 2004:3):

% Vidi naredne dve stranice, kao i zaklju¢na razmatranja na str. 297
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“Ciljevi 1 zadaci ucenja stranog jezika u osnovnoj $koli zasnivaju se na uvazavanju
potreba i ucenika/ca i drustva, kao i na kompetencijama koje omogucavaju da se te
potrebe zadovolje”. Medu nekoliko navedenih izdvojicemo poslednji cilj koji isti¢e da
“nastava po ovom programu ima za cilj da doprinese formiranju autonomne,
demokrati¢ne, empati¢ne licnosti koja ¢e, Sire¢i svoja znanja o drugim narodima i
kulturama 1 istovremeno razvijajuéi svijest o vlastitim kulturnim vrijednostima, biti
sposobna da na primjeren nacin djeluje u interkulturalnom 1 plurilingvalnom
okruzenju”. Ovaj cilj, iako nije eksplicitno izrazen, povezan je sa IKK i svakako se
moze dovesti u vezu sa teznjom i nastojanjem da tokom nastave stranih jezika ucenici

steknu IKK.

Kako dalje piSe u programu (ibid.), “Za realizaciju navedenih ciljeva ucenici/ce sti¢u
jeziCka i druga znanja i vjestine koje su pobrojane dalje u tekstu”. To su “lingvisticke
kompetencije, sociolingvisticke kompetencije, diskursna kompetencija, poznavanje
strategija rjeSavanja problema u komunikaciji, sociokulturoloSka znanja i poznavanje
strategija samostalnog uc¢enja”. I u ovom segmentu programa nailazimo na komponente
koje se mogu dovesti u vezu sa interkulturnim kontekstom. Tako se u okviru
sociolingvisticke kompetencije navodi (ibid.):“Ucenici/ce:

- razvijaju sposobnost razumijevanja tekstova u pogledu njihove namjene i
izvantekstualnih okolnosti sporazumijevanja;

- ovladavaju primjerenim nacinima usmenog sporazumijevanja i neverbalnog
reagovanja’.

Nadalje, u okviru sociokulturoloskih znanja se navodi (ibid.:4):*“Ugenici/ce:

- upoznaju vazne aspekte druStva i1 kulture zemalja italijanskog govornog podrucja 1
postaju svjesniji/e sli¢nosti i razlika izmedu svijeta u kojem Zive i onog Kkoji upoznaju
kroz ucenje italijanskog jezika”.

lako se ni ovde eksplicitno ne navodi termin sticanje i razvijanje IKK, moze se
posredno zakljuciti da i ove odrednice sadrze elemente kulturnih i interkulturnih znanja.
One bi trebalo da budu upotpunjene i drugim elementima koji su karakteristi¢ni za
interkulturni pristup u nastavi, kao $to su, na primer, prevladavanje stereotipa,
tolerancija i sticanje osecanja empatije prema kulturno razli¢itim osobama.

Pored ciljeva i kompetencija, nacionalni program upucuje i na vestine, kao veoma

vaznu komponentu ucenja stranih jezika. Tako se u tekstu programa navodi da
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(ibid.:14) “treba uvijek upudivati na isprepletenost medupredmetnih vjestina kao sto su:
komunikacijske, licne, socijalne i druge, koje ucenici/ce razvijaju i upotrebljavaju kod
razli¢itih predmeta (usmeno ili pismeno sporazumijevanje, upotreba kompjuterske 1
druge tehnologije, savladavanje strategije uCenja, rjeSavanje problema i konstruktivno
rjeSavanje sukoba). Vestine Cine i sastavni deo Okvira (CEFR 2001:104-108), koji ih,
prema Sorinu (2011:5) identifikuje kao: “oralna produkcija (govor), pisana produkcija
(pisanje teksta), audio i1 vizuelna recepcija (gledanje TV, slusanje pesme, konferencije
ili radio programa), razumevanje Citanja (Citanje u tradicionalnom smislu), govorna
interakcija (u smislu ucestvovanja u diskusiji, debate, itd.), pisana interakcija (u realnom
vremenu — Internet Cet grupe, e-mejlovi)”, zatim “jezicke, leksicke, semanticke,
morfoloske i sintakti¢ke vestine”.

Ako se gore pobrojane vestine iz programa uporede sa ovima iz Okvira (CEFR
ibid.:104-105), moze se zakljuCiti da se u nacionalnom programu ne spominju
interkulturne vestine koje prema Okviru ukljucuju “sposobnost pojedinca da se izbori sa
kulturnim Sokom, da usvoji i razvije otvoren i tolerantan stav, da posmatra kulturno
razli¢ite ljude iz neke druge perspektive i da bude kulturni medijator” (Sorin ibid.).
Okvir (u Sorin ibid.), takode, ukazuje da nastava stranih jezika podrazumeva i kulturne
vestine koje mogu biti odvojene od jezickih vestina. To su “instrumentalne vestine —
sposobnost snalazenja u nepoznatoj sredini, interaktivne veStine — sposobnost
koordinacije verbalne i neverbalne interakcije sa drugim osobama, veStine otkrica
vezane za naucna saznanja i sticanje znanja i1 informacija o nekoj kompaniji, veStina
interpretacije nepoznatih kulturnih, druStvenih 1 politi¢kih termina koji se odnose na
pojedinca ili pripadnike drugih kompanija (eksterna li¢na interpretacija 1 interpretacije
ukljucenih drustvenih aktera)”.

U segmentu programa koji je naslovljen korelacije medu predmetima stoji da “za
nastavu italijanskog jezika su odabrani nastavni sadrZaji kojima se ostvaruju brojni
ciljevi, a koji su zajednicki svim ostalim predmetima u osnovnoj Skoli”. Tako su “u
medupredmetnom povezivanju na prvom mjestu maternji jezik i drugi strani jezici”.
Ovo povezivanje “se ogleda u komunikativnim sposobnostima pri kojima se za ucenje
italijanskog jezika lakSe mogu iskoristiti znanja na nivou sintakse, gradenja rijeci 1
gramaticke terminologije” (Zavod za Skolstvo 2004:14). Od naroCitog znaaja za

nastavu italijanskog jezika su i teme koje su povezane sa sadrzajima iz geografije,
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istorije i umetnosti. U programu se navodi da “uz pomo¢ ovih predmeta, u¢enici/ce sticu
znanja o drusStvu, drugacijim nacinima razmis$ljanja i drugacijim obic¢ajima. Ucenjem
italijanskog jezika ucenici/ce ¢e koristiti prethodno steCena znanja iz navedenih
predmeta, Sto ¢e im olakSati da ljude, obicaje i1 kulturu zemalja italijanskog govornog

podrugdja bolje upoznaju i shvate slicnosti i razlike meduljudskih odnosa” (ibid.).

Pre zakljucka dacemo sazeti prikaz kompetencija predstavljenih u Okviru (CEFR
2001:108-130), kako bismo ilustrovali ono u ¢emu se one razlikuju od sadrzaja u
nastavnom programu. Kako smo ve¢ istakli, Okvir daje opis razli¢itih kompetencija za
koje se ocekuje da ih steknu ucenici stranog jezika. DefiniSe ih kao “skup znanja,
vestina 1 osobina koje omogucavaju osobi da izvrSava radnje (CEFR 2001:9), te
razlikuje njihove dve velike grupe. Jedna obuhvata komunikativno jezi¢ke kompetencije
koje ukljucuju lingvisticke, sociolingvisticke i pragmaticke kompetencije, dok druga
grupa sadrzi opste kompetencije, koje su u manjoj meri, povezane s jezikom. Kulturna
kompetencija se, uglavnom, shvata kao plurikulturna kompetencija (segment 6.1.3.) i
¢esto se dovodi u vezu sa plurilingvalnom kompetencijom (ibid.:133), ili se posmatra
kao deo opstih kompetencija u okviru kojih se razmatraju interkulturna osvescenost 1
intekulturne vestine. Ono ¢emu Okvir poklanja najveéu paZnju su komunikativno
jezicke kompetencije. DefiniSe ih na slede¢i nacin. Lingvisti¢ke kompetencije ukljucuju
“leksicko, fonolosko 1 sintakticko znanje i vestine”, kao 1 “ostale dimenzije jezika kao
sistema” (ibid.:13). Sociolingvisti¢ka kompetencija ukljucuje znanja i vestine koji su
potrebni da bi se ostvarila druStvena dimenzija jezika (ibid.:118). Pragmaticke
kompetencije se ticu funkcionalne upotrebe lingvisti¢kih resursa, kao Sto su produkcija
jezickih funkcija i govornih ¢inova (ibid.:13). U Okviru se, takode, naglasava da je
plurilingvalna kompetencija deo plurikulturne kompetencije (ibid.:6). Medutim, kako
istice Hininen (Hynninen 2006:33), ostaje, ipak, nejasno u kolikoj meri se moze
smatrati da jezik predstavlja kulturu, te na koju kulturu ili kulture se misli, pogotovo §to
1 sam Okvir napominje u pogledu plurilingvalne i plurikulturne kompetencije da jezicke
1 kulturne vesStine mozda “ne idu ruku pod ruku” (ibid.:168). Hininen (ibid.) nadalje
ukazuje da ove kompetencije nagovestavaju i neke kontradiktornosti u Okviru u vezi sa
odnosom jezika i kulture za koje ona smatra da se mogu pojaviti u diskursima. Takode 1
Sorin (ibid.), govore¢i o medusobnoj povezanosti jezika i kulture, napominje da Okvir u

svom razmatranju odnosa plurilingvalne i plurikulturne kompetencije navodi da se
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jeziCke 1 kulturne veStine mogu razvijati i odvojeno. Stoga isti autor (ibid.) istice
¢injenicu da su interkulturne teme u Okviru svrstane pod opste kompetencije, buduéi da
se smatraju manje povezanim sa jezikom nego komunikativno jezicke kompetencije. U
skladu s tim zakljucuje da “ucenje nekog jezika nije isto ucenju kako se nositi sa
kulturnim karakteristikama zajednice u kojoj se taj jezik govori” i smatra da je odnos
jezika i kulture u Okviru prikazan na kontradiktoran nacin (ibid.).

Iz svega ovoga, tj. nakon detaljne analize kompetencija koje su pobrojane i razradene u
Okviru, mogli bismo zakljuciti da nacionalni kurikulum Crne Gore ne prepoznaje i
decidno ne naglasava kulturnu i interkulturnu kompetenciju, ve¢ ih posredno dovodi u
vezu kroz ve¢ pomenute  sociolingvisticke kompetencije i navedena sociokulturoloska

znanja, ¢ijim sticanjem ucenici realizuju ciljeve navedene u kurikulumu.

7.1. Dopuna Zajedni¢kom evropskom referentnom okviru za jezike

Posto 1 u samom Okviru postoje odredene nedorecenosti 1 eventualne kontradiktornosti
u pogledu detaljnijeg sagledavanja odredenih koncepata i kompetencija, na Sta smo
delimi¢no ukazali kroz analizu plurikulturne 1 plurulingvalne kompetencije, podrobnije
¢emo se osvrnuti na ve¢ pomenutu Dopunu Zajednickom evropskom referentnom
okviru za jezike (CEFR Companion 2018, u daljem tekstu Dopuna) koja je publikovana
u februaru 2018. godine sa ciljem da se jo§ viSe unapredi nastava stranih jezika i
doprinese daljoj promociji multilingvizma i plurikulturalizma u njoj.

Kako se navodi u njegovom samom uvodu (CEFR Companion 2018:23), ovaj novi
dokument “ne menja status prvobitnog Okvira”, ve¢ zajedno s njim “¢ini deo ukupnog
nastojanja Saveta Evrope da obezbedi kvalitetno inkluzivno obrazovanje koje se smatra
pravom svih gradana”. Stoga je Odsek za obrazovnu politiku pri Savetu Evrope usmerio
svoje aktivnosti na ovom projektu radi osavremenjivanja, operacionalizacije 1 azuriranja
odredenih segmenata Okvira, kao i kroz produbljeniji prikaz kompetencija kako bi se
lakse kreirali i razvili kurikulumi. Iako u ovom novom dokumentu postoji veliki broj
dopuna i novina, paznju ¢emo usmeriti na ono §to je relevantno za nase istrazivanje, kao
i za smernice i implikacije koje Zelimo dati. To se, prvenstveno, odnosi na usmeravanje
paznje na odredene inovativne segmente za koje nisu bili dati deskriptori u prvobitnoj

verziji Okvira, a koji su veoma dobili na znacaju tokom proteklih dvadesetak godina,
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narocito, kako se naglasava u Dopuni (ibid.), medijacija i plurilingvalna i plurikulturna
kompetencija.

Stoga ¢emo u ovom pasusu predstaviti neke od segmenata sa novinama u vezi sa ovim
kompetencijama. Da bi unapredili ove segmente i razvili deskriptore, autori Dopune su
posli od pojmova plurilingvizam i plurikulturalizam koji su prezentovani u Okviru u
poglavljima 1.3, 1.4 i 6.1.3 (ibid.:157). U njima se naglaSavaju vrednosti “kulturne i
jezicke raznolikosti koje poseduje neka osoba” 1 potreba da ucenici iskoriste “sve svoje
jezicke 1 kulturne resurse i iskustva kako bi bili akteri u raznim drustvenim i
obrazovnim kontekstima”, budué¢i da se njihovo jezicko iskustvo obogaduje kroz
upotrebu jezika u odredenom kulturnom kontekstu. Nadalje, kroz ovaj plurilingvalni
pristup i pristup koji je orjentisan na akciju, uéenici e sticati znanja neprestano
“razvijajuéi svoj jeziCki 1 kulturni repertoar” (ibid.). Otuda se i uloga nastave stranih
jezika menja jer se stavlja akcenat na konsolidaciji i1 aktiviranju svih jezic¢kih
sposobnosti i znanja ucenika, a ne na teznji da on stekne kompetencije izvornog
govornika stranog jezika koji uci.

Da bi se ovo postiglo, Dopuna razvija nove deskriptore i time posebno usmerava
paznju na sledece karakteristike jezika (ibid.):”

- jezici su medusobno povezani, naro¢ito na individualnom nivou;

- jezici i kulture se ne nalaze u odvojenim mentalnim odeljcima;

- svajeziCka znanja i iskustva doprinose izgradnji komunikativne kompetencije;

- uravnoteZeno vladanje razli¢itim jezicima nije cilj, ve¢ viSe sposobnost i
spremnost da se uskladi njihova upotreba prema drustvenoj i komunikativnoj
situaciji;

- barijere medu jezicima se mogu prevladati u komunikaciji i razli€iti jezici se

mogu koristiti svrsishodno za prenoSenje poruka u istoj situaciji”.

U razradi Dopune autori su se osvrnuli i na slede¢e koncepte (ibid.):
- sposobnost da se bavi “drugoscu” da bi se uocile sli¢nosti i1 razlike u cilju
izgradivanja poznatih 1 nepoznatih kulturnih karakteristika, kao 1 da bi se
omogucila komunikacija i saradnja;

- spremnost da se ponasa kao interkulturni posrednik;
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proaktivna sposobnost da se koristi znanje poznatih jezika da bi se razumeli novi

jezici kroz trazenje srodnih i internacionalnih re¢i kako bi se shvatio smisao

teksta na nepoznatim jezicima i, pritom, bili svesni opasnosti od “laznih
prijatelja”;

- sposobnost da odgovori na sociolingvisticki odgovarajuéi nacin uklju¢ivanjem
elemenata drugih jezika i /ili varijacije jezika u svom vlastitom diskursu za
komunikativne svrhe;

- sposobnost da iskoristi svoj jeziCki repertoar tako Sto ¢e svrsishodno mesati,
unositi i menjati jezike na nivou iskaza i diskursa;

- spremnost 1  sposobnost da  proSiri  jezicku/plurilingvisticku i

kulturnu/plurikulturnu svest kroz stav otvorenosti i radoznalosti”.

Deskriptori su dati za svaki nivo u Okviru i sluze kao pomo¢no sredstvo i podrska pri
izradi kurikuluma, mada nisu obavezuju¢i za njegove autore i nastavnike. Imaju
funkciju da “proSire perspektivu jezickog obrazovanja i da prepoznaju i vrednuju
jezicke 1 kulturne razli¢itosti ucenika” (ibid.:158).

Odredene postojece skale deskriptora su azurirane u Dopuni 1 dodate one kojih nije bilo
u Okviru (ibid.:46). Dodate skale se odnose na “onlajn interakciju (CEFR 4.4.3.),
medijaciju (CEFR 4.4.4.) i kompetencije — komunikativnu jezi¢ku kompetenciju (CEFR
5.2.) u domenu fonologije i plurilingvalnu i plurikulturnu kompetenciju (CEFR 6.1.3.)”.
Kako se navodi u Dopuni (ibid.:28), “Okvir pravi distinkciju izmedu multilingvizma
(koegzistencija razlicitih jezika na drustvenom i individualnom nivou) i plurilingvizma
(dinamicki jezicki repertoar koji se razvija kod pojedina¢nog ucenika)”. Nadalje, autori
Dopune (ibid.) isticu da se plurilingvizam u Okviru (CEFR 6.1.3.2.) tumaci kao
“neujednacena i promenljiva kompetencija”, te da nije ista za svaki jezik jer “ucenikovi
resursi u jednom jeziku mogu da se veoma razlikuju” od resursa koje on poseduje za
neki drugi jezik. Ono $to je sustinsko za nju jeste da “plurilingvalne osobe imaju jedan,
medusobno povezan repertoar koji kombinuju sa opstim kompetencijama 1 razli¢itim
strategijama da bi izvrsili neki zadatak”. Taj repertoar sadrzi ucenikovu sposobnost da:

13

- prelazi iz jednog jezika ili dijalekta u drugi;
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- se izrazava na jednom jeziku ili dijalektu ili nekom jezickom varijetetu 1 da
razume drugu osobu koja govori neki drugi jezik;

- se priseti znanja drugih jezika ili dijalekata ili jeziCkih varijeteta da bi shvatio
smisao teksta;

- prepozna reci iz zajednickog internacionalnog re¢nika u novom ruhu;

- posreduje medu osobama koji nemaju zajednicki jezik ili dijalekt ili jezicki
varijetet ¢ak i ako sam poseduje samo malo znanja;

- pusti u pogon citav svoj jezicki kapacitet eksperimentiSu¢i sa alternativnim
formama izrazavanja;

- upotrebi paralingvisticke elemente poput mime, gestikulacije i izraza lica”.

7.2. Plurilingvalna i plurikulturna kompetencija

U ovom delu rada ¢emo dati prikaz plurilingvalne 1 plurikulturne kompetencije koje su
dopunjene i razradene u Dopuni sa dodatim skalama deskriptora. Njima se zele
nadograditi koncepti plurilingvizma i plurikulturalizma koji su u Okviru predstavljeni u

poglavljima 1.3,1.416.1.3.

Plurilingvalna 1 plurikulturna kompetencija su ras¢lanjene na tri segmenta koje
predstavljamo shodno zapazanjima autora dokumenta (CEFR Companion 2018:157) To
su:

- izgradnja plurikulturnog repertoara;

- plurilingvalno razumevanje i

- izgradnja plurilingvalnog repertoara”.

U prvom segmentu koji govori o izgradnji plurikulturnog repertoara data je skala
deskriptora, gotovo za sve nivoe Okvira, i u njemu su operacionalizovani slede¢i kljucni
koncepti (ibid.:158):”
- prepoznavanje i delovanje na socio-kulturnim, socio-pragmati¢nim i socio-
lingvisti¢kim konvencijama ili indikacijama;
- prepoznavanje i tumacenje sli¢nosti i razlika u razli¢itim perspektivama, praksi i

dogadajima;
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- vrSenje evaluacije na neutralan i kriticki nacin”.

Navesc¢emo neke od primera deskriptora kojima se manifestuje progresija prema skali
ka viSim nivoima (ibid.). “Na A nivoima je ucenik sposoban da prepoznaje potencijalne
kulturne uzroke komplikacija u komunikaciji i da deluje na odgovarajué¢i nacin u
svakodnevnim jednostavnim razmenama. Na nivou Blucenik moze da odgovori na
najces¢e koriS¢ene kulturne nagovestaje, da postupa u skladu sa socio-pragmatickim
konvencijama 1 objasni ili diskutuje o karakteristikama svoje i drugih kultura”. Zatim,
“na nivou B2 ucenik je u stanju da efikasno ucestvuje u komunikaciji, da se izbori sa
vecinom poteskocéa koje se pojavljuju, kao i1 da prepozna i izgladi nesporazume”. Na C
nivoima se kroz deskriptore “razvija sposobnost da se objasni pozadina kulturnih
uverenja, vrednosti i prakse, da se tumace njihovi aspekti i diskutuje o njima”, zatim “da
se izbori sa socio-lingvistickom i pragmati¢nom dvosmisleno$¢éu”, kao “i da se izraze
reakcije konstruktivno i na kulturno podoban nacin”.
U dokumentu se, takode, navode pojmovi koji su navedeni u literaturi i u deskriptorima
u vezi sa interkulturnom kompetencijom. To su (ibid.): *
- potreba da se prevlada dvosmislenost u susretu sa kulturnim razli¢itostima, da se
prilagode reakcije i izmeni jezik;
- potreba da se razume da razli¢ite kulture mogu imati razli¢itu praksu 1 norme 1
da ljudi koji pripadaju razli¢itim kulturama mogu na razli¢it nacin da sagledaju 1
dozive neke radnje;
- potreba da se uzmu u obzir razlike u ponaSanjima koja ukljuc¢uju gestove, tonove
1 stavove, kao 1 da se diskutuje o uveli¢anim uopS$tavanjima 1 stereotipima;
- potreba da se prepoznaju sli¢nosti i da se upotrebe kao osnova za komunikaciju;
- volja da se pokaZe osecajnost prema razlikama;
- spremnost da se ponudi i traZi pojasnjenje uz predvidanja mogucih rizika od

nesporazuma’.
Drugi segment se naziva plurilingvalno razumevanje. U njemu je glavni pojam u skali

sa deskriptorima “sposobnost da se upotrebljava znanje 1 ¢ak i delimi¢no vladanje

jednim ili viSe jezika”, Sto predstavlja “polugu za priblizavanje tekstova na drugim
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jezicima kako bi se postigao komunikativni cilj”. U skali ovog segmenta se
operacionalizuju slede¢i kljucni koncepti (ibid. :160):”

- otvorenost i fleksibilnost da se radi sa razliCitim elementima iz razliCitih jezika;

- koris¢enje uputstava,

- koris¢enje slicnosti uz prepoznavanje “laznih prijatelja” (iz B1);

- koriS¢enje paralelnih izvora iz razli€itih jezika (iz B1);

- prikupljanje informacija iz svih raspolozivih izvora u razli¢itim jezicima”.

Progresija prema skali manifestuje se na slede¢i nadin (ibid.). “Sto se ide vise prema
gore u skali, paznja se usredsreduje i pomera od leksickog nivoa prema upotrebi
propratnog teksta i kontekstualnih i zanrovskih indicija”. Nadalje, “na B nivoima se
uocava vise analitiCka sposobnost, koriste se slicnosti, prepoznaju “lazni prijatelji” i
upotrebljavaju paralelni izvori u razli¢itim jezicima”. Od znacaja je istaci da “ne postoje
deskriptori za C nivoe”, posto, kako sami autori naglasavaju (ibid.), “kori$¢eni izvori su

bili usmereni na A i B nivoe”.

U segmentu koji je naslovljen izgradnja plurilingvalnog repertoara uocavaju se aspekti
koji su prisutni i u prethodne dve skale. Sustinski, postulat ovog segmenta ogleda se u
tome da ucenik koristi “sve raspolozive jeziCke resurse tokom izgradnje svog
plurilingvalnog repertoara da bi komunicirao na efektivan nacin u visejezickom
kontekstu”, tj. u takvom kontekstu “u kome svi ljudi ne govore istim jezikom”
(ibid.:161). U skali ovog segmenta se operacionalizuju slede¢i klju¢ni koncepti (ibid.):”

- fleksibilno prilagodavanje situaciji;

- predvidanje kada i u kolikoj je meri je upotreba nekoliko jezika korisna i

odgovarajuca;

- prilagodavanje jezika jezi¢kim veStinama sagovornika;

- meSanje 1 smenjivanje jezika tamo gde je to neophodno;

- objasnjavanje 1 razjaSnjavanje na razli¢itim jezicima;

- podsticanje ljudi da koriste razli¢ite jezike dajuci im primer”.

Progresija prema skali u ovom segmentu je sledeca. “Na A nivoima je paznja usmerena

na koriS¢enje svih mogucih resursa kako bi se upotrebljavao jezik u jednostavnim
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svakodnevnim situacijama”. Od B nivoa jezik se koristi na kreativan nacin, kako autori
naglasavaju (ibid.), “pocinje da se manipuliSe jezikom”, i ucenik naizmeni¢no koristi
jezike na nivou B2 da bi se njegovi sagovornici “osecali prijatnije, daje pojaSnjenja i
neke posebne informacije, tako da se poboljsava efikasnost komunikacije”. Na C
nivoima se nastavlja ova tendencija i “pridodaje sposobnost da se osvetle i razjasne
sofisticirani apstraktni koncepti na razli¢itim jezicima”, pa se stoga koriste metafore i

unose 1 pojedine reci iz drugih jezika “radi objasnjavanja nekih prigodnih izraza”.

Na osnovu prezentovanih dopuna i novina, mozemo zakljuciti da ¢e dodati deskriptori
pomoc¢i nastavnicima i1 ostalim prosvetnim radnicima koji ucestvuju u kreiranju
nastavnih planova da sveobuhvatnije i preciznije osmisle nastavne sadrzaje, ciljeve i
ishode ucenja kojima je zajednicki imenitelj plurilingvalno i interkulturno obrazovanje.
Ono bi, kako naglaSavaju Beako i saradnici (Beacco et al. 2015:9) trebalo da odgovori
na potrebe i zahteve kvalitetnog obrazovanja koje ukljucuje “sticanje kompetencija,
znanja 1 izgradnju stavova, razli¢ite vidove ucenja, kao i izgradnju individualnih i
kolektivnih kulturnih identiteta”. Cilj ovakvog obrazovanja je da podigne nastavu na
vi$i nivo 1 ucini je efikasnijom, $to ¢e doprineti 1 veCem uspehu Skole, s jedne strane, a s
druge strane 1 druStvenoj koheziji, naro¢ito ako medu ucenicima ima i onih koji
ideje 1 predlozi ¢ine sastavni deo projekta Saveta Evrope i njegovog odelenja za jezicku
politiku pod nazivom “Jezici u obrazovanju — Jezici za obrazovanje” €iji su rezultati i
doprinos u radu objavljeni na platformi Platform of resources and references for

plurilingual and intercultural education .

7.3. Novi predmetni program za italijanski jezik za osnovnu Skolu

Smatramo znacajnim napomenuti da se u periodu koji je prethodio nastanku dokumenta
Dopuna Zajednickom evropskom referentnom okviru za jezike radilo na Kreiranju
novog nastavnog programa za osnovnu Skolu u Crnoj Gori. Ovaj inovirani program
(Zavod za $kolstvo 2017)%® zvani¢no je usvojen u julu 2017. godine i poceo se

primenjivati u svim $kolama od Skolske 2017/18. godine. Jedna od novina se upravo

% http://www.coe.int/lang-platform
% Novi nastavni program je dostupan na: www.zzs.gov.me/naslovna/programi
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odnosila na “zaokret” ka kulturnim i interkulturnim temama koje su uvrStene kao
obavezne i Cine sastavni deo ishoda ucenja u poslednja Cetiri razreda, odnosno od VI do
IX, tokom kojih se izucava italijanski jezik. Ovde ¢emo pobrojati one ishode koji se

odnose na kulturu i interkulturu. To su slede¢e formulacije:

“Tokom ucenja ucenik ¢e moci da: uocava razlike izmedu svoje kulture 1 tradicije i
tradicije svojih vrsnjaka u Italiji — VI r. (ibid.:9); uocava i nabraja sli¢nosti i razli¢itosti
crnogorske i italijanske kulture i tradicije — VII r.; (ibid.:12); reaguje adekvatno u
svakodnevnim situacijama shodno kulturi zemlje ¢iji jezik izucava — VIII r. (ibid.:16);
analizira sli¢nosti 1 razlike izmedu svoje kulture i kulture drugih zemalja — XI r.

(ibid.:19); iznese stav i miSljenje — IX r. (ibid.)

Ukratko bismo se osvrnuli i na pojedine segmente Programa u kojima se istice
interkulturni pristup u nastavi. Tako u odeljku B koji je naslovljen Odredenje predmeta
stoji: “Kroz nastavu italijanskog jezika ucenici ¢e biti u mogucnosti da upoznaju
kulturu, navike i obicaje koji karakteriSu govornike ovog jezika sticuci i svijest o
sopstvenom kulturnom 1 druStvenom identitetu” (ibid.:3). Iz segmenta u kome su
pobrojani ciljevi predmeta izdvajamo one koji imaju interkulturno obelezje. Tako u
odeljku C stoji: “Nastava italijanskog jezika ima za ciljeve da:

omoguci uceniku da prosiri svoju sposobnost sporazumijevanja van granica maternjeg
jezika 1 tako razvije sposobnost za razumijevanje i poStovanje drugih kultura i
civilizacija; doprinese formiranju autonomne, demokrati¢ne, empati¢ne licnosti koja ce,
Sire¢i svoja znanja o drugim narodima 1 kulturama 1 istovremeno razvijaju¢i svijest o
vlastitim kulturnim vrijednostima, biti sposobna da na primjeren nacin djeluje u
interkulturalnom i plurilingvalnom okruzenju.”(ibid.:4)

Da bi realizovali ciljeve koji su navedeni u Programu “ucenici sticu jezicka 1 druga
znanja i vjestine” (ibid.). Tako, medu lingvisticCkim kompetencijama navodi se da
“Ucenici razvijaju metajezicke kompetencije i interesovanje za usvajanje italijanskog
jezika 1 kulture” (ibid.). Iz sociolingvistickih kompetencija izdvajamo formulaciju
“Ucenici ovladavaju primjerenim nacinima usmenog sporazumijevanja i neverbalnog
reagovanja” (ibid.), dok iz sociokulturoloskih znanja navodimo “Ucenici upoznaju
vazne aspekte druStva i kulture zemalja italijanskog govornog podrucja i1 postaju

svjesniji sli€nosti 1 razlika izmedu svijeta u kojem Zive i onog koji upoznaju kroz ucenje
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italijanskog jezika; razvijaju svijest o drugim narodima i kulturama, a kroz uocavanje
kulturoloskih i jezickih sli¢nosti i razlika izmedu Crne Gore i Italije razvijaju svijest i o
vlastitim kulturnim vrijednostima (ibid.:5). Iz odeljka naslovljenog “Poznavanje
strategija samostalnog ucenja i podsticanje cjelozivotnog ucenja” izdvajamo “Ucenici se
osposobljavaju za djelovanje u visejezicnom 1 interkulturalnom okruzenju” (ibid.). U
Programu se isti¢e i kriticko misljenje navodeé¢i da “se ucenici osposobljavaju da
kriti¢ki izvode zakljucke, procjenjuju ponudene podatke i informacije i na osnovu njih

formiraju vlastito misljenje” (ibid.:5-6).

Namera nam je bila da navodeéi pobrojane segmente inoviranog programa, koje sadrze
bitne odrednice interkulturnosti, istaknemo i ilustrujemo nastojanje  Ministarstva
prosvjete 1 Zavoda za Skolstvo Crne Gore u pracenju savremenih tendencija u
obrazovanju koje se ogledaju i u interkulturnom pristupu u nastavi. Ovom prilikom
izrazavamo nadu da ¢e u narednim godinama ovakav pristup istinski zaziveti u
nastavnoj praksi i da ¢e se takva praksa i potvrditi empirijskim putem u nekom od

narednih istraZivanja.
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8. ZAKLJUCAK

Polazna osnova ovog rada se zasniva na nastavi kulture i interkulture u kontekstu ucenja
italijanskog jezika, mada se moze odnositi 1 na druge strane jezike koji se izuCavaju u
Skolama.

Bajram (1989:3) je medu prvima poceo ukazivati na znacaj ucenja culture, isti¢u¢i da
studije kulture ne bi trebalo da se smatraju samo ,,slu¢ajnim poslom®, tj. kako bismo mi
dopunili, nekom uzgrednom delatnos¢u u procesu nastave stranih jezika, ili kako jos
autor dodaje ,,dodatkom ucenju jezika“ i ,,sredstvom da se stvori bolja komunikacija“,
ve¢ da bi to trebalo da bude ,sastavna komponenta sa odgovaraju¢im ciljevima i
metodama®. Autor (ibid.:4) je takode miSljenja da su ,studije kulture prirodan deo

nastave jezika, te da ¢e neizbezno voditi do pozitivnih obrazovnih ishoda®.

Potkrepljuju¢i poznatu tezu da je jezik neodvojiv od kulture, Bajram (ibid.:22)
napominje da kroz ucenje jezika ucenici u¢e da komuniciraju sa ostalim osobama iz
druge, njima nove kulture, te da je takva upotreba jezika ,,prvenstveno pitanje
uspostavljanja mogucih drustvenih kontakata sa ljudima iz razli¢ite kulture®. Ono Sto
autor posebno naglasava je Cinjenica da je u postoje¢im skolskim uslovima, uglavnom,
teSko za ucenike da steknu sposobnost ovakve upotrebe jezika jer su nastavnici jezika
»Zaokupljeni metodama poducavanja jezickih vestina“ tako da je ta njihova primarna
preokupacija zasenila ostale segmente i obrazovne ciljeve nastave stranih jezika. Autor
time upucuje indirektnu kritiku Skolstvu, a narocito glotodidakti¢arima, da posvete vise

prostora interkulturnim aktivnostima.

Stoga su 1 ciljevi 1 predmet naSeg istraZivanja krenuli u tom pravcu, tj. da ustanovimo
kako se i u kolikoj meri kultura i interkultura tretiraju u kontekstu nastavne prakse u
ucionici i izvan nje. Nas$ prvi cilj se odnosio na uporedno ispitivanje stavova nastavnika
1 uCenika u vezi sa ulogom i znacajem kulture u nastavi stranih jezika, kao i na
sagledavanje koncepta IKK iz perspektive obe grupe ispitanika, odnosno kako se ova
kompetencija stie i razvija u savremenoj nastavi italijanskog kao drugog jezika u
osnovnoj Skoli. Posebno smo Zeleli ispitati u¢enike o tome koliko su svesni vaZnosti

obrade kulturnih sadrzaja kako maternje, tako i kulture ciljnog jezika, kao i sticanja
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interkulturnih saznanja, te da li su spremni za ucenje koje se bazira na interkulturnom

pristupu i da li im to povec¢ava motivaciju.

Rezultati prvog dela (u segmentu A) uporednih upitnika koji se odnose na izucavanje
kulture na ¢asovima italijanskog jezika pokazuju da svi nastavnici i skoro dve tre¢ine
ucenika smatraju da je veoma vazno izucavati italijansku kulturu na ¢asovima, te da su
skoro svi ispitanici mi§ljenja da im ucenje kulture italijanskog jezika olakSava ucenje
ovog jezika. Medutim, u€enici i nastavnici nisu saglasni u pogledu tvrdnje da im blizina
Italije, zajedniCko mediteransko podneblje i sli¢éne reci olakSavaju ucenje, posto se
gotovo polovina u€enika izjasnila negativno. Ova tvrdnja se sadrZajno naslanja na nasu
prvu hipotezu kojom se pretpostavlja da geografski i kulturni kontekst u kome ucenici
zive, kao 1 njihovo kulturno poreklo koje se vezuje za mediteransko podneblje i duh,
doprinosi njihovoj brzoj senzibilizaciji ka italijanskoj kulturi i jeziku i sticanju IKK.
Rezultati ostalih tvrdnji, koje se po svom sadrzaju odnose na ovu hipotezu, ukazuju na
to da ona nije u potpunosti utemeljena jer se jedna tre¢ina ucenika izjasnila odri¢no,
odnosno da ne uvida da im zajednicki kulturni i istorijski milje Mediterana olaksava
ucenje 1 usvajanje italijanskog jezika. Stoga mozemo zakljuciti da je nasa hipoteza

potvrdena od strane nastavnika, ali da nije sasvim potvrdena od strane ucenika.

Rezultati tvrdnje da je uporedivanje elemenata italijanske i naSe maternje kulture vazno
takode su pokazali da postoji neslaganje medu ispitanicima iz obe grupe bududi da se
jedna tre¢ina ucenika negativno izjasnila. U pogledu tvrdnje da je ucenicima tesko
razumeti neke sadrZaje iz italijanske kulture koji se obraduju na italijanskom jer ne uce
dovoljno dugo jezik i nemaju potreban fond reci da bi se precizno izrazili, dve tre¢ine
ucenika i1 nastavnika je iznelo svoj afirmativni stav. Visok postotak slaganja kod obe
grupe ispitanika je uocen u vezi sa tvrdnjom da uenici moraju koristiti Svoj maternji
jezik da bi vrsili detaljnija uporedenja dvaju kultura, zatim da kroz obradu kulturnih
sadrZaja ucenici izgraduju svoj pozitivan stav o pripadnicima drugih kultura, kao i da bi
trebalo jo§ viSe Casova posvetiti kulturi jer se time razvija kulturna osecajnost i
osvesc¢enost ucenika. Na osnovu ovih stavova moZemo zakljuciti da i1 ucenici i
nastavnici prepoznaju potrebu da se posveti viSe prostora kulturnim aspektima tokom
nastave jezika. Po naSem misSljenju, to bi pospesilo 1 sticanje IKK kod ucenika jer bi im

se pruzilo viSe sadrzaja kroz ¢iju obradu bi stekli nova interkulturna saznanja i ispoljili
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svoju interkulturnu senzitivnost. U pogledu motivacije ucenika za ucenje, stavovi
ispitanika se razlikuju poSto skoro svi nastavnici smatraju da je ucenje o kulturi
ucenicima zanimljivo, te da im povecava motivaciju i pomaze da budu aktivniji u
procesu ucenja, dok jedna tre¢ina ucenika ima suprotan stav i nema razvijenu svest o

ucenju o kulturi kao motivacionom faktoru.

Ono §to, takode, doprinosi vecoj motivaciji ucenika za ucenje su dobri udzbenici. Stoga
smo u tre¢em delu ankete uporedo ispitivali stavove ucenika i nastavnika o aspektima
kulture u udzbenicima italijanskog jezika i drugom nastavnom materijalu. Njihovi
stavovi su, uglavnom, sli¢ni i afirmativni tako da obe grupe ispitanika potvrduju da se
ucenicima samo delimi¢no svidaju sadrzaji koji se bave kulturom u udZbeniku
italijanskog jezika. Natpolovi¢na veéina obe grupe smatra da u udzbeniku nije dobro
prezentovana italijanska tradicionalna kultura, dok su sliénog misljenja da je kultura
italijanske svakodnevnice dobro zastupljena i predstavljena u udzbeniku. Takode
smatraju da ima dovoljno sadrzaja u udzbeniku, ali da nastavnici ponekad koriste 1
dodatni materijal sa temama iz kulture. U pogledu tvrdnje da u udzbeniku ima
ponudenih aktivnosti za uporedivanje nasih dvaju kultura i zadataka koji zahtevaju da se
o kulturi maternjeg jezika govori na italijanskom jeziku otprilike jedna trecina iz obe
grupe ispitanika se opredelila negativno, §to nas navodi na zakljucak da ispitanici, ili ne
prepoznaju elemente interkulturnog pristupa u njima, ili smatraju da oni nisu prisutni u
udzbenicima. U vezi sa tvrdnjom da bi trebalo ukljuciti viSe elemenata kulture
maternjeg jezika u sadrzaj udzbenika italijanskog jezika, stavovi ucenika i nastavnika
se, donekle, razlikuju, posto se znatno viSe nastavnika pozitivno izja$njava, tj. njih 80%
u odnosu na 65% ucenika. Stavovi obe grupe ispitanika u pogledu tvrdnje da se
ucenicima viSe dopada obrada sadrzaja iz kulture u udZbeniku nego gramatika ili
leksika, veoma su sli¢ni i afirmativni i ukazuju na veliki znacaj ucenja o kulturi na
casovima stranih jezika. Stoga bismo zakljucili da su paZljivo odabrani kulturni sadrzaji
integrativne, instrumentalne i licne motivacije za ucenje italijanskog jezika 1 ujedno

pospesuju i sticanje i razvijanje njihove IKK.

Nas drugi cilj je podrazumevao da ispitamo interkulturnu senzitivnost u¢enika, odnosno

kakva je njihova percepcija kulture, kako svoje maternje, tako i strane, a narocito
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italijanske, ¢iji jezik uce i1 koja se prozima kroz njihovu vlastitu kulturu usled
visevekovnih geografskih, istorijskih i kulturnih veza koje primorje Crne Gore ima sa
Italijom. Takode smo zeleli utvrditi da li u iskazima ucenika prevladava etnocentri¢ni ili
etnorelativni pristup, pozivajuéi se na Benetov Razvojni model interkulturne osetljivosti
(Bennett 1993, 2004). Stoga smo u segmentu B drugog dela upitnika zeleli da od nasih
ispitanika saznamo kakvo je njihovo poimanje pojma kultura i kako se ono reflektuje u
nastavi. Ustanovili smo, na osnovu slicnih odgovora obe grupe ispitanika da otprilike
dve tre¢ine uéenika dozivljava kulturu u Sirem kontekstu od onog tradicionalnog i da je
dovode u vezu s jezikom kao instrumentom komunikacije koja se odvija kroz ponasanje
i izrazavanje komunikativnih vestina ljudi u drustvu, dok je, otprilike, polovina u¢enika
povezuje sa druStveno-kulturnim kontekstom u kome osoba Zzivi i ispoljava svoje
komunikativne vestine, kao 1 da doZzivljava kulturu kao razumevanje vlastitog i tudeg
ponasanja. Gotovo svi ispitanici smatraju da ucenici primecuju sli¢nosti i razlike u
drugim kulturama, kao i da prepoznaju osobenosti u svojoj maternjoj kulturi. Ovakav
stav, iako se ne odnosi samo na uporedivanje italijanske kulture sa maternjom
kulturom, navodi nas na zaklju¢ak da i nastava italijanskog jezika i kulture doprinosi
formiranju njihovih pogleda na interkulturnost kroz uporedivanja kultura koja se
direktno ili indirektno, svesno, a ponekad i1 nesvesno odvijaju na Casovima jezika.
Smatramo da se ovi rezultati mogu dovesti u vezu sa naSom cetvrtom hipotezom, tacnije
njenim drugim delom, kojom pretpostavljamo da nastavnici, iako nedovoljno edukovani
u pravcu interkulturnosti ipak ponekad svesno 1 s ciljem, a ponekad intuitivno, obraduju
kulturne sadrzaje uz primenu interkulturnog pristupa i time podsticu svoje ucenike da 1
oni, naj¢esce nesvesno, pocinju da razmisljaju 1 rezonuju na “interkulturni” nacin. Stoga

zakljucujemo da ovakav stav potvrduje ovu naSu hipotezu.

U pogledu zastupljenosti aspekata kulture u nastavi italijanskog jezika, ucenici su naveli
da bi zeleli da u nastavi italijanskog jezika budu viSe zastupljeni tradicija i obicaji,
legende i mitovi, svakodnevni Zivot i rutina, navike i zivotni stil i savremena civilizacija
1 kultura zivljenja. Pored ovih aspekata nastavnici su joS$ istakli i druStvena pravila i
ponasanje, kulturu govora, dobre manire i stepene uctivosti. Medutim, mali broj ucenika
se izjasnio da bi na Casu obradivao teme koje su u vezi s religijom, demokratijom i
liénim pravima 1 slobodama 1 stereotipima. Upravo ovaj podatak navodi na zakljucak

da bi bilo neophodno pribliziti ove aspekte ucenicima kroz interdisciplinarni pristup i
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ucesce 1 drugih nastavnika ili $kolskog psihologa i pedagoga jer bi to doprinelo njihovoj
kulturnoj osveséenosti i zainteresovalo ih za produbljenije analize i postepeno dovelo do
ostvarenja interkulturnog ishoda u nastavi. Ono $to ucenici predlazu u vezi sa novim
sadrzajima iz italijanske kulture koje bi trebalo uvesti u nastavu jezika je da ima vise
vezbi slusanja i nakon toga razgovora 0 italijanskoj kulturi kao i da im se organizuju
izleti u Italiju gde bi se upoznali sa svojim vrSnjacima. Iz ovoga zakljucujemo da
ucenici zele da se viSe bave interkulturnim sadrzajima i da na konkretan nacin, tj. kroz
susrete sa Italijanima bolje upoznaju njihov svet kulture. Indikativna je i ¢injenica §to
mnogi ucenici nisu odgovorili na ovo pitanje, budu¢i da nisu senzibilizovani na
interkulturni pristup u nastavi, odnosno nisu ga “doziveli” u nastavnoj praksi, $to smo
mogli zakljuciti na osnovu rezultata iz petog dela upitnika za u€enike koji je posvecen

njihovoj interkulturnoj senzitivnosti.

Zele¢i da proniknemo u sve aspekte interkulturnosti, uporedo smo u &etvrtom delu
upitnika ispitivali i stavove ucenika i nastavnika o maternjoj kulturi kako bismo
potvrdili drugu hipotezu naSeg istrazivanja. Naime, posli smo od pretpostavke da je
neophodno poducavati maternju kulturu uz kulturu stranog jezika, kako na maternjem,
tako i na stranom jeziku, jer ¢e ucenik, odrastaju¢i i upoznavajuéi svoju kulturu,
formirati svoju li€nost, pa ¢e bolje razumeti i prihvatiti stranu kulturu i postepeno sticati
I razvijati svoju kulturnu i interkulturnu kompetenciju. Nakon obrade rezultata,
ustanovili smo da je veoma visok postotak ispitanika iskazao svoju zainteresovanost za
kulturne sadrzaje, kako svoje, tako i strane kulture i smatra da je za lakSe razumevanje
Kulture italijanskog jezika potrebno da ucenici dobro upoznaju svoju maternju kulturu.
U pogledu toga da li se obraduju sadrzaji iz kulture maternjeg jezika na casovima
italijanskog, ispitanici iz obe grupe su iskazali razli¢ito misljenje jer je 80% nastavnika
1 49,2 % ucenika imalo afirmativan stav, dok je 50,8% ucenika i 20% nastavnika dalo
negativan odgovor. Ovakvi rezultati nam ukazuju na to da se maternja kultura ili
nedovoljno obraduje 1 predaje ili je ucenici ne percipiraju na pravi nacin. Zatim, u
pogledu zastupljenosti sadrzaja iz maternje kulture na Casovima italijanskog jezika,
ispitanici su dali srednju ocenu 3, §to znaci da vecina ispitanika smatra da su sadrzaji iz
kulture maternjeg jezika zastupljeni u “srednjoj” meri. S druge strane, vecina ispitanika
takode smatra da bi na Casovima italijanskog jezika trebalo obradivati sadrzaje iz

kulture maternjeg jezika u istoj meri kao 1 do sada, ali da bi trebalo viSe obradivati teme
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koje su ucenicima zanimljive i veoma bliske, a ti¢u se sporta, slobodnog vremena i
zabave, odnosno svega onoga Sto oni sami prozivljavaju kroz svoje li¢no iskustvo.
Smatramo da ¢e uz ove teme biti aktivniji, kreativniji 1 motivisaniji u izvrSavanju
nastavnih aktivnosti. Kada sumiramo predo¢ene podatke dolazimo do zaklju¢ka da svi
nastavnici 1 otprilike dve tre¢ine uc¢enika imaju veoma pozitivan stav prema izucavanju
maternje kulture u nastavi stranih jezika. Time smo, ujedno, potvrdili svoju drugu
hipotezu u istrazivanju, tj. da je neophodno poducavati maternju kulturu uz kulturu
stranog jezika, kako na maternjem, tako i na stranom jeziku jer to doprinosi povecanju

kulturne senzitivnosti u¢enika.

Da bi potvrdili svoju trecu hipotezu u petom delu upitnika formulisali smo niz pitanja
kojima smo zeleli utvrditi koliko su uéenici upoznati s pojmom interkulturnost i kako ga
percipiraju. Naime, pretpostavili smo da interkulturno obrazovanje moze uticati na brze
razvijanje kulturne osveScenosti i1 sticanje IKK kod ucenika samo ako se takvo
obrazovanje uvodi u nastavu stranog jezika od samog pocetka ucenja jezika i ¢ija Ce
vaznost biti prepoznata od strane relevantnih Skolskih institucija. Ova pretpostavka se
bazira na Bajramovoj hipotezi (Byram et al. 2002) da ucenik nije tabula rasa, te da
poseduje odredena prethodna znanja i stavove, ukljucujuéi i stereotipe i predrasude na
koje obrazovanje moze uticati u nameri da se poveca kulturna osves¢enost. Ukoliko se
na ta prethodna znanja tokom interkulturnog obrazovanja nadovezu nova saznanja u $to
ranijjem Skolskom uzrastu, to ¢e doprineti brzem razvijanju kulturne osvescenosti 1
sticanju IKK ucenika 1 tako ih pripremiti za budu¢i Zivot i rad u multikulturnom i
plurilingvalnom druStvu. Na osnovu rezultata iz upitnika ustanovili smo da se viSe od
polovine ispitanika neposredno na ¢asovima stranih jezika, ili posredno tokom nastave
drugih predmeta, susrelo sa osnovnim znafajkama interkulturnosti i u ranijim
razredima. U pogledu njihove percepcije interkulturnosti u nastavi smo saznali da,
otprilike, polovina ispitanih u¢enika shvata znacenje pojma interkulturnosti u njegovoj
sustini, dok jedna tre¢ina nije upoznata sa osnovim odrednicama ovog pojma. Takode
postoji 1 jedna grupa ucenika za koju smo posredno, na osnovu odredenih tvrdnji u
drugim delovima ankete, zakljucili da moZzda i nesvesno prepoznaju neka od obelezja
interkulturalizma tokom nastave stranih jezika, ali da nisu u stanju da ih definiSu kao
takve. Nadalje, otprilike dve tre¢ine u¢enika smatra da se tokom nastave stranih jezika

mogu ostvariti sustinski interkulturni ciljevi. Na osnovu iznetih rezultata smatramo da je
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naSa hipoteza potvrdena posSto neki segmenti uceni¢ke percepcije interkulturnosti
ukazuju da svi ucenici, i pored odredenih prethodno stecenih znanja i susretanja sa ovim
pojmom, nisu sustinski senzibilizovani na ovakav pristup i nisu u potpunosti razvili
kulturnu osveScenost i1 stekli IKK jer u ranijim godinama Skolovanju nisu dobili
odgovarajuc¢e interkulturno obrazovanje. Stoga je uputno nastojati da se ovakvo
obrazovanje uvede u $to ranijem Skolskom uzrastu dece, za $ta se veoma zalagao i

Bajram®’.

Dalju potvrdu nase konstatacije o tome da svi ucenici nisu postali kulturno senzitivni i
osvesSteni  upotpunili smo kroz analizu odgovora ucenika iz Sestog dela upitnika, u
kome smo ispitivali njihovu interkulturnu osecajnost i osveS¢enost. Slede¢i Benetov
(Bennett 1986, 1993) Razvojni model interkulturne oseéajnosti zeleli smo ispitati da li
u tvrdnjama nasih ucenika preovladuje etnocentri¢ni ili etnorelativni pristup. Model
sadrzi skalu sa Sest stadijuma kroz koje prolazi osoba koja stupa u kontakte sa kulturno
razli¢itim osobama. Ovi stadijumi prate transformaciju osobe koja se postepeno menja,
razvija svoj pogled na interkulturnost i prelazi iz etnocentricne u etnorelativnu
perspektivu, izgradujuci 1 svoj li¢ni pristup. Na osnovu analize tvrdnji u¢enika mozemo
zakljuciti da je kod jedne polovine zastupljen etnocentri¢ni, a kod druge etnorelativni
pogled. Stoga smatramo da je neophodno uvrstiti §to viSe interkulturnih sadrzaja i
aktivnosti u nastavu kako bi se kod ucenika sve viSe razvijala interkulturna osecajnost i
osveSc¢enost 1 time usvajao etnorelativni pogled koji ¢e podsta¢i i u€enike i nastavnike
na interkulturno razmisljanje, izgraditi ili povecati njihovu svest o razli¢itostima 1 tako

doprineti sticanju njihove IKK.

Sfera interkulturnosti u nastavi je nezamisliva bez nastavnika i njihovog angazmana u
procesu sticanja IKK ucenika. Stoga smo Zeleli saznati kakva je njihova percepcija
interkulturnosti u praksi. Ujedno smo zeleli potvrditi i prvi deo nase Cetvrte hipoteze u
ovom radu kojom pretpostavljamo da nastavnici prepoznaju vaznost sticanja IKK kao
bitnog ¢inioca svog profesionalnog razvoja i svoju znacajnu ulogu u podsticanju razvoja
IKK kod ucenika, te uvidaju potrebu da se prilagode evropskom sistemu obrazovanja i
time odgovore na izazove procesa globalizacije i teznju ka evropskim integracijama.

Saznanja do kojih smo dosli kroz rezultate ankete sumirali bismo u slede¢em zakljucku.

70 ovome je bilo re¢i u analizi stavova uéenika u petom delu ankete, v. str. 242-243
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Nastavnici, svesni svoje veoma znacajne uloge i misije u obrazovanju, naglasavaju da
aktivnije bavljenje kulturnim i interkulturnim sadrzajima u nastavi doprinosi boljem i
efikasnijem sticanju IKK uéenika. Oni, takode, isticu da u svom radu Koriste raznovrsne
didakti¢ke aktivnosti, kao i inovativne informati¢ke sadrzaje kojima zele posti¢i da
ucenici lakSe steknu interkulturnu svest i medusobno razumevanje, istovremeno im
podsti¢udi interesovanje 1 motivaciju za ucenje. I pored nedovoljnog iskustva i obuke,
svi oni uvidaju vaznost i znacaj svog poziva i uloge u interkulturnom stasavanju svojih
daka. Vecina njih smatra da je sticanje IKK od izuzetnog znacaja i za nastavnike i da je
bitan Cinilac njihovog profesionalnog razvoja. Takode njih 80% uvida potrebu da se
prilagodava evropskom sistemu obrazovanja koje predstavlja odgovor na izazove
procesa globalizacije i teznju ka evropskim integracijama. Time smo dobili potvrdu ove

naSe hipoteze u istrazivanju.

Medutim, miSljenja nastavnika su podeljena oko toga da li je moguce u Skolama sa
postoje¢im nac¢inom rada u ucionici, nastavnim programima i ukupnom organizacijom
svih aktivnosti sti¢i do kona¢nog cilja koji podrazumeva ovladavanje kompetencijama
interkulturnog govornika i ujedno sticanje IKK. Raduje i svakako ohrabruje podatak da
se jedna treCina nastavnika oseCa sposobnima da ispune standarde U Savremenoj
glotodidaktici koji se odnose na nastavu kulture i podstaknu svoje ucenike na

interkulturno razmisljanje 1 promenu perspektive.

Da bi nastavnici bili jo§ uspeSniji 1 delotvorniji u svom radu sa kulturom i
interkulturom, neophodno je da imaju podlogu i dobre smernice u nastavnim
programima i planovima. Stoga se tre¢i cilj naSeg istraZzivanja odnosio na naSu nameru
da ispitamo 1 istrazimo u kolikoj su meri kulturna i interkulturna komponenta
zastupljene u kurikulumu, da svoja saznanja uporedimo s kulturoloskim sadrzajima i
ciljevima iz Okvira, koji pored Cisto jezickih aspekata razmatra 1 kulturni kontekst
odredenog jezika, te da ih uporedimo sa saznanjima do kojih smo dosli empirijskim
putem kroz analizu odgovora ucenika i nastavnika, kao i da na osnovu donetih
zaklju€aka damo smernice 1 implikacije za unapredenje interkulturnog pristupa u

nastavi.

Nakon uporedivanja kulturnih i interkulturnih aspekata u nacionalnom kurikulumu i

Okviru zaklju¢ujemo:
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- pridev interkulturni se u predmetnom program pominje u okviru opstih ciljeva
predmeta, tj. da nastava stranih jezika doprinosi tome da osoba kroz razvijanje svesti o
vlastitim kulturnim vrednostima bude sposobna da na “primeren nacin djeluje u
interkulturnom 1 plurilingvalnom okruzenju” (Zavod za Skolstvo 2004:3). Da bi se
ostvarili ciljevi iz programa, u njemu se navodi da “ucenici sti¢u i druga znanja i
vestine, poput lingvisticke, sociolingvisticke i diskursne kompetencije, poznavanja
strategija reSavanja problema u komunikaciji, sociokulturoloska znanja i poznavanje
strategija samostalnog ucenja” (ibid). U Okviru, pak, se pridev interkulturni koristi kada
se govori o interkulturnim vestinama, interkulturnoj svesti i interkulturnosti. Medutim,
kao pojam IK se nigde esplicitno ne upotrebljava.

- termin IKK se ne pominje u kurikulumu, iako se u okviru sociolingvisticke
kompetencije navode komponente koje se mogu dovesti u vezu sa interkulturnim
kontekstom. To su “razvijanje sposobnosti razumevanja tekstova u vezi sa njihovom
namenom i izvantekstualnim okolnostima sporazumevanja”, kao i ‘“ovladavanje
primerenim nainima usmenog sporazumevanja i neverbalnog reagovanja” (ibid.).
Takode, u okviru sociokulturoloskih znanja se navodi da ‘“ucenici upoznaju vazne
aspekte drustva i kulture zemalja u kojima se govori italijanski jezik i postaju svesniji
sli€nosti 1 razlika koje postoje izmedu sveta u kome Zive 1 sveta koji upoznavaju kroz
nastavu italijanskog jezika” (ibid.). Iako se ne navodi sintagma sticanje i razvijanje
IKK, moZemo posredno zakljuciti da nabrojane odrednice sadrZe elemente kulturnih i
interkulturnih znanja. Ni sam Okvir ne koristi eksplicitno pojam IKK, ve¢ je zamiSljen
kao skup znanja, vestina 1 stavova, a ne kao zasebna celina;

- 1ako nacionalni program upucuje na vestine, kao veoma vaznu komponentu ucenja
stranih jezika, 1 isti¢e znacaj isprepletenosti medupredmetnih vestina poput
komunikacijske, li¢ne i socijalne, u njemu se ne spominju interkulturne vestine koje su
u Okviru naznaCene kao sposobnost pojedinca da se izbori sa kulturnim Sokom,
usvajanje 1 razvijanje tolerancije, posmatranje kulturno razliitih osoba iz drugacije
perspektive, empatija i prevladavanje stereotipa;

- Okvir takode upucuje na kulturne vestine koje nastava stranih jezika podrazumeva i
koje mogu biti odvojene od jezi¢kih vestina. To su instrumentalne vestine, poput

sposobnosti snalaZzenja u nepoznatoj sredini 1 interaktivne vestine, kao $to je sposobnost
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koordinacije verbalne i neverbalne interakcije sa drugim osobama i vestine otkri¢a i

interpretacije. U nastavnom programu se ove vestine ne pominju.

U pogledu zastupljenosti kulturnih i interkulturnih aspekata i odrednica u nacionalnom
kurikulumu mozemo generalno zakljuciti da ith nema dovoljno, narocito ukoliko ih
uporedimo sa zahtevima i potrebama savremene nastave stranih jezika koje su
naznacene u poglavljima Okvira u kojima se valorizuju odredeni kulturni elementi u
nastavi i kulturne kompetencije . Uz to, i sam Okvir je doziveo svoju Dopunu usled
rastuée potrebe da se preciziraju i upotpune plurikulturna i plurilingvalna kompetencija i
daju precizni deskriptori. S druge strane, bez obzira na ukazane razlicitosti i nedostatke,
vidljive su i1 uocljive kultura i interkultura “na delu”, tj. u konkretnoj atmosferi ucionice,
Sto smo ustanovili empirijskim putem kroz analizu odgovora ucenika i nastavnika.
Takode konstatujemo da je odredeni napredak ucinjen od momenta pojave inoviranog

programa koji sadrzi ishode interkulturne nastave.

Ono $to Zelimo da dopunimo u formi sugestije ili preporuke u vezi sa predocenim
uporedenjem, odnosi se na povecanje fonda Casova stranih jezika, odnosno u nasem
konkretnom slucaju italijanskog, kao i ostalih “drugih” stranih jezika koji se uce u
Skolama u Crnoj Gori, a to su nemacki, francuski, ruski i Spanski jezik. Ovo
naglaSavamo budu¢i da je engleski, kao “prvi” strani jezik dovoljno zastupljen u
nastavi® i izu¢ava se tokom ¢itavog Skolovanja sa mnogo ve¢im fondom casova u visim
razredima osnovne $kole nego ostali strani jezici. U pogledu nastave engleskog, kao
opste prihvaéenog globalnog jezika, ova ¢injenica je zaista veoma pohvalna. Medutim,
u pogledu ostalih stranih jezika, ovakva situacija se direktno kosi sa politikom
viSejezicnosti koju propagira Savet Evrope, kao 1 pluralistickim pristupom jezicima koji
upravo favorizuje obrazovnu politiku visejezicnosti. Durbaba (2014:266) smatra da bi
se ovakvim pristupom razresSio i prevladao “egzistencijalni paradoks doba” u kome, s
jedne strane egzistira samo jedan globalni jezik, a s druge strane “nacionalno,
multietnic¢ko 1 viSejezicko okruzenje” koje iziskuje upotrebu i drugih jezika koji su od
znaCaja u odredenom regionu, S$to je najceS¢e rezultat ekonomskih, a ponekad i

politickih prilika. U ovom kontekstu pomenuli bismo rezultate nase ankete koji se

% U nizim razredima, tj. od I do IV razreda, engleski se izutava sa dva ¢asa nedeljno, dok se od V do IX
razreda nastava odvija sa tri ¢asa nedeljno.
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odnose na ucenje stranih jezika. Ovi rezultati su pokazali da skoro svi ucenici u $koli
uce dva strana jezika (engleski i italijanski), kao i da odredeni broj ucenika, tac¢nije njih
31 (ili 12,5% ) uci 1 druge strane jezike u vannastavnom kontekstu. Ovi podaci nas
dovode do zakljucka da se u praksi zaista sprovodi politika visejezicnosti koja je
garantovana vazeCom legislativom u Skolstvu. Medutim, prisutna je tendencija
smanjivanja fonda ¢asova ostalih stranih jezika, odnosno sa tri na dva Casa nedeljno,
kako je definisano u inoviranom programu koji se primenjuje u osnovnim $kolama od
Skolske 2017/18. godine. Smatramo da je ovakva novonastala situacija donekle
kontradiktorna. S jedne strane, time se u prakticnom smislu suzava prostor za istinsku
primenu jezicko-obrazovne politike i smanjuje mogucnost da ucenici u Skolskom
kontekstu steknu bolje jezicke kompetencije drugih stranih jezika. S druge strane, otvara
se prostor za implementiranje interkulturnog pristupa u nastavi budué¢i da je on

ozvanicen i uvrsten u novi program.

Nasa druga preporuka je da se drugi strani jezik poc¢ne izu€avati $to ranije, dakle, pre
Sestog razreda, kao $to je ve¢ zazivela praksa u pogledu ucenja engleskog jezika. Time
bi se izbeglo favorizovanje engleskog, s jedne strane, a s druge strane, pruzila prilika
deci da u ranijem uzrastu zavole jo$ i neki drugi jezik i da ga sa ve¢om lako¢om po¢nu
uciti nego u kasnijim godinama. Za to Durbaba (2016:271) navodi razloge lingvisticke,
sociolingvisticke 1 psiholingvisticke prirode. Naime, u pogledu lingvisti¢kog sistema
engleski u poredenju sa drugim stranim jezicima koje deca uce u Skolama spada u
“lakse” jezike, barem na pocetnim 1 srednjim nivoima ucfenja i kompetencija. U
sociolingvistickom smislu engleski ima primat nad svim ostalim stranim jezicima i deca
dolaze u kontakt s njim u svim sferama zivota, a ne samo u $koli, §to najcesée nije
slu¢aj sa drugim jezikom. Naime, kada pocinju da ga uce, njihova izlozenost upotrebi
jezika se uglavnom ograni¢ava samo na rad u Skolskoj ucionici, sa manjim fondom
Casova 1 neretko nedovoljnom pocetnom motivacijom za ucenjem, Sto implicira 1 treci,
veoma bitan faktor koji zadire u psiholingvisti¢ku sferu. Posto deca pocinju uciti drugi
strani jezik u 6. razredu kada se ve¢ nalaze u uzrastu koji se donekle smatra, po re¢ima
Durbabe (ibid.:272) “potencijalno problematicnim pretpubertetskim i pubertetskim”,
potrebno ih je “dodatno.... 1 uglavnom instrumentalno motivisati” jer ¢esto daju sebi za

pravo da procenjuju da drugi jezici u poredenju sa engleskim nisu korisni i da su manje
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vazni. Ovo je, pored redukovanog fonda ¢asova, jedan od glavnih razloga nedovoljnih

kompetencija koje ucenici sticu iz drugih jezika.

Nasa treca preporuka se odnosi na konstantni rad u pravcu razvijanja sociokulturne
kompetencije ucenika, kroz vecu zastupljenost njenih elemenata u kurikulumu,
didaktizaciju kulturnih i interkulturnih sadrzaja, kao i kroz jasniji i opsezniji plan za
njihovu metodicku realizaciju koji ¢e dovesti do sticanja IKK kao konacnog ishoda u

nastavi stranih jezika.

Nase finalne smernice za unapredenje nastave koja ¢e sadrzavati interkulturnu notu se
nadovezuju na miSljenja Bajrama, ¢iji stavovi su nas podstakli da izvr§Simo ovo
istrazivanje, 1 sa Cijim stavovima Zelimo zavrSiti ovaj rad u svojim zakljuénim
razmatranjima. Svesni Cinjenice koliko je vazno da se ucenici podsticu da
upotrebljavaju strani jezik u stvarnim Zivotnim kontekstima, uputili bismo apel svim
stru¢nim licima, koja direktno ili indirektno u€estuju u nastavnom procesu, da omoguce
stvarnu realizaciju obrazovnih ciljeva i ishoda, odnosno da stvore bolje uslove za
obavljanje konkretnih interkulturnih aktivnosti i operacionalizaciju nastavnih sadrzaja
kojima su zajednicki imenitelji kultura i interkultura. Samo takvim nastojanjem i
konkretnim zalaganjem otvorice se jedan inovirani prostor u kome ¢e interkulturnost u
potpunosti zaziveti 1 postati sastavni 1 neizostavni deo obrazovnog procesa i dalja linija
vodilja u pravcu odrastanja ucenika 1 njihovog ulaska u globalizovani svet odraslih koji
od njih zahteva da budu interkulturni govornici i medijatori, a ne samo obi¢ni akteri u

komunikaciji.

I na kraju, post factum, iznosimo implikacije za unapredenje nastave stranih jezika koja

bi trebalo da odi$e kulturnim 1 interkulturnim elementima:

1. neprestano razvijati svest ucenika o ucenju stranih jezika kao kontinuiranom i
celozivotnom procesu

2. neprestano podsticati ucenike da koriste strane jezike za svoje licne potrebe i
svrhe

3. neprestano jacati motivaciju ucenika za ucenje jezika i afektivnu dimenziju

ucenja kako bi im funkcionalna upotreba jezika pri¢injavala zadovoljstvo
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4. intenzivirati interpersonalnu interakciju i1 aktivniju komunikaciju medu
ucenicima, kako u realnom, tako i u virtuelnom svetu — Kroz raznovrsnu
upotrebu elektronskih medija

5. podsticati uCenike na bolje razumevanje razliCitih kultura i pronalazenje i
analiziranje sli¢nosti i razlika sa vlastitom kulturom

6. pomoci u¢enicima da prevladaju stereotipe i predrasude o kulturno razlicitim
osobama, kako bi povecali svoju kulturnu osveséenost

7. produbljivati svest i razumevanje ucenika o razli¢itim identitetima pojedinaca i
kulturnih sredina iz koje poti¢u

8. razvijati kod ucenika osecanje empatije i altruizma

9. uvrstiti interdisciplinarni pristup u kurikulum, S§to podrazumeva saradnju s
ostalim nastavnicima i psiholosko-pedagoskom sluzbom skole, kako bi se
ucenicima priblizili aspekti demokratije, licnih prava i sloboda

10. omoguciti svim ucéenicima i nastavnicima bolje uslove rada i nesmetan pristup
raznim vrstama informacijama, a narocito upotrebi Interneta u pedagoske svrhe

11. povecati nedeljni fond €asova stranih jezika, a asove dodatne nastave obogatiti
interkulturnim temama

12. omoguciti ucenicima povremene susrete i interkulturne razmene, kao i online
kontakte sa strancima 1 izvornim govornicima jezika koje uce

13. sve prethodno navedeno primenjivati od najranijeg S$kolskog uzrasta dece,
odnosno od prve godine uenja stranog jezika

14. omoguciti nastavnicima kontinuirano usavrSavanje i dodatnu obuku u pravcu

interkulturnosti

Na samom kraju izrazavamo nadu da ¢e rezultati naseg rada biti od koristi nastavnicima,
autorima buducih programa i udzbenika, kao i svim ostalim prosvetnim i obrazovnim
poslenicima koji Zele unaprediti svoj rad kroz implementaciju interkulturnog pristupa i
tako doprineti osavremenjivanju nastave i celokupnog Skolstva. Takode se nadamo da
¢e interkulturnost, kao savremeni concept, naci svoje pravo mesto u kurikulumima i u

nastavnoj praksi.
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10.PRILOZI

10.1.Prilog br. 1
ANKETA ZA NASTAVNIKE ITALIJANSKOG JEZIKA

Postovane kolege,

Ova anketa je sastavni deo Sireg istrazivanja koje se sprovodi u okviru doktorskih
studija na Filoloskom fakultetu u Beogradu i sadrzi pitanja u vezi izuCavanja i tretmana
kulture u nastavi stranih jezika. Njeni rezultati ¢e biti ukljuceni u doktorsku tezu pod
nazivom ” Sticanje interkulturne komunikativne kompetencije u nastavi italijanskog
jezika kao L2 u osnovnoj $koli” . Ova tema prati nastojanja Saveta Evrope da
promoviSe jezi€ku i kulturnu razli¢itost kao sastavnog dela izgradnje evropskog
identiteta gradana i evrointegracija. Otuda je i cilj nastave L2 da pored jezickih vestina i
verbalne komunikacije razvije kod ucenika, budu¢ih gradana Evrope, i interkulturne
vesStine 1 kompetencije koje uklju€uju razumevanje ponasanja, stavova i vrednosti
drugih ljudi. Cilj ovog istrazivanja je da utvrdi koliko je izu€avanje kulture integrisano u
nastavu L2 1 u kolikoj meri je moguée da tokom nastave jezika ucenici steknu 1
interkulturne kompetencije. Stoga bih vas zamolila da mi pomognete svojim uceS¢em i
iskreno izrazite svoje misljenje, stavove i poglede bazirane na vasem profesionalnom

iskustvu i tako date svoj dragoceni doprinos ovom sociolingvisti¢kom istraZivanju.
Unapred vam se puno zahvaljujemo na saradnji i dragocenoj pomoc¢i!
I — Li¢ni podaci

1. Kogstepola? M[] Z[]
2. Koliko dugo predajete italijanski jezik?
0-5god[] 6-10god[] 11-15god[] 16-20 god[] vise od 20 godinal_]
3. Dali imate poloZzen strucni ispit? dald nel]
4. Dali pored ove §kole predajete jo§ negde?  dal ] nel[]

Ako je vas odgovor potvrdan, napisite gde predajete

5. Da li predajete jos neki drugi strani jezik? dal ]l ne[]
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Ako je vas odgovor potvrdan, napisite koji jos jezik predajete

6. Da li pored italijanskog dobro vladate jo nekim stranim jezikom? da[] nell

Ako je vas odgovor potvrdan, napiSite koji jos jezik govorite

7. Da li mozda uéite neki, za vas novi, strani jezik? dal] ne[]

Ako je vas odgovor potvrdan, napisite koji jezik ucite

8. Dali ste boravili u Italiji tokom studiranja ili radi stru¢nog usavrsavanja?
dall nell

Ako je vas odgovor potvrdan, napiSite gde ste boravili 1 kad

9. Da li ste boravili u nekoj drugoj zemlji iz istih razloga? dal] ne[]

Ako je vas odgovor potvrdan, napiSite gde ste boravili 1 kad

10. Ako je vas odgovor na prethodna dva pitanja potvrdan, moZete li ukratko
opisati da li ste tokom svog boravka stekli pored profesionalnog i odredeno

interkulturno iskustvo koje pozitivno uti¢e na vas nastavnicki posao?

Il — Izucavanje italijanske kulture tokom nastave italijanskog jezika

Oznacite sa “X” da li se slazete sa slede¢im tvrdnjama u vezi s u¢enjem o kulturi u

nastavi italijanskog jezika
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potpuno
se

slazem

slazem

Se

delimi¢no

se slazem

delimi¢no
Se ne

slazem

uopste
se ne

slazem

Veoma je vazno izucavati
italijansku kulturu na
casovima italijanskog

jezika.

Ucenje elemenata kulture
italijanskog jezika pomaze
mojim ucenicima da lakse

savladaju sam jezik.

Blizina Italije, zajednicko
mediteransko podneblje i
mnoge sli¢ne re¢i im
olakSavaju ucenje

italijanskog jezika.

Geografski i kulturni
kontekst u kome ucenici
zive 1 koji se vezuje za
mediteranski duh
doprinosi njihovoj brzoj
senzibilizaciji ka
italijanskoj kulturi i jeziku
I sticanju interkulturne
komunikativne

kompetencije.

Uporedivanje elemenata
italijanske 1 naSe maternje

kulture je vazno.

Ucenicima je tesko

razumeti neke sadrzaje iz
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italijanske kulture
prezentovane na
italijanskom jer ne uce
dovoljno dugo jezik i
nemaju potreban fond reci

da bi se precizno izrazili.

Za detaljnija uporedenja
nasih dveju kultura moraju
koristiti svoj maternji

jezik.

Uporedivanja im pomazu
da shvate da postoje
razlike koje ih uc¢e da budu
tolerantni prema
pripadnicima drugih
kultura i da prihvate

njihovu razlicitost.

Kroz uc¢enje o kulturi
ucenici izgraduju svoj
pozitivan stav o drugim

ljudima i narodima.

10.

Trebalo bi da jos vise
casova u nastavi jezika
bude posveceno kulturi jer
se time razvija kulturna
osecajnost 1 osvestenost

ucenika.

11.

Ucenje o kulturi je
ucenicima zanimljivo,
povecava im motivaciju i
pomaze da budu aktivniji

u procesu ucenja.
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a) Zaokruzite ili stavite znak X u kucicu

Sta, po vama, najvi$e odslikava pojam “kultura” i kako bi je definisali u opstem
smislu? (Mozete zaokruziti vise odgovora.)
- Nacin Zivota
- Ukupnost ljudskih proizvoda i institucija
- Narocita vizija sveta nekog naroda ili pojedinca
- Umetnicko-intelektualna produkcija nekog naroda
- Mentalitet nekog naroda ili pojedinca
Da li vasi ucenici shvataju kulturu samo u smislu civilizacije i njenih dostignuca,
kao S$to su knjizevnost, muzicka i likovna umetnost i slicno?

da ] ne[] ne znam []
Da li vasi ucenici povezuju pojam kultura sa drustveno-kulturnim kontekstom, tj.
nacinom Zivota i ponasanja pojedinca u druStvu, njegovim izraZzavanjem i
komunikativnim veStinama ?

da[] ne[] ne znam[_]
Da li vasi u€enici doZivljavaju kulturu kao razumevanje vlastitog ponaSanja,
razmiSljanja 1 stavova uslovljenih kulturom, kao 1 razumevanje ponasanja drugih

osoba?

dal] nel ] ne znam []

Da li vasi u€enici primecuju sli¢nosti i razlike u drugim kulturama i prepoznaju
osobenosti u vlastitoj kulturi?
da [] ne ]
Koje sadrzaje, tj. aspekte kulture biste zeleli da budu vise zastupljeni u nastavi
italijanskog jezika? (Mozete zaokruziti vise odgovora.)
- Istorija i civilizacija
- Tradicija i obicaji
- Legende i mitovi
- Religija

- Verovanja — razli¢iti nacini razmisljanja i reagovanja

343



Demokratija i li¢na prava i slobode

Stereotipi

Svakodnevni zivot i rutina, navike 1 Zivotni stil

Umetnost (likovna, knjizevnost, film, muzika), praznici

Naucna dostignuca i ekonomski prosperitet

Savremena civilizacija i kultura zivljenja — ishrana, sport, slobodno vreme,

moda, dizajn

Drustvena pravila i ponasSanje, kultura govora, dobri maniri 1 stepeni uctivosti

Obrazovni sistem

7. Ako imate jos neku ideju u vezi s novim sadrzajima iz italijanske kulture koje bi

trebalo uvesti u nastavu jezika, navedite je

8. Da li su vasi ucenici zainteresovani da saznaju vise o tradiciji odrzavanja

karnevala i drugih proslava u Italiji, a koje se neguju i kod nas, te da ih uporede

sa nasim obicajima? da[ ]

ne[ |

111 — Aspekti kulture u udzbenicima italijanskog jezika i drugom nastavnom

materijalu

Oznacite sa “X” da li se slaZete sa slede¢im tvrdnjama u vezi s kulturnim sadrzajima u

udzbenicima italijanskog jezika

potpuno
se

slazem

slazem

se

delimi¢no

se slazem

delimi¢no
Se ne

slazem

uopste
Se ne

slazem

1. Svidaju mi se sadrZaji koji

se bave kulturom u
udzbeniku italijanskog

jezika.

2.

Tradicionalna kultura
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(istorija i umetnost) je
dobro prezentovana u

udzbeniku.

Kultura svakodnevnog
zivota Italijana je dobro

prezentovana u udzbeniku.

. Nema dovoljno sadrzaja iz
kulture u udzbeniku pa
koristim i druge izvore i

dodatne materijale.

Ima dovoljno sadrzaja u
udzbeniku, ali ponekad
koristim i dodatni materijal

sa temama iz kulture.

. U udzbeniku ima

ponudenih aktivnosti za
uporedivanje naSih dveju
kultura i zadataka koji
zahtevaju da se o kulturi
maternjeg jezika govori na

italijanskom jeziku.

Trebalo bi ukljuciti vise
elemenata kulture
maternjeg jezika u sadrzaj
udZbenika italijjanskog

jezika.

. Ucenicima se viSe dopada
obrada sadrzaja iz kulture u

udzbeniku nego gramatika

ili leksika.
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IV — Maternja kultura

1. Dali smatrate da je za lakSe razumevanje kulture italijanskog jezika potrebno da
ucenici dobro upoznaju svoju maternju kulturu?

da[] ne[ ]

2. Da li smatrate da se kroz ucenje italijanskog jezika ucenici udaljavaju od kulture
svog maternjeg jezika? dall ne L]

3. Dalina ¢asovima italijanskog jezika obradujete i1 sadrzaje iz kulture maternjeg
jezika?

da[ ] ne[]

4. AKo je odgovor potvrdan, na skali od 1 do 5 ocenite u kolikoj meri su
zastupljeni sadrzaji iz kulture maternjeg jezika. Zaokruzite jednu od ponudenih
ocena.

1 2 3 4 5

5. Da li mislite da bi na ¢asovima italijanskog jezika trebalo obradivati vise ili

manje sadrzaja iz kulture maternjeg jezika?
vise ] manje[ ] isto kao i do sada []

6. Koje biste oblasti iz kulture maternjeg jezika voleli da vasi ucenici viSe obraduju
na ¢asovima italijanskog jezika? (Mozete zaokruziti viSe odgovora.)
a) vazni istorijski dogadaji, istaknute istorijske licnosti
b) kulturno-istorijski spomenici
¢) tradicionalni i religiozni obicaji 1 praznici
d) umetnost — knjizevnost, slikarstvo, muzika, film i njihovi stvaraoci
e) odnosi u porodici i druStvu
) bonton
g) slobodno vreme i zabava
h) sport i istaknuti sportisti
J) sistem vrednosti i stavovi

k) ostalo - navedite

7. Da li mozda imate ideju ili ste ve¢ tokom rada dotakli temu o tome Sta bi vasi
ucenici voleli da ispricaju Italijanu ili nekom drugom strancu iz svoje maternje

kulture na italijanskom ili engleskom jeziku?
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V — Interkulturnost

1. Dali ste tokom studija ili usavrSavanja za posao nastavnika imali obuku u vezi
sa interkulturnom komunikacijom, bilo direktnu ili indirektnu? dal ] nel
Ako je vas odgovor potvrdan...

Gde i kakva je to bila obuka?

2. Dali pridajete znacaj interkulturnoj kompetenciji u istoj meri kao i jezickim
vestinama, leksici i gramatici u nastavi italijanskog jezika? da[ ] ne[ ]
Da li u ugionici povremeno simulirate tzv. kulturne situacije? da[] ne[]

4. Na koji nacin kreirate prilike i situacije da vasi ucenici shvate i doZive druge
kulture?

a) kroz razgovor i uporedivanje nakon obrade kulturnih sadrZaja iz udzbenika

b) kroz dramatizaciju kulturnih sadrzaja iz udzbenika

c) putem video projekcija kulturnih sadrzaja

d) upotrebom interaktivne table i kompjuterskih softvera

e) koris¢enjem raznovrsnog online materijala

f) organizovanjem direktnih ili virtuelnih susreta sa pripadnicima drugih
kultura

5. Kako im pomazete da savladaju teSkoce u razumevanju i ponaSanju u takvim
situacijama i izbegnu kulturne nesporazume?

a) analiziramo specifi¢ne situacije

b) dajem im dodatna objasnjenja

c) dajem im dodatne domace zadatke kako bi sakupili potrebne informacije i
time podsticem njihovu radoznalost i istrazivacki duh

d) pripremam dodatni nastavni materijal kojim ilustrujem i dopunjavam

nejasne situacije
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10.

11.

12.

13.

e) nemam, nazalost, dovoljno vremena da im se dodatno posvetim u takvim
situacijama

Da li koristite Internet za pribavljanje nastavnog materijala i informacija, kao i

njegovu platformu web 2.0 za interakciju u interkulturnim aktivnostima kroz

online forume, pisanje i ¢itanje blogova i sl.?

dald neld

Ako je vas odgovor potvrdan, koje aktivnosti vam narocito pomazu da ova

tehnologija pospesi uCenje jezika i1 inerkulturnu komunikaciju?

Ako je ne koristite, da li je to zato Sto ...
a) mozda niste jo§ uvek ovladali vestinom njene upotrebe
b) nemate tehnicke moguénosti u svojoj Skoli
c) mozda niste stekli dovoljnu svest o znacaju interkulturnog povezivanja i
medunarodne komunikacije

d) nemate dovoljno vremena da se posvetite takvim aktivnostima na ¢asu
Da 11 dajete svojim ucenicima zadatke istrazivackog tipa zasnovane na
prikupljanju informacija kulturologke sadrzine putem Neta? ~ dal] nel]
Ako je vas odgovor potvrdan, da li smatrate da na taj nacin podsticete njihovu
radoznalost i Zelju da saznaju $to vise novih informacija? da[] ne[]
Da li ih takve aktivnosti takode podsticu da analiziraju prikupljene podatke,
vise nego da u¢e iz njih?  dal] ne [ ]
Da li vas brzina globalnog tehnoloskog i1 infomacionog razvoja podsti¢e na
inovativne sadrzaje u vasoj glotodidaktici?

da[] ne []
Da li smatrate da na taj naCin podsticete globalno interesovanje svojih ucenika

za interkulturne aktivnosti i izgradnju stavova i svesti o interkulturalnosti?

dal] ne L]
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14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

Da li smatrate da su globalizovan geopoliticki prostor i kompjuterska
tehnologija izmenili prirodu i ulogu kulture u nastavi L2 i doprineli
interkulturnoj interakciji?  dal_l ne[]

Da li smatrate da bi izrazenije interkulturno povezivanje, bilo putem Web-a,
bilo li¢nim kontaktima (odlasci u stranu zemlju, posete Skolama i drugim
kulturnim ustanovama, kao i susreti sa stranim turistima u svojoj zemlji)
povecalo motivaciju ucenika za ucenje L2?

da [] ne[ ]

Da li ste u vaSoj nastavnoj praksi imali prilike da zajedno sa vasim ucenicima
ostvarite neki kontakt sa strancima, tj. izvornim govornicima jezika koji
predajete? da[]  nell

Ako jeste, gde i kada i1 kakva je bila reakcija vasih uc¢enika?

Da li su oni nakon toga bili zainteresovaniji 1 motivisaniji da uce jezik?

da[]  ned
Da li smatrate da se kultura bolje poducava i u¢i direktno i1z iskustva — u
susretima sa ljudima ¢ija se kultura 1 jezik izuc¢avaju, tj. u stvarnom zivotu ili
putem pisama, mejlova i gledanja filmova?

daldl neld
Da li u nastavnim planovima imate prostora da unesete sadrzaje koji ¢e kod
vasih udenika izgraditi interkulturnu svest i kompetenciju?  dall nel[]
Ako je vas prethodni odgovor negativan, da li postojece “kulturne” teme koje
su zastupljene u kurikulumu obradujete modifikujuéi ih na kriticki i
interkulturni nacin, ostavljajuci prostora uc¢enicima da implicitno razvijaju
kriticko misljenje 1 svest o znaenju obradenog materijala? dal] ne L]
Da li vama li¢no ostaje vremena na ¢asu da se posvetite obradi kulturnih
sadrZaja, budu¢i da su primarni ciljevi nastave jezika sticanje Cetiri jezickih
vestina i usvajanje gramatike i leksike? dall nel]
Da li smatrate da je obrada kulturnih sadrzaja oduzimanje ili gubljenje

vremena? dal] nel
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24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

Da li smatrate da kulturni sadrzaji podsti¢u u¢enike na razvijanje tolerancije i
prihvatanja razlicitosti, kao i prepoznavanja i identifikacije sveta oko nas?
da[] ne[]
Da li ste u svom radu nekada osetili da nastava L2 podsti¢e ucenike da
razmisljaju o temama vezanim za rasu, pol, klasne podele i druStvenu pravdu?
dald]  ne[d
Da li koristite takve nastavne materijale kojima bi podstakli u¢enike da
razumeju razli¢itosti, drugacije stavove i1 shvatanja, kao i uverenja i vrednosti
drugih ljudi?  da[] ne[]
Da li ste im tako omogu¢ili da razumeju i prihvate ljude iz drugih kultura kao
individue sa d[_kim karal_bristiénim perspektivama, vrednostima i
ponaSanjima, a ne samo kao karakteristi¢ne predstavnike svojih nacionalnih
kultura? da ne
Da li smatrate da je u naSem danas$njem sistemu ucenja stranih jezika moguce
kod ucenika izgraditi interkulturnu svest i kompetenciju i samim tim empatiju
za svet oko nas?

dal] nel]
Da i ste licno vi uspeli da tokom svog rada osetite da ste presli sa strogo
jezickih vestina na kulturno-kontekstne sfere i povezivanje sa kulturom
ciljnog stranog jezika i uspostavili interakciju sa svojim dacima podsticuci ih
da razvijaju interkulturnu svest i da iskazu ose¢anje empatije? da[ ] nel ]
Da li ste primetili da su oni na taj nacin stekli uvid i u sopstvenu kulturu i
kulturu stranog jezika 1 uspeli da izvuku zakljucke o medusobnim sli¢nostima
1 razli¢itostima ispoljivsi pritom toleranciju?

da [ nel]

Kako vidite svoju ulogu u formiranju pogleda na svet kulture uéenika i
njihovog shvatanja novog sistema vrednosti kulture ¢iji jezik izuCavaju?
Smatrate li sebe ambasadorom kulture ciljnog jezika i posrednikom izmedu
vlastite 1 strane kulture ili mislite da jo$ uvek nemate dovoljno iskustva ili

znanja za to?
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32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

Da li prilikom evaluacije znanja svojih ucenika pored jezickih vestina
ukljucujete 1 kulturni input, tj. da i vrednujete i njithovo “kulturno” ucenje 1
iskustvo? dall nel]
Da li smatrate da ste dovoljno edukovani i pripremljeni da bi ispunili
standarde u nastavi L2 koji se ticu poducavanja kulture?

dall neld
Da li tokom obrade kulturnih sadrzaja na ¢asu dozivljavate nastavu kao proces
prenosenja stati¢nih i ¢injenic¢kih informacija ili imate prostora {_] ga u€initd ]
dinami¢nim i razvojnim procesom koji ¢e kod ucenika ukljuciti osim
kognitivnih 1 afektivne dimenzije ponasanja i uenja? da ne
Da li smatrate da su vasi uCenici, generalno posmatrano, spremni i bazi¢no
edukovani, tj. da su stekli osnovne vestine, naucili primerena ponasanja i
usvojili odredene stavove koji ¢e im omoguditi da u daljem Skolovanju, Zivotu
i radu prihvate globalnu perspektivu u€enja L2 i interkulturni dijalog sa
pripadnicima drugih kultura u globalno medusobno povezanom svetu?

dal] ne[]
Da li smatrate da bi trebalo da se, viSe nego do sada, stavi akcenat na
interkulturnu kompetenciju tokom nastave L2? dal ] ne[]

Ako je vas odgovor potvrdan, da li imate neku sugestiju u vezi s tim?

Da li smatrate da bi i Sira druStvena zajednica i sve relevantne Skolske
ustanove trebalo viSe da se angaZuju u pospesivanju razvoja i sticanja
interkulturne komunikativne kompetencije, kako kod ucenika, tako i kod
nastavnika? dal]  ne[]

Da li smatrate da je uloga nastavnika, kao medijatora u obrazovanju, od
1zuzetne vaznosti u podsticanju razvoja interkulturne komunikativne

kompetencije kod svojih uéenika? da[ ] ne[]
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40. Da li smatrate da je sticanje interkulturne komunikativne kompetencije od
izuzetnog znacaja i za nastavnike i da je bitan ¢inilac njihovog profesionalnog
razvoja? dall ne[]

41. Da li uvidate potrebu prilagodavanja evropskom sistemu obrazovanja kojim se
mora odgovoriti na izazove procesa globalizacije i teznji ka evropskim

integracijama? dal]  ne[]

VI — Problemi u nastavi

Da 1i biste mogli da navedete na koje probleme nailazite tokom poducavanja kulture u
nastavi italijanskog jezika? Mozete zaokruziti nekoliko ponudenih odgovora i dodati

eventualno i neke druge.

a) nedostatak vremena — zbog nedovoljnog broja ¢asova nedeljno i tezine gradiva
b) nedostatak kulturnih i interkulturnih sadrzaja u kurikulumu

c) nedostatak kulturnih i interkulturnih sadrzaja u udzbeniku

d) smatram da nisam dovoljno edukovan/na za ovu vrstu nastave

e) nedovoljno znanje jezika mojih ucenika

f) nedovoljna zainteresovanost ucenika

g) nedovoljna tehnicka opremljenost ucionice i neadekvatni uslovi za nastavu

h) ostalo — navedite
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10.2.Prilog br. 2
ANKETA ZA UCENIKE

Dragi ucenici,

Cilj ovog upitnika je da se ispita vase misljenje o izuCavanju i tretmanu kulture u
nastavi italijanskog jezika. Ova anketa je deo Sireg istrazivanja koje se sprovodi u
okviru doktorskih studija na FiloloSkom fakultetu u Beogradu. Zamolila bih vas da
budete iskreni i da odgovorite na sva pitanja kako bi se dobili valjani rezultati koji ¢e
biti koriS¢eni u nau¢no-istrazivacke svrhe. Vasi odgovori se neée ocenjivati. Vazno nam

je da izrazite svoj stav i licno misljenje.
Hvala vam $to ucestvujete u anketi.
| - Li¢ni podaci

Kog si pola? M Z[]

Koji razred pohadas?

Koliko ima$ godina?

Koliko dugo u¢is italijanski jezik?

o~ w0 D

Da li uéis u §koli jo§ neki strani jezik? da[] ne[]
Ako je tvoj odgovor “da”

a) Koji jezik ucis?

b) Koliko dugo ga ucis?

6. Da li eventualno uéis jos neki drugi strani jezik van redovne nastave? dal 1 ne [
Ako je tvoj odgovor “da”

a) Koji jezik ucis?

b) Koliko dugo ga ucis?

c) Gde ga ucis?
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7.

10.

11.

Jesi li ikad bio/bila u inostranstvu, tj. u zemlji gde se govori jezik koji se
razlikuje od tvog maternjeg?

da[ ] ne[]

Ako je tvoj odgovor “da”

a) U kojoj zemlji ili zemljama si bio/la?

b) Kaoji je bio razlog ili motiv tvog odlaska?

¢) Koliko dugo si boravio/la tamo?

Da li si imao/la prilike da razgovara$ na stranom jeziku sa lokalnim
stanovniStvom u inostranstvu ili drugim ljudima koje si tamo susretao/la?
dal] nel]

Ako je tvoj odgovor “da”

a) Sa kim si pri¢ao/la?

b) Na kom jeziku si razgovarao/la sa njima?

Da 11 si imao prilike da u Crnoj Gori razgovaras sa strancima na stranom jeziku?
dad ne[d
Ako je tvoj odgovor “da”

a) Sakim si pricao/la?

b) Na kom jeziku si razgovarao/la sa njima?

Da li jo$ neko iz tvoje uZe porodice govori neki strani jezik? da[] nel[]
Ako je tvoj odgovor “da”

a) Ko jeto?

b) Kaoji jezik ili jezike govori/govore?
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12. Da li ti sa ¢lanovima svoje uze ili Sire porodice razgovaras na jo§ nekom jeziku?
dald] neld
Ako je tvoj odgovor “da”

a) Na kom jeziku razgovara$?

b) Sa kime razgovaras na tom jeziku?

Il — Izucavanje italijanske kulture tokom nastave italijanskog jezika

a) Oznaci sa “X” da li se slazes sa slede¢im tvrdnjama u vezi u¢enja kulture u

nastavi italijanskog jezika

potpuno | slazem | delimi¢no | delimi¢no | uopste
se se se slazem se ne se ne

slazem slazem | slazem

1. Veoma je vazno izucavati
italijansku kulturu na
¢asovima italijanskog
jezika jer su kultura i jezik

povezani.

2. Ucenje elemenata kulture
italijanskog jezika mi
pomaze da lakSe savladam

sam jezik.

3. Blizina Italije, zajednicko
mediteransko podneblje i
mnoge slicne re¢i mi
olakSavaju ucenje

italijanskog jezika.

4. Geografski i kulturni
kontekst Mediterana u
kome Zivimo doprinosi

nasem brzem
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prilagodavanju i usvajanju

italijanske kulture i jezika.

Uporedivanje elemenata
italijanske i naSe maternje

kulture je vazno.

Tesko je razumeti neke
sadrzaje iz italijanske
kulture koji su
predstavljeni na
italijanskom jer ne u¢imo
dovoljno dugo jezik i
nemamo potreban fond

redi da bi se dobro izrazili.

Za detaljnija uporedenja
nasih dveju kultura
moramo Koristiti svoj

maternji jezik.

Uporedivanja mi pomazu
da shvatim da postoje
razlike koje nas uce da
budemo tolerantni prema
pripadnicima drugih
kultura i da prihvatimo

njihovu razlicitost.

Kroz ucenje o kulturi
izgradujemo svoj
pozitivan stav o drugim

ljudima i narodima.

10.

Trebalo bi da jos vise
casova u nastavi jezika
bude posveceno kulturi jer

nam razvija kulturnu
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osecajnost 1 osvestenost.

11.

Ucenje o kulturi je
zanimljivo, povecava nam
motivaciju i pomaze da
budemo aktivniji u

procesu ucenja.

10.

11.

12.

13.

14.

b) Zaokruzi ili stavi znak X u kucicu

Sta po tebi najvise odslikava pojam “kultura” i kako bi je definisao/la u opstem
smislu? (Mozes zaokruziti vise odgovora.)
- Nacin zivota
- Ukupnost ljudskih proizvoda i institucija
- Narocita vizija sveta nekog naroda ili pojedinca
- Umetnicko-intelektualna produkcija nekog naroda
- Mentalitet nekog naroda ili pojedinca
Da 1i kulturu shvata$ samo u smislu civilizacije 1 njenih dostignuca, kao $to su
knjizevnost, muzicka i likovna umetnost i slicno?

dal] ne[d]  neznanl
Da li pojam kultura povezuje$ sa drustveno-kulturnim kontekstom, tj. nacinom
Zivota 1 ponasanja pojedinca u drustvu, njegovim izrazavanjem i komunikativnim
veStinama ?

da [ neld  neznamd
Da i kulturu doZivljavas$ kao razumevanje vlastitog ponasanja, razmisljanja i
stavova uslovljenih kulturom, kao i razumevanje ponasanja drugih osoba?

da[] ne[] ne znam[_]
Da li primecujes sli¢nosti i razlike u drugim kulturamai na osnovu njih
prepoznajes$ osobenosti u vlastitoj kulturi?

dall nel]

Koje sadrzaje, tj. aspekte kulture bi Zeleo/la da budu vise zastupljeni u nastavi
italijanskog jezika? (MoZze§ zaokruziti viSe odgovora.)

- lstorija i civilizacija
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- Tradicija i obicaji
- Legende i mitovi

- Religija

- Verovanja — razliiti na¢ini razmisljanja i reagovanja

- Demokratija i li¢na prava i slobode

- Stereotipi

- Svakodnevni zivot 1 rutina, navike i Zivotni stil

- Umetnost (likovna, knjizevnost, film, muzika), praznici

- Naucna dostignuéa i ekonomski prosperitet

- Savremena civilizacija i kultura zivljenja — ishrana, sport, slobodno vreme,

moda, dizajn

- DruStvena pravila i ponaSanje, kultura govora, dobri maniri i stepeni uctivosti

- Obrazovni sistem

15. Ako imas jos neku ideju u vezi novih sadrzaja iz italijanske kulture koje bi

trebalo uvesti u nastavu jezika, navedi je

16. Da li si zainteresovan/a da sazna$ vise o tradiciji odrzavanja karnevala i drugih

proslava u Italiji, a koje se neguju i kod nas, te da ih uporedis sa naSim

obicajima?

da ] ne []

111 — Aspekti kulture u udzbenicima italijanskog jezika i drugom nastavnom

materijalu

Oznacite sa “X” da li se slaZete sa slede¢im tvrdnjama u vezi kulturnih sadrzaja u

udzbenicima italijanskog jezika

potpuno
se

slazem

slazem

se

delimi¢no

se slazem

delimi¢no
Se ne

slazem

uopste
Se ne

slazem

9. Svidaju mi se sadrzaji koji
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se bave kulturom u
udzbeniku italijanskog

jezika.

10.

Tradicionalna kultura
(istorija i umetnost) je
dobro predstavljena u

udzbeniku.

11.

Kultura svakodnevnog
zivota Italijana je dobro

predstavljena u udzbeniku.

12.

Nema dovoljno sadrzaja iz
kulture u udzbeniku pa
nastavnik/ca koristi i druge

izvore i dodatne materijale.

13.

Ima dovoljno sadrzaja u
udzbeniku, ali nastavnik/ca
ponekad Kkoristi i dodatni
materijal sa temama iz

kulture.

14.

U udzbeniku ima
ponudenih aktivnosti za
uporedivanje nasih dveju
kultura i zadataka koji
zahtevaju da se o kulturi
maternjeg jezika govori na

italijanskom jeziku.

15.

Trebalo bi ukljuciti vise
elemenata kulture
maternjeg jezika u sadrzaj
udzbenika italijanskog

jezika.

16.

Vise mi se dopada obrada

359




sadrzaja iz kulture u
udzbeniku nego gramatika

ili leksika.

IV — Maternja kultura
Stavi znak X u kucicu

8. Da li smatras$ da je za lakSe razumevanje kulture italijanskog jezika potrebno
dobro upoznati svoju kulturu?  da [ ne[]
9. Da li smatras da se kroz ucenje italijanskog jezika udaljavas od kulture svog
maternjeg jezika?
dall ne [
10. Da li na ¢asovima italijanskog jezika obradujete 1 sadrZaje iz kulture maternjeg
jezika?
dall ne[]
11. Ako je odgovor potvrdan, na skali od 1 do 5 oceni u kolikoj meri su zastupljeni
sadrZaji iz kulture maternjeg jezika. ZaokruZi jednu od ponudenih ocena.
1 2 3 4 5
12. Da li misli$ da bi na ¢asovima italijanskog jezika trebalo obradivati vise ili
manje sadrzaja iz kulture maternjeg jezika?
vige [ manje [] isto kao i do sada ]
13. Koje bi oblasti iz kulture maternjeg jezika voleo/la da se vise obraduju na
Casovima italijanskog jezika? (Moze§ zaokruziti viSe odgovora.)
a) vazni istorijski dogadaji, istaknute istorijske li¢nosti
b) kulturno-istorijski spomenici
¢) tradicionalni i religiozni obicaji i praznici
d) umetnost — knjiZzevnost, slikarstvo, muzika, film i njihovi stvaraoci
e) odnosi u porodici i drustvu
) bonton
g) slobodno vreme i zabava
h) sport i istaknuti sportisti

J) sistem vrednosti i stavovi
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k) ostalo

14. O ¢emu bi voleo/la da ispricas Italijanu ili nekom drugom strancu iz svoje

maternje kulture na italijanskom ili engleskom jeziku?

V - Interkulturnost

1. Jesi li se do sada susretao/la sa pojmom interkulturalnost ili multikulturalnost?

da [] ne [

2. Ako jesi, gde?

- U Skoli
- U medijima (tv, radio, novine, Internet)
- Na nekom drugom mestu ( u nevladinim organizacijama, crkvi ...itd. )

Navedi to mesto

3. Jesi li se sa pojmom interkulturalnost susretao/la tokom nastave stranih jezika?
dal] nel]

4. Da li sa pojmom interkulturalnost povezujes postovanje i prihvatanje

razli¢itosti?

dal] ne [] ne znam []

5. Da li sa pojmom interkulturalnost povezujes tolerisanje razlicitosti?
dal] ne [ ne znam []

6. Da li sa pojmom interkulturalnost povezuje$ aktivnu saradnju naroda dve ili vise

kultura na istom prostoru, tj. teritoriji u svim podru¢jima Zivota?

da[] ne [] ne znam ]
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7. Dali sa pojmom interkulturalnost povezujes postojanje razli¢itih kultura na
nekoj teritoriji?
dal] ne[] ne znam []
8. Da li sa pojmom interkulturalnost povezujes proces uzajamnog prilagodavanja
razli¢itih kultura, tj. medukulturnu interakciju?
dald  ne L1  neznaml[]
9. Dali se tokom nastave stranih jezika, po tvom misljenju, mogu:
a) negovati osecanja solidarnosti prema kulturno drugacijim osobama
dad neld
b) razvijati sposobnosti komunikacije i dijaloga s kulturno drugacijim osobama
dall  nell
C) poznavati i razumevati temeljna obeleZja kulture drugih ljudi dal] nel]
d) razvijati sposobnosti razumevanja i prihvacanja kulturnih razlika kao

vrednosti da ] nel]

10. Da li se tokom nastave stranih jezika, po tvom misljenju, mogu posti¢i sledeci
ciljevi:
a) oslobadanje od stereotipa i predrasuda o kulturno drugacijim osobama
da[d neld
b) postovanje i ofuvanje nacionalne kulturne bastine  da [ ne [
c) postovanje i oduvanje evropske i svetske kulturne bastine dal_] ne [
d) razvijanje sposobnosti i vestina kritickog samoopazanja u susretu sa kulturno
drugacijim
dald neld
e) nenasilno resavanje sukoba dal]  nell]

11. Da li si se u toku nastave stranih jezika susretao/la sa pojmom interkulturna
komunikacija? (komuniciranje pripadnika razli¢itih kultura na razli¢itim
jezicima i kontakt izmedu pripadnika razli¢itih kultura koji imaju bitno drugacije
sisteme vrednosti)

da [ ne[]
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12. Da li si se susretao sa pojmom interkulturna kompetencija? (sposobnost

uspesnog komuniciranja pripadnika razli¢itih kultura uz jezicke, socijalne i

govorne kompetencije)

da[] ne ]

13. Da li smatras$ da interkulturno u¢enje i obrazovanje bi trebalo da podsticu kod

ucenika negovanje osnovnih moralnih vrlina i vrednosti, kao $to su iskrenost,

postenje, odgovornost, saosecajnost, te jednakost medu ljudima i borbu protiv

svake vrste diskriminacije, kao 1 jacanje svesti o individualnoj odgovornosti,

osetljivosti, toleranciji i solidarnosti? da ]

V1 - Kulturna osecajnost i osvesStenost

ne ]

a) Oznadi sa “X” dali se slazes$ sa slede¢im tvrdnjama o tome kako se osecas u

vezi ljudi koji pripadaju italijanskoj kulturi

potpuno
se

slazem

slazem

Se

delimi¢no

se slazem

delimi¢no
Se ne

slazem

uopste
Se ne

slazem

1.

Italijani se veoma
razlikuju od nas 1 ne Zelim
da ih upoznam bolje jer

mi nisu zanimljivi.

Ne bih zeleo/la da se
druzim s njima i
komuniciram na
italijanskom, osim ako oni
ne bi govorili nas jezik ili

mozda engleski.

Ne osecam se prijatno u
drustvu pripadnika drugih
kultura, bez obzira da li su

Italijani ili neki drugi
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stranci, jer su mi ¢udni i

mogu biti opasni.

Mislim da bi oni trebalo
da se prilagode nama, a ne
mi njima, jer bi nas nacin
Zivota 1 sistem vrednosti
trebalo da posluzi kao

model drugim narodima.

Volim da uocavam razlike
izmedu nas 1 drugih
naroda i prihvatam da
imamo ponekad razlicite

sisteme vrednosti.

Svida mi se da zamiSljam
kako bi oni razmisljali o
nekim stvarima i da se
postavim tako da gledam
na to iz drugacije

perspektive.

Svida mi se da imam vise
od jedne perspektive i da
ih mogu menjati i
prilagodavati se u
kontaktu sa strancima i

stranom kulturom.

Kada sam na ¢asu
italijanskog jezika
primecujem da se moje
ponasanje malo menja i
adaptira u skladu sa

kulturom tog jezika.

Kada bih ziveo/la u Italiji,
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mogao/la bih da se
prilagodim bez problema i
prihvatim njihove

kulturne obrasce i modele.

10.

Mogu bez problema da se
premestam iz maternjeg u
strani jezik i njihove
kulture i da im se

prilagodavam.

11.

Ponekad mi se Cini da sam
“izmedu ove dve kulture”
i da mogu videti i dobre i
lose strane u njima

obema.

b) Stavi znak X u kuéicu

1. Dali ti se nekada ukazala prilika da razgovaras sa osobom koja je izvorni

govornik italijanskog jezika?
dal] ne[]
2. Dali ti se nekada ukazala prilika da kroz razgovor oseti§ empatiju
(saosecanje), tj. da doZivi§ svet kroz oci svog sagovornika, kao i da
prepoznas 1 prihvati§ njegove kulturne osobenosti koje su razlicite od

na$ih?

dall nel

3. Dali si mogao/la da razvije$ sposobnost videnja druge osobe, iskljucujuéi

pri tome svako osudivanje, ako se ono razlikuje od tvog?
da[] ne[]

4. Ako je prethodni odgovor potvrdan, da li si pokuSao/la da se “stavis§ u

cipele” te druge osobe i da na svet gleda§ kroz neke drugacije naocare, tj.

drugaéiju perspektivu? dal] ne []
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e da predloZena disertacija u celini ni u delovima nije bila predloZena za dobijanje bilo koje
diplome prema studijskim programima drugih visokoskolskih ustanova,

e da su rezultati korektno navedeni i

e da nisam kr3io/la autorska prava i koristio intelektualnu svojinu drugih lica.

Potpis doktoranda

U Beogradu, 26.03.2019. (“jom?a MJ
' New .
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Prilog 2.

Izjava o istovetnosti Stampane i elektronske verzije doktorskog rada

Ime i prezime Gordana Musura

Broj upisa 11058 [1

Studijski program DOKTORSKE AKADEMSKE STUDIJE = MODUL JEZIK

Naslov rada STICANJE INTERKULTURNE KOMUNIKATIVNE KOMPETENCIJE U NASTAVI
ITALIJANSKOG JEZIKA KAO STRANOG U OSNOVNOJ SKOLI

Mentor prof. dr Julijana Vuco

Potpisani Gordana Musura

izjavljujem da je Stampana verzija mog doktorskog rada istovetna elektronskoj verziji koju sam
predao/la za objavljivanje na portalu Digitalnog repozitorijuma Univerziteta u Beogradu.

Dozvoljavam da se objave moji licni podaci vezani za dobijanje akademskog zvanja doktora
nauka, kao Sto su ime i prezime, godina i mesto rodenja i datum odbrane rada.

Ovi licni podaci mogu se objaviti na mreZznim stranicama digitalne biblioteke, u elektronskom
katalogu i u publikacijama Univerziteta u Beogradu.

Potpis doktoranda

U Beogradu, 26.03.2019. & CJQ JW
YdQwoe .
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Prilog 3.

Izjava o koriSéenju

Oblad¢ujem Univerzitetsku biblioteku ,Svetozar Markovic” da u Digitalni repozitorijum
Univerziteta u Beogradu unese moju doktorsku disertaciju pod naslovom:

STICANJE INTERKULTURNE KOMUNIKATIVNE KOMPETENCIE U NASTAVI ITALIJANSKOG JEZIKA
KAO STRANOG U OSNOVNOQJ SKOLI
koja je moje autorsko delo.

Disertaciju sa svim prilozima predao/la sam u elektronskom formatu pogodnom za trajno
arhiviranje.

Moju doktorsku disertaciju pohranjenu u Digitalni repozitorijum Univerziteta u Beogradu mogu
da koriste svi koji postuju odredbe sadrzane u odahranom tipu licence Kreativne zajednice
(Creative Commons) za koju sam se odlucio/la.

1. Autorstvo
2. Autorstvo — nekomercijalno
@ Autorstvo — nekomercijalno — bez prerade
4. Autorstvo — nekomercijalno — deliti pod istim uslovima
5. Autorstvo — bez prerade

6. Autorstvo — deliti pod istim uslovima

(Molimo da zaokruzite samo jednu od Sest ponudenih licenci, kratak opis licenci dat je na
poledini lista).

Potpis doktoranda

U Beogradu, 26.03.2019. 6@/)@{ ﬂu’ o
QUi SRS
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