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12. Visejezi¢nost u obrazovnom kontekstu

Visejezi¢nost u obrazovanju vazno je istrazivacko podrudje iz perspektive
ovladavanja jezikom u formalnom okruzju. Medutim, ona se holisticki moze
sagledavati samo interdisciplinarnim pristupom, odnosno uzimajuéi u obzir
i sociolingvisticke ¢imbenike (npr. status manjinskih i migrantskih jezika u
drustvu) i jezi¢nu obrazovnu politiku. Jedan od klju¢nih razloga ove neraski-
dive veze jest i dana$nja konceptualizacija vi§ejezi¢nosti kao obrazovnoga cilja
i obrazovnoga resursa (Gorter i Cenoz, 2017; Vijece Europe, 2001).

Danasnje laicko poimanje visejezi¢noga obrazovanja jo$ uvijek je vezano za
koncept ucenja nekoliko jezika u kontekstu dodatne (engl. additive) visejezi-
¢nosti, dok se novija konceptualizacija visejezi¢noga obrazovanja temelji upravo
na potrebama ucenika, odnosno jezi¢noj i drustvenoj stvarnosti u¢enika. Takva
novija konceptualizacija viejezi¢noga obrazovanja ne podrazumijeva dodava-
nje novoga jezika u obrazovni sustav (npr. dodavanje trecega jezika ondje gdje
postoje veé dva) ve¢ promjenu u konceptualizaciji odnosa izmedu vige jezika i
prilagodbu tih znanja dru$tveno-obrazovnom kontekstu (Mary i Hélot, 2022).

U ovom ¢e se poglavlju dati detaljniji prikaz vrsta viejezi¢noga obrazo-
vanja i njihove primjene u razli¢itim obrazovnim kontekstima. Medutim, u
skladu s promjenom perspektive, odnosno konceptualizacije u videjezi¢nom
obrazovanju, u navedenim ce opisima naglasak biti na ciljevima razli¢itih vr-
sta viSejezi¢noga obrazovanja. Dakle, dvojezi¢no obrazovanje te obrazovanje
s trima ili vi$e jezika prikazat e se u okviru potreba koje razli¢ite vrste vise-
jezi¢noga obrazovanja zadovoljavaju kod razli¢itih profila u¢enika u obrazov-
nom sustavu ovisno o statusu jezika kojima se sluze i na kojima se obrazuju.
Naglasak ¢e biti na visejezi¢nom obrazovanju u Europi s tek ponekim referen-
cama na vi$ejezi¢no obrazovanje u svijetu.

12.1. Sto je viejeziéno obrazovanje i zadto tome tezimo?

Visejezicno obrazovanje Cenoz (2013a: 2) definira kao obrazovanje u ko-
jem je uporaba dvaju ili vise jezika u obrazovnom sustavu usmjerena na razvoj
videjezi¢nosti. Ono se odnosi na razli¢ite modele viejezi¢noga obrazovanja: po-
ucavanja vise stranih jezika kao zasebnih $kolskih predmeta u formalnom obra-
zovanju i dvojezi¢nih ili trojezi¢nih modela obrazovanja u kojima su svi jezici
uclenika i drustvene sredine zastupljeni u obrazovanju, pri ¢emu se potice aktiv-
na uporaba svih jezika. Osim modela pouc¢avanja jezika kao skolskoga predme-
ta, dvojezi¢ni modeli obrazovanja najbrojniji su modeli obrazovanja u Europi,
no sve su Ce$di i brojniji modeli s trima ili vise jezika u obrazovnom sustavu.
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Osnovni je cilj visejezi¢noga obrazovanja omoguciti u¢enicima da postanu vise-
jezi¢ni tijekom formalnoga obrazovanja ili da tijekom formalnoga obrazovanja
dalje razvijaju komunikacijsku kompetenciju u jezicima koje ve¢ poznaju ili ko-
riste u svojem okruzju. U tom smislu pojam vi$ejezi¢noga obrazovanja mogao bi
se najkrace definirati kao krovni termin za sustav obrazovanja ili pristup obra-
zovanju u kojem se udenici poudavaju na vise jezika, ovladavaju veéim brojem
jezika i uce o veéem broju jezika u svrhu razvoja njihove visejezi¢nosti.

Zbog globalizacije i sve vec¢ih migracija dolazi do demografske transforma-
cije prostora EU-a te u¢ionice u Europi, a i ire, postaju visejezi¢ne (Bergroth i
sur., 2023). Zbog te visejezi¢nosti i visekulturnosti u u¢ionicama, u prethodno
pretezito jednojezi¢nom i jednokulturnom okruZju, pitanje jezika u obrazova-
nju postaje od klju¢ne vaznosti.

Ve¢ dulje vrijeme istraZivanja pokazuju losija akademska postignuca
(engl. achievement gap) one djece kojima jezik skolovanja nije materinski jezik
(OECD, 2020), pri ¢emu se najce$ce radi o u€enicima s migrantskim materin-
skim jezikom (OECD, 2023). Ta se pojavnost u najvecoj mjeri pripisuje neje-
dnakim uvjetima obrazovanja, niskim ocekivanjima od u¢enika pod utjeca-
jem predrasuda, prevelikim naglaskom na razvoju vjestina u ve¢inskom jeziku
ili negativnim drustvenim stavovima prema migrantskim jezicima opcenito
(Haukas, 2016). Jedan je od ciljeva u promicanju dru$tvene kohezije i sma-
njenja nejednakosti u obrazovanju premoséivanje toga tzv. jaza moguénosti,
odnosno razlika u prilikama i moguénostima te akademskim postignu¢ima
(vidi u Juvonen i Kallkvist, 2021). Naime, osnovna je pretpostavka da ¢e uva-
Zavanje jezi¢ne raznolikosti i promicanje videjezi¢nosti kao posebne vrijedno-
sti dovesti do inkluzivnoga i kvalitetnoga obrazovanja za sve (Kirsch i Duar-
te, 2020; za kritiku razine ocekivanja vidi Berthele, 2023). Drugim rije¢ima,
viSejezi¢no se obrazovanje smatra vaznim ¢imbenikom u nastojanjima da se
smanje nejednakosti i podigne razina socijalne pravde u drustvu.

Kad se govori o visejezi¢nosti u obrazovnim institucijama, treba jasno raz-
graniciti izmedu viSejezi¢nosti kao posljedice prisutnosti djece s razli¢itim
materinskim jezicima i videjezi¢nosti koja se postavlja kao obrazovni cilj. Prva
pojavnost ne podrazumijeva istovremeno i visejezi¢no obrazovanje, iako je da-
nas uobicajena u urbanim sredinama, ali i svim onim sredinama u kojima se
djeca 8koluju na nematerinskom jeziku. Dakle, visejezi¢ni su razredi stvarnost
u vedini europskih drzava, a ta se stvarnost, kao $to sugeriraju Bonnet i Sie-
mund (2018), treba u najvec¢oj mogucoj mjeri koristiti kao resurs u obrazova-
nju, a ne doZivljavati prijetnjom. Medutim, ono o ¢emu se jo$ uvijek najmanje
govori jest veliki raskorak izmedu kurikulnih ocekivanja (oéekivanih ishoda
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ulenja koja se najéesce definiraju u okviru vrlo konkretnih jezi¢nih ishoda)
i o¢ekivanja od visejezi¢noga obrazovanja u drustvu (da sluzi kao sredstvo u
cilju postizanja ravnopravnosti jezika i kultura).

12.2. Visejezi¢no obrazovanje u kontekstu jezi€ne obrazovne politike

Razina vi$ejezi¢nosti u obrazovnom kontekstu ovisi o drustvenim, povije-
snim i gospodarskim i politi¢kim prilikama. Odluke o viejezi¢nom obrazovanju,
odnosno zastupljenost odredenih jezika i oblik njihove zastupljenosti dio su je-
zi¢ne politike svake drzave ili jezi¢ne zajednice. Nadalje, jednojezi¢ne nacionalne
ideologije naj¢esce su uzrok stvaranja hijerarhije jezika pri ¢emu neki jezici imaju
vecu mod i prestiz od drugih. Iz toga su razloga odgovori na pitanja: koji jezik ra-
biti, koji jezik uciti i kojim jezikom poucavati, uvijek vezani za ideologiju i omjere
jezi¢ne modi u svakom obrazovnom kontekstu.

Razli¢iti dokumenti EU-a predlazu razli¢ite aktivnosti kojima nastoje pobolj-
$ati komunikaciju, suradnju i razumijevanje izmedu drzava ¢lanica te buduéim
generacijama ucenika ponuditi jezi¢ne vjestine koje ¢e im omoguciti pristup eu-
ropskom prostoru obrazovanja i kompetitivnost na globalnom trzistu rada. Od
svoga osnutka Europska unija poti¢e mnogojezi¢nost kroz formalno obrazovanje.
U dokumentima jezi¢ne politike pod stranim jezikom (SJ) ili modernim stranim
jezikom (MSJ) podrazumijeva se formalno ucenje stranoga jezika kao $kolskoga
predmeta (najcesce 1-3 sata tjedno). Europski dokumenti jezi¢ne kompetencije
smatraju osnovnim vje§tinama koje se stje¢u redovnim i ¢jeloZivotnim obrazova-
njem (Europska komisija, 2000) te zagovaraju u¢enje barem dvaju dodatnih jezi-
ka, sluzbenih jezika EU-a, u formalnom obrazovanju (Europska komisija, 1995,
2002: 20). Iz toga se razloga mnogojezi¢nost u EU-u na globalnoj razini katkad
karakterizira kao europska ideja usmjerena ponajprije na ucenje sluzbenih jezika
EU-a (vrlo ¢esto engleskoga kao drugoga jezika) te na pojedinca srednjega sloja
drustva u viekulturnom urbanom okruzju (Kubota, 2016).

Iz sociolingvisti¢ke perspektive, jezici se najcesce dijele na nadredene (tzv.
vedinske ili dominantne) jezike i podredene jezike (npr. manjinske, regionalne
i useljenitke) ovisno o njihovom relativnom statusu na odredenom teritoriju
(Jelaska, 2005a). U kategoriju podredenih jezika spadaju i jezici koje nazivamo
nasljednim jezicima (engl. heritage) ili domorodackim (engl. indigenous) jezici-
ma®®. Isti jezik moze biti manjinski jezik u jednoj drzavi (talijanski u Hrvatskoj)

88 Iz povijesnih i politi¢kih razloga, navedeni su se termini ¢e$¢e upotrebljavali izvan europskoga kon-
tinenta, dok je u Europi bio uvrjeZeniji termin manjinski jezik za obje kategorije jezika. Sa sve ve¢im
prilivom migracijskoga stanovnistva, u europskoj literaturi u podru¢ju obrazovanja u posljednjih se 20
godina sve vise koristi precizniji pojam nasljedni jezik.
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i vecinski jezik u drugoj (talijanski jezik u Italiji). Istovremeno manjinski jezici
mogu, ali i ne moraju imati i status sluzbenoga jezika (uz vecinski jezik). Na
primjer, talijanski je sluZbeni jezik u onim op¢inama i gradovima gdje talijan-
ska manjina ¢ini znac¢ajan udio stanovni$tva u Istri (Hrvatski sabor, 2000%),
kao $to je slucaj i s velskim u Velsu, dok npr. korzikanski nije sluzbeni jezik na
francuskom otoku Korzici (Vijece Europe, 2019).

Iako se u Europi promice svijest o vaznosti manjinskih, autohtonih jezika
(vidi primjere modela revitalizacija baskijskoga u Cenoz i Gorter, 2015), jasno
je da jezici poput turskoga i arapskoga nisu u jednakoj mjeri ukljuceni u takva
nastojanja na europskom prostoru (Hélot i Young, 2005; Mary i Hélot, 2022).
Razlog za to je njihov pravni status. U europskim dokumentima spominju se
regionalni, manjinski (Europska komisija, EACEA, Eurydice, 2019) i migrant-
ski jezici (Vije¢e Europe, 2009), no manjinskim jezicima smatraju se isklju-
¢ivo regionalni manjinski jezici (npr. baskijski, frizijski i sl.) dok se pod mi-
grantskim jezikom smatraju svi manjinski jezici izvan europskoga govornog
podrugdja (npr. turski). Europska povelja o regionalnim ili manjinskim jezicima
(Vije¢e Europe, 1992) utvrduje nadin promoviranja i uporabu regionalnih i
manjinskih jezika u razli¢itim sferama ljudskoga djelovanja pa tako i u obrazo-
vanju®. Manjinski jezici su u Europskoj povelji o regionalnim ili manjinskim
jezicima (Vijece Europe, 1992)°! definirani prema omjeru broja govornika u
odnosu na vecinski jezik neke drzave. Prema Povelji, regionalni ili manjinski
jezici odnose se na jezike koji se ,tradicionalno rabe na podru¢ju odredenog
drzavnog teritorija od strane drZavljana te drZave koji sa¢injavaju grupu broj-
¢ano manju od ostatka drzavnog stanovnistva, i razlikuju od sluzbenih jezika
te drzave” te ,ne ukljucuje ni dijalekte sluzbenog jezika drzave ni jezike uselje-
nika“ (Narodne novine, 18/1997). Ovakva podjela izmedu manjinskih jezika
u Europskoj uniji reflektira se i na prava i zastupljenost pojedinih manjinskih
jezika u obrazovanju u Europi te razli¢iti tretman autohtonih i migrantskih je-
zika. U slu¢aju autohtonih jezika naglasak je na njihovoj promociji i o¢uvanju,
dok se migrantski jezici spominju tek u okviru nacela zastite od diskriminacije
(McDermott, 2017), koja najcece ostaje na razini uporabe jezika u privatnoj
domeni, a ne na zakonodavnoj razini (May, 2014b).

89 U Istarskoj zupaniji, nekoliko opéina i gradova uz hrvatski ima i talijanski jezik kao sluzbeni jezik. Neki
od gradova i op¢ina su: gradovi Rovinj (Rovigno), Pore¢ (Parenzo), Umag (Umago), Novigrad (Cittano-
va), Buje (Buie) i op¢ine Brtonigla (Verteneglio), Groznjan (Grisignana), Oprtalj (Portole).

90 Nacionalne manjine u Republici Hrvatskoj ostvaruju pravo na odgoj i obrazovanje na svojem jeziku i
pismu u skladu s Ustavom i odredbama Zakona o odgoju i obrazovanju na jeziku i pismu nacionalnih
manjina (Narodne novine 51/00).

91 Zastupnic¢ki dom Sabora Republike Hrvatske na sjednici 17. listopada 1997. donio je Zakon o potvrdi-
vanju Europske povelje o regionalnim ili manjinskim jezicima (Narodne novine, 18/97).
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Medutim, jezi¢na obrazovna politika ogleda se i u nedovoljno ili nepreci-
zno definiranim odlukama i zakonima. Kao primjere takvih odluka Hélot i O
Laoire (2011) navode prihvadanje samo jedne jezi¢ne varijante u obrazovanju
(npr. standardni jezik, a ne njegov dijalekt), razinu obrazovanja na kojoj se
u kurikul uvodi odredeni jezik ili pretpostavka da za ovladavanje nekim je-
zikom nije potrebno formalno obrazovanje (npr. srodnim jezikom). Nadalje,
deklarirana jezi¢na politika ne odrazava nuzno i stvarnu jezi¢nu politiku, bilo
zbog nemogucnosti provodenja takve politike u praksi ili nekih drugih skrive-
nih ciljeva (Shohamy, 2006). Primjerice, inojezi¢na obrazovna politika u Hr-
vatskoj promovira ucenje stranih jezika od prvoga razreda osnovne $kole ne
propisujudi koji bi to jezik trebao biti. Istovremeno se ponuda prvoga stranog
jezika u $kolama najce$ce svodi samo na engleski ili moguénost biranja izme-
du engleskoga i jo$ jednoga stranog jezika te je time odluka o jezi¢noj politici
prepustena ravnateljima $kola ili jo$ ¢esée zahtjevima roditelja.

S ciljem stvaranja boljih preduvjeta za postizanje mnogojezi¢nosti u Euro-
pi, doslo je do znacajnoga povecanja broja u¢enika stranoga jezika u ranoj dobi
u vedini drzava Europske unije. Uvodenje prvoga stranog jezika sve ranije u
formalno obrazovanje takoder je dio jezi¢ne obrazovne politike, kao i odluke o
jeziku na kojem se djeca obrazuju, jeziku koji mogu u¢iti kao prvi strani jezik
i sl. Sve navedene odluke djelomi¢no odreduju i vrstu visejezi¢nosti koja se
razvija u pojedinom drustvu te situacije u kojoj su odredene skupine u poten-
cijalno povlastenom ili podredenom polozaju.

12.3. Vrste dvojezicnoga obrazovanja prema jezi¢noj politici

Odluke o dvojezi¢nom obrazovanju odnosno zastupljenosti odredenih je-
zika i oblik njihove zastupljenosti u obrazovanju ovise i o cilju dvojezi¢noga
obrazovanja populacije kojoj su namijenjeni. Dvojezi¢ni obrazovni programi
mogu biti namijenjeni u¢enicima kojima je J1 vecinski jezik obrazovne sredi-
ne ili onima ¢iji je J1 nevecinski jezik. U klasifikacijama se dvojezi¢ni programi
najcesce dijele na one koji poti¢u dodatnu dvojezi¢nost i one koji poti¢u odboj-
nu dvojezi¢nost (vidi Baker, 2011 za podjelu prema istom kriteriju u snaznije
ili slabije oblike dvojezi¢noga obrazovanja). Odbojni dvojezi¢ni programi samo
privremeno nude obrazovanje na nevecinskim jezicima i njihov je kona¢ni cilj
stjecanje jezi¢ne kompetencije na veé¢inskom jeziku. Takvi programi koji skrbe
o potrebama ucenika s nevecéinskim J1 najcesée su rezultat ve¢ spomenutih
politi¢kih odluka koje reguliraju prava govornika manjinskih jezika (Flores i
Baetens Beardsmore, 2015). Dodatni dvojezi¢ni programi teZe uspostavljanju
uravnotezene dvojezi¢nosti, odnosno jednakoj kompetenciji u obama jezici-
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ma. Najcesdi cilj dodatnih dvojezi¢nih programa jest stjecanje dodatnih jezi-
¢nih vjestina pozeljnih i korisnih u daljnjem obrazovanju ili Zivotu. Osim po
populaciji u¢enika kojoj su namijenjeni, programi se razlikuju i po zastuplje-
nosti jezika u kurikulu, organizaciji nastavnoga programa, razini zastupljeno-
sti kulture u poucavanju jezika i sl.

12.3.1. Odbojni dvojezi¢ni programi

Odbojni dvojezi¢ni programi namijenjeni su ucenicima ¢iji J1 nije za-
stupljen u drustvenoj sredini ili je tek minimalno prisutan. Takvi su programi
usmjereni na razvoj jezi¢ne kompetencije u veé¢inskom jeziku, a razli¢ite pod-
vrste takvih programa ukazuju na razinu do koje je svaka usmjerena istovre-
meno i na razvoj J1. Programi se dijele u dvije kategorije: potapajudi (engl.
submersion) program i tranzicijski (engl. transitional) program. Potapajuéi
program ne dozvoljava uporabu J1 u obrazovanju te je dvojezi¢an samo uto-
liko $to su ucenici u programu nacelno dvojezi¢ni. Tranzicijski programi
uklju¢uju J1 samo u prvih nekoliko godina obrazovanja kao posrednika u ra-
zvoju kompetencije na veé¢inskom jeziku. Tranzicijski programi takoder se me-
dusobno razlikuju prema razini strukturiranosti obrazovanja na J1 i njegove
zastupljenosti na pojedinim razinama obrazovanja. Primjerice, razina i na¢in
zastupljenosti J1 moZe biti u potpunosti prepustena diskreciji nastavnika
(Garcia, 2009a), a njegova se zastupljenost mjeri u postocima koji se nac¢elno
smanjuju s pove¢anjem uc¢enikove komunikacijske kompetencije u ve¢inskom
jeziku. Iako tranzicijskim programima nije cilj razvijati dvojezi¢nost te se ce-
sto naglasava da mogu rezultirati i segregacijom govornika manjinskoga jezi-
ka (Skutnabb-Kangas, 2000), vaZno je naglasiti da postoje dokazi o njihovom
pozitivhom u¢inku na akademska postignuca u¢enika u odnosu na ucenike u
potapajucem programu (npr., Durdn i sur., 2015), odnosno one u kojima nji-
hov J1 nije uopce prisutan.

12.3.2. Dodatni dvojezi¢ni programi

Za razliku od odbojnih dvojezi¢nih programa, dodatni dvojezi¢ni progra-
mi namijenjeni su ulenicima s vedinskim i nevedinskim J1 te teze razvoju
uravnoteZene dvojezi¢nosti u obama jezicima koja se koriste u obrazovanju.
Program kojem je cilj u¢enike s veéinskim J1 pouciti dodatnom jeziku nazi-
va se uranjajuci program (engl. immersion program). Postoje razli¢ite vrste
uranjajucih programa ovisno o razini obrazovanja na kojoj se nude (npr. rani,
srednji i kasni program) te o omjeru u kojem je nevedinski jezik zastupljen
u obrazovanju (od 100 % u nekoj od godina obrazovanja do 50 % ili manje)
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(Cummins, 2009). Ova vrsta programa nastala je u pokrajini Kvebek u Kanadi
1965. godine, gdje je uz engleski u obrazovanje uklju¢en i francuski jezik te je i
danas najrasprostranjeniji oblik dvojezi¢noga obrazovanja (npr. vidi Accents,
2017; Swain i Lapkin, 2005). Pod uranjajuce programe spada i tzv. uranjajuci
revitalizacijski program (engl. immersion revitalization program) u koji su
ukljuceni ucenici kojima je J1 domorodacki jezik ili jezik kojem prijeti izumi-
ranje. Primjer takvoga programa je uranjajuci program na havajskom koji na
Havajima postoji od 1987. godine (Hornberger i De Korne, 2018).

Program kojem je cilj takoder razvoj dvojezi¢nosti s neveéinskim jezikom je
i tzv. dvostruki dvojezi¢ni program (engl. dual language program) koji je na-
stao u SAD-u te samim nazivom ukazuje na dvostrukost u cilju dvojezi¢noga
programa. Kod dvostrukoga dvojezi¢nog programa razlikuju se jednosmjerni
(engl. one-way)®® i dvosmjerni (engl. two-way immersion education) dvojezi-
¢ni programi ovisno o populaciji u¢enika kojoj su namijenjeni. Jednosmjerni
dvojezicni program namijenjen je uenicima s nevecinskim J1 koji se kori-
sti u jezi¢noj zajednici i cilj mu je poticati razvoj toga jezika uz vecinski jezik
zajednice. Dvosmjerni dvojezi¢ni programi su programi koji osim djece s
nevecinskim J1 obrazuju i djecu kojoj je J1 vecinski jezik zajednice® i koja vrlo
Cesto ne posjeduju jeziénu kompetenciju na odabranom neveéinskom jeziku
(vise u Tedick i Weseley, 2015). Cilj je obaju programa razvoj dvojezi¢nosti i
dvokulturnosti, odnosno upoznavanje kulture neveéinskoga jezika, a omjer
zastupljenosti dvaju jezika u programu varira od 90 : 10 do 50 : 50 (Flores i
Baetens Beardsmore, 2015). U¢inkovitost ovih programa ispitivala se najce-
§¢e iz jezi¢ne perspektive, odnosno bila je usmjerena na kompetenciju u J1 te
produktivne i receptivne vjestine u J2. Vrednovanje ishoda ucenja u uranjaju-
¢im programima u razli¢itim obrazovnim sustavima pokazalo je vrlo pozitivne
ucinke u jezi¢noj kompetenciji (Bjorklund i M&rd-Miettinen, 2014 u Finskoj;
Genesee i Lindholm-Leary, 2013 u Kanadi i Americi; Tedick i Wesley, 2015 u
Americi). Jezi¢ne kompetencije u¢enika u J1 iste su kao i kod uéenika u dru-
gim programima, unato¢ ¢injenici da je J1 manje zastupljen u kurikulu, dok je
jezi¢na kompetencija u J2 veca. Predmetne kompetencije takoder su jednake
kao i kod ucenika u drugim programima.

Vazno je napomenuti da postoje jo$ i razli¢iti didakticki pristupi koji su
usmjereni na razvoj jezi¢nih vjestina videjezi¢nih ucenika na nevecinskom J1 i

92 Jednosmjerni dvojezi¢ni program je poznat i pod nazivom Developmental /Maintenance bilingual educa-
tion program.

93 Zakategorizaciju dvojezi¢noga programa kao dvosmjernoga programa najmanje 30 % ucenicke popu-
lacije mora imati vecinski jezik kao J1 (Collier i Thomas, 2004).
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jeziku obrazovanja (pri ¢emu su to Cesto veéinski jezici sredine). Dobru razinu
jezi¢ne kompetencije u obama jezicima ucenici takoder postizu u pristupima
kao $to su jezi¢no i kulturno osjetljivo poucavanje? (engl. linguistically and
culturally responsive teaching; Lucas i Villegas, 2011, 2013), jezi¢no osjetljiva
nastava (njem. sprachsensibler Fachunterricht; Leisen, 2013) i kontinuirano
inkluzivno jezi¢no obrazovanje (engl. continuous inclusive language education;
Gogolin i sur., 2011).

12.4. Vaznost obrazovanja na materinskom jeziku

Na vaznost obrazovanja na materinskom jeziku ukazao je ve¢ Cummins
(1991, 2008) svojom hipotezom meduovisnosti koja pretpostavlja da se zna-
nje iz J1 prenosi u druge jezike, pod uvjetom da postoji motivacija za u¢enje
i zadovoljavajuca razina izlozenosti drugim jezicima. Cummins smatra da za-
nemarivanje materinskoga jezika, odnosno razvoj pismenosti isklju¢ivo na J2
dovodi do ,neuspjesne” dvojezi¢nosti jer nedostatno razvijena kompetencija
u J1 moze imati negativan utjecaj na razvoj vjestina u J2.

Pozitivni u¢inci uklju¢ivanja J1 u obrazovanje paralelno s J2, odnosno pa-
ralelnoga razvoja dvaju jezika, na razvoj akademskih vjestina dokazani su u
mnogim istrazivanjima (Cummins, 1996/2001). Pismenost razvijena u dva-
ma jezicima takoder se pokazala kao prednost u ovladavanju drugim sadr-
zajima. Primjerice, dvojezi¢ni ucenici u Americi koji su razvili pismenost na
kineskom i engleskom jeziku postigli su statisti¢ki zna¢ajno bolje rezultate na
standardiziranom testu matematike na prijemnim ispitima nego dvojezi¢na
djece koja nisu razvila pismenost na materinskom (kineskom) jeziku (Li1i sur.,
1999). Novija istrazivanja razvoja pismenosti takoder sustavno pokazuju da
razvoj pismenosti u dodatnom jeziku poboljsava pismenost (npr. vjestinu ¢i-
tanja) i u prvom jeziku (za kriticki pregled literature vidi Tsimpli, 2017). Ta su
istrazivanja donijela spoznaje vazne za jezi¢nu politiku i obrazovnu praksu jer
su uvjerljivo dokazala da sustavni razvoj dvaju jezika u obrazovanju ima pozi-
tivne udinke i na jezik i akademska postignuéa (vise u Cummins, 2000, 2008).

Dokazi o vaznosti razvoja materinskoga jezika dolaze takoder iz psiholin-
gvisti¢kih istraZivanja ovladavanja vokabularom. Primjerice, Hirosh i Degani
(2021) su odrasle sudionike s hebrejskim kao J1 i engleskim kao J2 poucavali
rije¢i na njemackom jeziku. UvjezZbavane rije¢i na njemackom jeziku bile su

94 Navedeni je pristup usmjeren na razvoj pozitivnoga stava prema vlastitoj kulturi i identitetu, upozna-
vanju drugih jezika i kultura i razvoju jezi¢ne svjesnosti, usporedivim s pristupom osvje$¢ivanja jezika
(Candelier, 2004, 2017; vidi poglavlje 13).
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srodnice, lazni parovi ili rije¢i bez ikakve sli¢nosti s J2 (engleskim). Sudionici
su bili uspjes$niji u uéenju rijeéi s prijevodom na J1 nego J2, a posebno u slu-
¢aju kad nije bilo formalne sli¢nosti izmedu prijevodnih ekvivalenata u trima
jezicima. Autorice su pretpostavile da je u¢enje novih rijeéi s prijevodom na J1
uspjesnije zbog jednostavnije jezi¢ne obrade J1 nego J2, zbog bogatijega isku-
stva u jezi¢noj kontroli J1. Pretpostavljaju da pri u¢enju rijeéi s prijevodom na
J1 ulenici imaju manje opterecenje jezi¢ne kontrole i time , 0slobadaju” veéu
koli¢inu kognitivnih resursa potrebnih za ucenje novih rijedi. Iako se uspjeh
u ulenju rije¢i na J1 nije pokazao dominantnim ¢imbenikom®, ono ipak do-
kazuje da jezik pouc¢avanja ima utjecaja na ucenje te kao implikaciju svojega
istraZzivanja navode da bi u¢enici, u slu¢aju u kojem postoji moguénost izbora,
trebali u¢iti J3 posredstvom J1, a ne J2.

Obrazovanje na materinskom jeziku uobi¢ajena je i neupitna pojavnost
sve dok je djetetov materinski jezik istovremeno i veéinski (i sluzbeni) jezik
drustvene sredine. Medutim, vaZnost obrazovanja na materinskom jeziku (i
gore navedene argumentacije) stavljaju se u drugi plan kad je materinski jezik
neki od podredenih jezika u drustvenoj zajednici. Nedoumice o obrazovanju
na nevecinskom J1 najcescée se svode na dva pitanja: hoce li obrazovanje na
nevedinskom J1 omogucditi djetetu da svoje akademske vjestine razvije i u ve-
¢inskom jeziku kojim takoder treba ovladati i hoce li obrazovanje na neveéin-
skom J1 poticati segregaciju djece s nevedinskim jezicima i time utjecati na
njihov bududi akademski uspjeh.

12.5. Oblici zastupljenosti nevecinskih jezika u obrazovnom sustavu

Postoje velike razlike u zastupljenosti neveéinskih jezika u obrazovanju
Sirom svijeta. Kao $to je razvidno iz modela dvojezi¢noga obrazovanja, neve-
¢inski J1 moze biti u potpunosti zanemaren, kao npr. u potapajuéem ,potoni
ili plivaj” (engl. sink or swim) programu. MozZe se pojavljivati u dvojezi¢nim
programima u kojima se ucenike s nevecinskim jezikom poucava veéinski jezik
kako bi se $to prije ukljutili u obrazovanje na vec¢inskom jeziku (najcesée na
samom pocetku primarnoga obrazovanja) te u jednojezi¢nom obrazovanju na
nevecinskom jeziku, barem u pocetnom razdoblju.

Osim ve¢ navedenih politi¢kih razloga, zastupljenost neveéinskih jezika u
obrazovanju ovisi i o jezi¢nim i geografskim ¢imbenicima. Jezi¢ni ¢imbeni-
ci su npr. sli¢nost izmedu neveéinskoga i veéinskoga jezika koja olaksava ili

95 Formalna sli¢nost izmedu rije¢i u trima jezicima bio je ¢imbenik koji je objasnio najveci dio varijance u
istrazivanju.



186 Stela Letica Krevelj VISEJEZICNOST | OVLADAVANIE JEZIKOM

otezava medusobno razumijevanje (npr. hrvatski u kombinaciji sa srpskim ili
madarskim kao nevecinskim jezikom) te postojanje standardizirane norme
nevecdinskoga jezika. Geografska zastupljenost nevedinskoga jezika u smislu
broja govornika na odredenom podrudju i geografske udaljenosti od teritorija
na kojem je taj jezik vedinski jezik, takoder utje¢u na nacin njegove zastuplje-
nosti u obrazovanju (dostupnost nastavnika, nastavnih materijala, izloZenost
jeziku izvan obrazovanja i sl.). Vrlo sli¢ni modeli obrazovanja za pripadnike
nacionalnih manjina postoje u svim drZavama Europe, a popularnost odre-
denih obrazovnih modela uvjetovana je i drustvenim statusom manjinskoga

.....

jezika u lokalnoj zajednidi ili $ire.

Pripadnicima nacionalnih manjina u Hrvatskoj omoguceno je da svoje
ustavno pravo na odgoj i obrazovanje ostvaruju prema trima modelima obra-
zovanja: A, B ili C. Manjinski jezik moze biti glavni jezik obrazovanja. U hrvat-
skom obrazovnom sustavu takav se model naziva modelom A. On podrazu-
mijeva da se cjelokupna nastava izvodi na jeziku i pismu nacionalne manjine uz
obvezno udenje hrvatskoga jezika u istom broju sati u kojemu se u¢i jezik naci-
onalne manjine (RH, Narodne novine, broj 29/2010). U najvecem broju sluca-
jeva cilj je takvih programa opstojanje i osnaZivanje uloge manjinskoga jezika
u drustvu i povecanje broja njegovih govornika. Medutim, u stvarnosti je vrlo
Cesta situacija da se manjinski jezik upotrebljava samo u obrazovanju dok se u
ostalim domenama najce$ce upotrebljava veéinski jezik. Polaznici takvih pro-
grama mogu biti govornici kojima je J1 manjinski jezik, ali oni mogu privudi i
vedi broj u¢enika kojima manjinski jezik nije J1. Motivacija za obrazovanje na
manjinskom jeziku ucenika s ve¢inskim J1 &esto ovisi o vaznosti ili prestizu
jezika na lokalnoj ili globalnoj razini, no sve ¢e$ce proizlazi iz osobnih ciljeva
postizanja viSejezi¢nosti. Medutim, zastupljenost manjinskih jezika u obra-
zovnom sustavu u RH puno je veca na niZim razinama obrazovanja nego na
vig§im (npr. u srednjim 3kolama) (Sesto periodicko izvjesce, Vlada RH, 2019).

U obrazovnom se sustavu na manjinskom jeziku moze takoder poucava-
ti odredeni broj predmeta iz kurikula, dok se ostatak predmeta pouéava na
veéinskom jeziku. U hrvatskom obrazovnom sustavu takav se model naziva
model B - dvojezi¢na nastava. Nastava prirodoslovne skupine predmeta izvodi
se na hrvatskom jeziku, a drustvene skupine predmeta na jeziku pripadnika
nacionalne manjine (RH, Narodne novine, broj 29/2010).

U modelu C - njegovanje jezika i kulture (nacionalne manjine), manjinski je
jezik zastupljen samo kao predmet u kurikulu. Uz redovitu nastavu na hrvat-
skome jeziku dva do pet skolskih sati tjedno izvodi se nastava na jeziku naci-
onalne manjine i poucava se jezik i kultura nacionalne manjine (RH, Narodne
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novine, broj 29/2010). Vise o obrazovanju pripadnika manjinskih zajednica
u Hrvatskoj mozZe se nadi u okviru zapocetoga projekta RENA http://ihjj.
hr/projekt/repozitorij-nacionalnomanjinskih-jezika-u-hrvatskoj-rena/125/;
Lewis i sur., 2020).

12.6. Od monoglosijske prema heteroglosijskoj obrazovnoj
perspektivi

Bez obzira radi li se o dodatnoj ili odbojnoj dvojezi¢nosti, sve prethodno
navedene vrste dvojezi¢nih programa karakterizira stroga odvojenost jezika u
kurikulu. Iako se striktna podjela izmedu jezika u programima dodatne dvo-
jezi¢nosti zasniva na pretpostavci da se radi o najboljem nadinu postizanja
uravnoteZene dvojezi¢nosti, ishodi takvih programa u novije se vrijeme nazi-
vaju ,dvostrukom jednojezi¢no$éu” (Flores i Baetens Beardsmore, 2015: 213).
Stovise, za sve do sada navedene dvojezi¢ne programe navodi se da proizlaze
iz monoglosijske jezi¢ne ideologije (Garcia, 2009a), odnosno one u kojoj su
jezici odvojeni i usko vezani za pripadnost odredenoj drzavi-naciji.

Kao odgovor na monoglosijsku jezi¢nu ideologiju javlja se heteroglosijski
pristup obrazovanju kao dio visejezi¢noga zaokreta (engl. multilingual turn;
May, 2014a). Pojam visejezi¢ni zaokret odnosi se na promjenu pristupa je-
zi¢nom obrazovanju. On naglasava vaznost osvje$¢ivanja i uvazavanja jezi¢ne
raznolikosti i zagovara visejezi¢nost kao resurs u ovladavanju i poucavanju je-
zika te jezi¢noj politici. Drugim rije¢ima, naglasak je na inkluzivnom pristupu
jezi¢nom obrazovanju koji podrzava istovremeni razvoj vise jezika i uvazava
drustveno-kulturni kontekst.

Ideje takvoga pristupa vidljive su u jezi¢noj politici Vijeca Europe pod poj-
mom mnogojezi¢nosti te mnogojezi¢noga i medukulturnoga obrazovanja (Be-
acco, 2007: 10; Vijec¢e Europe, 2010). Vijece Europe (2001: 168) mnogojezi-
¢nu je kompetenciju definiralo kao sposobnost koristenja razli¢itih jezika na
razli¢itim razinama jezi¢noga umijeca i za razli¢ite svrhe. Taj se sloZeni kon-
cept, umjesto u okviru gramati¢koga i metajazi¢noga znanja, definira u okviru
funkcionalnih i prakti¢nih razina jezi¢noga umijeca, sposobnosti i vjestina je-
zi¢ne uporabe. Vije¢e Europe (2001) takoder poziva na promjenu perspektive
u pristupu jezi¢nom obrazovanju tako da se jezici ne poudavanju vise kao za-
sebni predmeti u kurikulu, veé da se uce i pou¢avanju u suodnosu te da se je-
zici u repertoaru ucenika koriste kao temelj za u¢enje dodatnih jezika. Upravo
je ta druga preporuka bila jedna vrsta revolucije u obrazovnoj politici jer je u
obrazovnom sustavu otvorila prostor za uklju¢ivanje svih materinskih jezika
ucenika, odnosno i onih koji do tada nisu bili sluzbeni jezici obrazovanja ili se
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nisu poucavaju kao strani jezici u obrazovnom sustavu. Pod utjecajem navede-
ne jezi¢ne politike EU-a, mnoge su europske drzave implementirale programe
u kojima su regionalni jezici (npr. baskijski i katalonski u Spanjolskoj) postali
ijezici obrazovanja.

Istovremeno, zbog izostanka dokaza o povecanju razine mnogojezi¢nosti
u drudtvu poulavanjem jezika kao zasebnih predmeta u formalnom obrazo-
vanju, europski dokumenti (npr. Europska komisija, 2008) promoviraju uvo-
denje integriranoga ucenja jezika i nastavnoga sadrZaja, poznatijega pod akro-
nimom CLIL (engl. content and language integrated learning). Primarna ideja
CLIL-a bila je omoguditi u¢enicima vecu izloZenost dodatnom jeziku. Osnov-
na obiljeZja ovoga programa gotovo su ista kao ona u programu uranjanja,
odnosno opcenito programa u kojima se istovremeno poucava i jezik i neki
drugi sadrzaj (engl. Content based instruction (CBI))%. Razlike izmedu progra-
ma uvjetovane su vanjskim ¢imbenicima kao §to su: razina obrazovanja na
kojoj se uvodi, jezi¢ne kompetencije nastavnika i kombinacija razli¢itih jezika
u programu (Cenoz, 2015). Coyle (2007) razlikuje ¢ak 216 vrsta CLIL progra-
ma u Europi s obzirom na vrstu obveznosti, intenzitet, razinu obrazovanja na
kojoj se uvodi, o¢ekivanu razinu jezi¢noga umijeca i trajanje programa. Goto-
vo su sve drzave Europske unije (European Commission, EACEA, Eurydice,
2023) ukljutile u svoje obrazovanje neki od Cetiriju oblika CLIL programa u
osnovnom i/ili srednjoskolskom obrazovanju iako nisu u svakoj drzavi jed-
nako rasprostranjeni i dostupni svim ucenicima (European Commission/EA-
CEA/Eurydice, 2023). Jezici uklju¢eni u CLIL program mogu biti strani jezici,
regionalni ili manjinski jezici te u nekim slu¢ajevima i migrantski jezici. Osim
razli¢itoga omjera zastupljenosti jezika u svakom programu, programi se ta-
koder razlikuju po broju sati poudavanja na pojedinom jeziku, sadrzaju koji
se poucava na odredenom jeziku, ali i po usmjerenosti ishoda ucenja takvoga
programa (na sadrzaj ili jezik). U Republici Hrvatskoj postoji vrlo ogranic¢eni
broj CLIL programa®’, a noviji uvidi u obiljeZja pojedinih isklju¢ivo srednjo-
8kolskih programa pokazuju velike, iako ne klju¢ne razlike u njihovoj provedbi
u okviru gimnazijskih programa (Jerbi¢, 2024).

Upravo zbog velikoga broja modela CLIL programa, odnosno njegove flek-
sibilnosti, zagovaratelji CLIL programa smatraju da su prikladni za razli¢ite

96 CBI programi nastali su u Americi te na neki na¢in bili prete¢a CLIL-a koji je nastao u Europi. I CLIL i
CBI koriste se kao krovni termini za razli¢ite podvrste programa.

97 Pojam CLIL ili njegova hrvatska ina¢ica integrirano ucenje jezika i nastavnoga sadrzaja ne spominje se
u zakonu i sluzbenoj dokumentaciji. Ovaj oblik nastave naziva se ,nastava dijela predmeta i sadrzaja
predmeta odredenih obrazovnim planom i programom na jednom od svjetskih jezika” ili ,nastava na
stranom jeziku” (Pravilnik NN 116/2016; Jerbi¢, 2024).
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populacije u¢enika. CLIL se ¢esto navodi kao primjer heteroglosijskoga pri-
stupa obrazovanju pod pretpostavkom da u implementaciji poti¢e fluidniju
jezi¢nu praksu (ne samo striktno odvojene jezike) (za nesto drugacije videnje
vidi Hélot i Garcia, 2019). Medutim, CLIL programi Cesto nailaze na kritike
vezane za poticanje nejednakosti u obrazovanju, odnosno ¢injenicu da takav
oblik obrazovanja nije dostupan svima (Flores, 2013; Flores i Baetens Bear-
dsmore, 2015) i da nije dostupan u svim oblicima (o dodatnim poteskocama u
Somers, 2017). Naime, buduéi da CLIL programi u praksi vrlo rijetko ukljucu-
ju migrantske manjinske jezike u Europi ili jezike poput romskoga (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2023%), Hélot (2006)% naglasava da najvecu
korist od ovakvoga programa imaju ulenici s veéinskim J1.

Zbog usmjerenosti CLIL programa na razvoj jezi¢ne kompetencije u J2, u
istraZivanjima se rijetko mjeri u¢inak programa na razvoj materinskoga jezika
te obrazovnih postignuca u predmetu pouc¢avanja. CLIL program pokazao se
uspje$nim u unapredivanju jezi¢noga umijeca u J2, engleskom jeziku (Coyle,
2007; Lorenzo i sur., 2010; za recentniji pregled vidi Goris i sur., 2019), no
postoje mnoga istrazivanja koja ne pokazuju pozitivne u¢inke CLIL programa
(Feddermann i sur., 2021) te se najc¢e$ce ne moze jasno utvrditi jesu li dobri
jezi¢ni pokazatelji rezultat samo vece izloZenosti J2 ili obiljeZja obrazovnoga
programa (Cenoz i Gorter, 2019). Unato¢ tome, CLIL programi uzivaju veliku
popularnost u Europi zbog ¢injenice da poucavanje nastavnoga sadrzaja na
stranom jeziku pomaze ucenicima u ovladavanju i materinskim i stranim je-
zikom za profesionalne i akademske potrebe te se naglasak stavlja na razvoj
dvo/visejezi¢ne disciplinarne pismenosti (npr. vidi Cost projekt CLILNe-
tLE, https://www.clilnetle.eu/about).

98 Eurydice (2023) navodi da se CLIL programi u hrvatskom obrazovnom sustavu izvode na regionalnim
ili manjinskim jezicima, tj. madarskom, srpskom i ¢eskom, dok se ne spominju CLIL programi na stra-
nim jezicima poput engleskoga i njemackoga (vidi Jerbi¢, 2024).

99 Hélot (2005 i drugdje) taj problem naziva ,ignoriranom dvojezi¢noscéu”.
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13. Heteroglosijska obrazovna perspektiva

Neki od dokumenata Vije¢a Europe (npr. Cavalli i sur., 2009: 7) prvotno
su navodili da novi pristupi obrazovanju podrazumijevaju ,promjenu per-
spektive”, a ne promjenu nacina poucavanja jezika. Noviji programski i pro-
jektni dokumenti EU-a koji promoviraju mnogojezi¢ni i mnogokulturni pri-
stup obrazovanju opovrgavaju takav stav. Jasno je da promjena perspektive
uklju¢uje i korjenite promjene u na¢inu poucavanja, vrednovanja te samoga
jezi¢no-komunikacijskoga kurikula (Vijece Europe, 2020). Naime, u okviru EU
institucija (Vijece Europe i Europskog centra za moderne jezike u Grazu) na-
staje Referentni okvir za mnogojezicni pristup jezicima i kulturama (Framework
of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and Cultures; FREPA) u
kojem se takoder pomoc¢u opisnika operacionalizira konstrukt mnogojezicne
kompetencije. Navedeni referentni okvir objedinjuje Cetiri razli¢ita pristupa
koja u poucavanje uklju¢uju vise jezika i kultura, umjesto samo jedne kulture i
jednoga jezika (Candelier i sur. 2009: 5). On ukljucuje 1) integrirani didakticki
pristup (engl. integrated didactic approach; Horst i sur., 2010) koji nastoji us-
postaviti poveznice izmedu svih jezika u skolskom kurikulu, 2) pristup potica-
nja razumijevanja uporabom srodnih jezika (engl. intercomprehension between
related languages) usmjeren na razvoj receptivnih vjestina u srodnim jezici-
ma (unutar skupine germanskih, romanskih ili slavenskih jezika), 3) pristup
osvjeséivanja jezika (fr. Eveil aux langues, engl. Awakening to languages; Cande-
lier, 2004, 2017) koji, na tragu ideja pokreta jezi¢ne svjesnosti u osamdesetim
godinama prosloga stoljeca (Hawkins, 1984), poti¢e na razvoj interkulturne
svjesnosti i u poucavanje uvodi aktivnosti na migrantskim, manjinskim i re-
gionalnim jezicima te 4) medukulturalni pristup (engl. intercultural approach;
Beacco i sur., 2016) usmjeren na kulturolosku etiku u visekulturnoj i visejezi-
¢noj komunikaciji.

Vazno je ipak istaknuti da navedeni pristupi nisu ponudili dovoljno jasne
smjernice za njihovu primjenu u nastavnoj praksi. Implementacija pristu-
pa bila je vrlo spora, a vrlo mali broj projektnih izvjedéa o primjerima dobre
prakse nije osigurao ¢vrsti temelj niti dao smjernice za daljnju primjenu. Zbog
velikoga broja razli¢tih pristupa razvoju mnogojezi¢nosti u obrazovanju, eu-
ropske institucije danas pozivaju na jasno razdvajanje prvotno ujedinjenih
pristupa razvoju mnogojezi¢noga obrazovanja (navedenih u Referentnom
okviru za mnogojeziéni pristup jezicima i kulturama). Pokazalo se da je specifi-
¢nost ciljeva svakog od navedenih pristupa nedovoljno transparentna te da je
potrebna jasnija operacionalizacija u svrhu zadovoljavanja potreba razli¢itih
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obrazovnih okruzja u kojem se oni primjenjuju (Candelier, 2023). Primjerice,
za razliku od integriranoga didaktickog pristupa kojem je primarni cilj ujediniti
razli¢ite jezike koji su prisutni u obrazovnom sustavu kako bi se povecala ué¢in-
kovitost ovladavanja tim jezicima, pristup osvjeséivanja jezika istie vaznost
upoznavanja ucenika s kulturnom i jezi¢nom raznoliko§c¢u pri ¢emu naglasak
nije nuzno na ulenju dodatnih jezika. Cilj je pristupa osvjes¢ivanje jezika po-
bolj$ati obrazovna postignuca uéenika za koje je, prema navedenom pristupu,
nuzno njegovati pozitivan stav prema vlastitoj kulturi i identitetu, poticati
na upoznavanje drugih jezika i kultura i poticati razvoj jezi¢ne svjesnosti.
Drugim rije¢ima, neki se od pristupa usmjeravaju na jezi¢na postignuca i jezi-
¢ne poveznice izmedu jezika, dok su drugi usmjereni na razvoj medukulturne
kompetencije. Ono $to nedostaje jest holisticki videjezi¢ni pristup koji bi obje-
dinio potencijalne dobrobiti na svakoj razini te za sve uc¢enike u obrazovnom
sustavu.

U najnovijoj publikaciji Vije¢a Europe Preporuke o vaznosti mnogokulturnog
i interkulturnog obrazovanja za demokratsku kulturu (Vijece Europe, 2022: 12),
mnogokulturno i interkulturno obrazovanje definira se kao holisticki koncept
te se pod mnogojezi¢nim repertoarom podrazumijevaju svi jezici ,kojima se
ovladalo u razli¢itim kontekstima (kod kuée, dru$tvenim kontaktnom, u $ko-
li, i sl.)” i koji se mogu koristiti ,za razli¢ite svrhe (komunikaciju s obitelji,
druZenje sa susjedima, ucenje u 8koli ili na sveudilistu i sl.)”. Veliki broj naj-
novijih projekata Europskog centra za moderne jezike u Grazu usmjeren je na
implementaciju navedenih preporuka u okviru razli¢itih pristupa razvoja vi-
Sejezi¢nosti i visekulturnosti (vidi https://www.ecml.at/ECML-Programme/
Programme2024-2027/tabid/5628/language/en-GB/Default.aspx'®).

13.1. Koncept nadjezikovanja i medujezi¢noga poucavanja

U okviru veé navedenoga visejezi¢nog zaokreta (May, 2014a, 2019) sredi-
$nje mjesto u teorijskom polazidtu u podruéju ovladavanja jezikom te u obra-
zovnim znanostima zauzima koncept nadjezikovanja'®. Nastao je kao jedan
od glavnih oblika suprotstavljanja jednojezi¢noj normi te se, osim kao obra-
zovni pristup, navodi i kao teorija jezika i instrument za postizanje socijal-

ne pravde (vidi potpoglavlje 10.1.) Nadjezikovanje se kao obrazovni pristup

100 Hrvatska je kao pridruZeni partner ukljucena u ¢etverogodisnji projekt A toolkit for implementing in-
tegrated didactics in language education (voditelj C. Koch) kojem je cilj operacionalizirati ve¢ postojeci
pristup razvoju videjezi¢nosti i visekulturnosti za primjenu u razli¢itim obrazovnim kontekstima.

101 Treffers-Daller (2024: 18) navodi da se radi o pojmu koji je dozivio dosad nezabiljezenu razinu propa-
gande i popularnosti u podru¢ju obrazovanja (vidi i Prilutskaya, 2021).
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moze najjednostavnije definirati kao nac¢in uklju¢ivanja vise jezika u obrazo-
vanje. Medutim, postoji toliko tumacenja koncepta nadjezikovanja u podrudju
obrazovanja da je tesko razluditi §to ono jest, a $to nije i u uZem i $irem smislu
(Treffers-Daller, 2023), stoga je vazno razumjeti temeljno polaziste toga kon-
cepta u obrazovanju.

Kao $to se visejezi¢no obrazovanje razlikuje ovisno o ciljnoj skupini kojoj
je namijenjeno (12.3.), tako se i nadjezikovanje kao pedagoski pristup razvijao
prema obrazovnim ciljevima u razli¢itim kontekstima. U velskom kontekstu
u kojem je pojam nastao, cilj nadjezikovanja bio je razvoj i odrzavanje urav-
notezene dvojezi¢nosti u engleskom i velskom (Williams, 1994) strateskom
uporabom obaju jezika u obrazovanju.

Postoje dva glavna pravca razvoja primjene koncepta nadjezikovanja u
obrazovanju. Garcia (2009:45) uvodi koncept nadjezikovanje u kontekst ob-
razovanja ucenika latinoameri¢koga porijekla u Sjevernoj Americi i definira
ga kao uporabu u¢enikovoga cijelog repertoara u poucavanju i u¢enju (Garcia i
sur., 2017: 61). Garcia (2007: xiii) savjetuje da bi obrazovne smjernice trebalo
traZiti u na¢inu na kojem se vigejezi¢no ponaganje odvija u stvarnoj komuni-
kaciji. Dakle, referira se na visejezi¢no ponasanje latinoameri¢kih govornika
koji u svakodnevnom govoru koriste ,mjeSavinu” $panjolskoga i engleskoga
jezika te druge lokalne nestandardne idiome engleskoga jezika. Smatra da na-
djezikovanje kao pristup u obrazovanju pretpostavlja ,normalizaciju” sponta-
noga govora visejezi¢ara odnosno slobodnu uporabu bilo kojeg jezika u §koli u
svrhu postizanja dru$tvene jednakosti u obrazovanju. Pritom Garcia, navodi
da prefiks trans- u originalnom terminu (prema kojem je u hrvatskom jeziku
upotrebljen prefiks nad-) naglasava upravo ¢injenicu da se radi o komunikaci-
ji koja nadilazi uporabu pojedinih imenovanih jezika (vidi potpoglavlje 2.7.).
Nadalje, javljaju se i razli¢ite interpretacije odnosa (razlika i sli¢nosti) izme-
du relativno novoga koncepta nadjezikovanja i pojavnosti prebacivanja kéda.
Iako se i u nadjezikovanju u prakti¢nom smislu zaista radi o izmjenjivanju
jezika u komunikaciji, Wei (2018) objasnjava da je klju¢na razlika izmedu dvi-
ju pojavnosti u samom konstruktu i njegovoj konceptualizaciji; prebacivanje
kéda smatra se sociolingvistickim konstruktom dok je nadjezikovanje drus-
tveno-kognitivni konstrukt (za kritiku navedenoga razgranicenja vidi Auer,
2022).

Drugi pravac u razvoju primjene koncepta nadjezikovanja u obrazovanju
dolaze iz pristupa obrazovanju koji predlazu Cenoz i Gorter (2017). U svrhu
razlikovanja dvaju koncepata Cenoz i Gorter (2017, 2021) koriste naziv peda-
gosko nadjezikovanje te se na prethodni koncept (koji je uvela Garcia) re-
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feriraju pod pojmom spontano nadjezikovanje. Kao klju¢nu razliku navode
nacin uporabe vige jezika. Autori smatraju nadjezikovanje krovnim pojmom
koji obuhvaca primjenu i u nastavi i izvan nje, odnosno spontanom reakcijom
ili unaprijed planiranom aktivnosti izmjenjivanja kéda, dok pedagosko nadje-
zikovanje vide isklju¢ivo kao unaprijed planiranu uporabu jezika u uéionici.
U pedagoskom nadjezikovanju naglasak nije na spontanoj komunikaciji koja
nadilazi uporabu imenovanih jezika, ve¢ na usporedbi i prebacivanju izmedu
jezika'®?. Pedagosko nadjezikovanje blize je konceptu koji je u obrazovnom
sustavu predlozio Williams (1994; u Lewis i sur, 2012) te ono podrazumijeva
postojanje didaktickih strategija koje poti¢u uporabu vise jezika ili stvaraju
poveznice izmedu vise jezika.

Cenoz i Gorter (2017) smatraju da spontano nadjezikovanje u obrazovanju
moze biti prepreka razvoju jezi¢ne kompetencije u neveéinskom jeziku, odno-
sno da moze ugroziti ve¢ ionako ugrozene nevecinske jezike, poput baskijsko-
gajezika u Baskiji. Naime, bududi da se radi o manjinskom jeziku, pretpostavka
je da bi veéinski jezik (francuski ili $panjolski) imao veéi utjecaj na baskijski te
time smanjio njegovu uporabu. U slu¢aju pedagoskoga nadjezikovanja Cenoz i
Gorter (2017) naglasavaju da ono moze biti prilika za razvoj manjinskih jezika
ako se stvori potreba za koristenjem manjinskoga jezika i postuju odredena
nacela poput naizmjeni¢noga koristenja dvaju jezika bez prevodenja. Tako se
stvara potreba za razumijevanjem i veéinskoga i manjinskoga jezika kako bi
se komunikacijska poruka razumjela u cijelosti. Dakle, pedagosko nadjeziko-
vanje je i teorijski i didaktic¢ki pristup koji naglasak stavlja na iskori$tavanje
potencijala cijeloga jezi¢nog repertoara ucenika.

Razli¢iti modeli viejezi¢noga obrazovanja kao i istrazivanja u¢inkovitosti
razli¢itih visejezi¢nih pristupa u nastavi (vidi potpoglavlja 13.2.114.2.) s vie
ili manje kriti¢nosti preuzimaju pojam nadjezikovanja kao krovni termin a da
ne propituju ili se referiraju na njegovo teorijsko utemeljenje i njegovu rele-
vantnost u interpretaciji u¢inaka njihove primjene u razli¢itim obrazovnim
kontekstima. Kao $to pokazuju Fuster i Bardel (2024) u analizi empirijskih
istrazivanja provedenih u Svedskoj u periodu izmedu 2017. i 2023. godine,
vise od 90 % istrazivanja glavnu svrhu nadjezikovanja vidi u okviru drustvene
inkluzije (te se time referira na koncept spontanoga nadjezikovanja) u¢enika
kojima je $vedski J2, a ne materinski jezik. Drugim rije¢ima, nadjezikovanje
se promatra isklju¢ivo kao dobrobit za uc¢enike s manjinskim materinskim je-

102 Precizniji termin u hrvatskom jeziku koji bi bolje oslikavao pojam pedagogical translanguaging mogao
bi biti i medujezikovanje. Medutim, Cenoz i Gorter (2017) ne posezu za terminom cross languaging te
seiu prijevodu na hrvatski jezik predlaze termin pedagosko nadjezikovanje ili prekojezikovanje.
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zikom, a ne za uleni¢ku populaciju u cjelini ili specifi¢ne pristupe institucij-
skom poucavanju $vedskoga kao J2 i drugih stranih jezika u obrazovanju (vidi
takoder Drachman i sur., 2023).

Vazno je istaknuti da postoje i bojazni da nadjezikovanje moze rezultirati
i drustvenom ekskluzijom. Kuteeva (2020) upozorava da za razliku od anglo-
fone kulture, iz koje je potekla ideja spontanoga nadjezikovanja, u neanglo-
fonim kulturama kao $to je Svedska, pri primjeni spontanoga nadjezikovanja
u obrazovanju naglasak moze biti na uporabi svedskoga i engleskoga jezika.
U tom sluéaju spontano nadjezikovanje u nepovoljan polozaj stavlja uceni-
ke s manjinskim J1, a u povoljniji polozaj ué¢enike kojima je §vedski J1 i koji
istovremeno imaju i ve¢u jezi¢nu kompetenciju u engleskom jeziku. Ovaj kon-
kretni primjer iz empirijskih istraZivanja ide u prilog i bojaznima da visejezi-
¢ni pristup moZe imati i suprotan u¢inak u obrazovanju (Charalambous i sur.,
2019; Flores, 2013), odnosno da on nije jednako u¢inkovit u svim obrazov-
nim kontekstima. Kao primjeri se za sada navode oni obrazovni konteksti u
kojima se tezi revitalizaciji manjinskih jezika pri ¢emu se nadjezikovanje vidi
kao ,opasnost” da vecinski jezik zajednice ulazi u prostor koji je, ¢esto velikim
naporima, osiguran za manjinski jezik (Cenoz i Gorter, 2017; Nicholas i Mc-
Carty, 2022; Wiley, 2022). S obzirom na navedeno, logi¢no je postaviti sli¢no
pitanje o uporabi spontanoga nadjezikovanja u primarno jednojezi¢nim sredi-
nama u kojima se vi$ejezi¢nost razvija ponajprije izloZenogéu ciljnom jeziku u
formalnom obrazovanju (npr. u¢enje engleskoga jezika u Hrvatskoj) ili gotovo
isklju¢ivo u formalnom obrazovanju (npr. ucenje francuskoga jezika u Hrvat-
skoj) (vise u potpoglavlju 16.1.).

O razli¢itim poimanjima nadjezikovanja i njihovom mjestu u razli¢itim mo-
delima bit e vise rijeci kasnije, a ovdje je vazZno naglasiti da je samo odredenje
koncepta i didaktickoga pristupa utkano u dru$tveni i povijesni kontekst te
da njega treba uzeti u obzir u primjeni pristupa nadjezikovanja u svakoj obra-
zovnoj sredini (Fuster i Bardel, 2024; Singleton i Flynn, 2022). Heteroglosijski
pristup obrazovanju odlikuje oba koncepta nadjezikovanja. Medutim, spon-
tano nadjezikovanje (Garcia, 2009a) naglasak stavlja na jezi¢na prava margi-
naliziranih populacija, dok pedagosko nadjezikovanje (Cenoz i Gorter, 2017)
naglasak stavlja na iskori$tavanje jezi¢noga potencijala cijeloga jezi¢nog re-
pertoara ucenika u cilju postizanja §to vele razine visejezi¢ne kompetencije
i pozitivnijega stava prema visejezi¢nosti. Dakle, spontano je nadjezikovanje
(Garcia, 2009a) usmjereno na sveukupni ishod uporabe ili ovladavanja jezi-
kom te on kao takav nije dobar teorijski konstrukt ako je cilj videjezi¢noga
pristupa usmjeren na uodavanje specifi¢nih razlika izmedu dvaju ili vise ime-
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novanih jezika s ciljem povecanja medujezi¢ne svjesnosti. U literaturi postaje
sve teze razluditi koji se teorijski koncepti kriju iza uporabe termina nadjezi-
kovanje. To otezava i usporedbu rezultata empirijskih istrazivanja koji poku-
$avaju proniknuti u konretne u¢inke nadjezikovanja.

Medutim, mnogi znanstvenici dovode u pitanje svrhu teorijskoga koncepta
nadjezikovanja u obrazovanju (vidi Grin, 2018). Navodi se da je tvrdnja da za-
sebni jezici ne postoje konceptualno neodrziva'® i, §to je najvaznije, nelogi¢no
teorijsko polaziste za operacionalizaciju nadjezikovanja kao pedagoskoga po-
stupka (Cummins 2021: 17). Jezici su svakako dru$tvena tvorevima s nejasno
odredenim granicama, ali su istovremeno stvarni za uenike, nastavnike i dru-

ge koji se jezikom bave (Singleton i Flynn, 2022; vidi takoder Berthele, 2021).

Ballinger i sur. (2017) kritiziraju umnozavanje termina iz podrudja vise-
jezi¢nosti u obrazovanju opcenito te sugeriraju da se za pedagoske pristupe
u kojima je naglasak na mobilizaciji i uporabi svih jezi¢nih resursa umjesto
nadjezikovanja (engl. translanguaging) koristi pojam medujezi¢no poucava-
nje (engl. cross-linguistic pedagogy). U terminologiji na engleskom jeziku u po-
drudju visejezi¢noga obrazovanja pojam pedagogy nije nov. Pojam visejezi¢na
pedagogija, odnosno viSejezicne pedagogije (engl. multilingual pedagogies)
Garcia i Flores (2012) koriste kao krovni termin za sve vrste pou¢avanja koje
su u skladu s idejom viSejezi¢noga zaokreta, ali podrazumijevaju i neke spe-
cifi¢nosti ovisno o obrazovnom kontekstu u kojem se primjenjuju, vrijedno-
snim sustavima, stavovima i sl. Medutim, pojam koji se u tom smislu uvrijezio
u literaturi danas je pojam viSejezi¢ni pristup poucavanju (engl. multilin-
gual/plurilingual approach).

S obzirom na navedeno, ovdje se u prijevodu na hrvatski jezik kao krov-
ni i teorijski neutralan pojam predlaze pojam visejezi¢ni pristup poucavanju.
Osim toga, u svrhu laksega razlikovanja poimanja polazi$noga koncepta u
pojmu nadjezikovanje, u skladu s prijedlogom Ballinger i sur. (2017) meduje-
zicno poucavanje predlaZe se kao krovni termin za one vi$ejezi¢ne pristupe
u kojima je primarni cilj aktivacija i uporaba cijeloga jezi¢nog repertoara vi-
Sejezi¢noga ucenika, odnosno za sve medujezi¢ne interakcijske i didakticke
strategije i postupke u nastavnom procesu. Pojam nadjezikovanje koristi se
isklju¢ivo onda kada je u videjezi¢nom pristupu naglasak na vidu koji u obra-
zovanje uvodi Garcia (2009a), odnosno onome u kojem se pedagoskim pristu-
pom pokusava rijediti pitanje jezi¢nih ideologija i odnosa mo¢i. Upravo je na-

103 Cummins (2021: 29) osporava tvrdnju da jezici nemaju lingvisticku ve¢ samo dru$tvenu stvarnost
pitanjima poput, s ¢ega na $to u tom slu¢aju prevodimo ili iz ¢ega u $to prenosimo jezi¢ne resurse?



196 Stela Letica Krevelj VISEJEZICNOST | OVLADAVANIE JEZIKOM

vedeno srz koncepta nadjezikovanja koja ga time i odvaja od drugih koncepata
vezanih za vi$ejezi¢ni pristup poudavanju.

13.2. Klasifikacija i modeli visejezicnoga obrazovanja

Modeli visejezi¢noga obrazovanja najce$ce se klasificiraju prema obiljez-
jima sociolingvisti¢koga konteksta u kojem se model primjenjuje i na¢inu na
koji su jezici prisutni u obrazovnom sustavu. Svi jezici u obrazovnom sustavu
mogu biti prisutni i u drustvenom okruzju ili se samo neki od njih koriste
izvan obrazovnoga sustava. Prema nacinu na koji su jezici prisutni u sustavu
razlikujemo poucavanje jezika kao zasebnih predmeta ili kao jezika kao sred-
stva poucavanja (poudavanja na ciljnom jeziku).

Osim sociolingvisti¢koga konteksta, Ytsma (2001) u svojoj klasifikaciji u
obzir uzima i strukturu obrazovnoga programa i sli¢nost izmedu jezika te ra-
zlikuje nacelno tri modela trojezi¢noga obrazovanja:

1) dvojezi¢ni program koji uklju¢uje veéinski i neveéinski jezik neke sredi-

ne (J1 + J2) i J3 (najcesce engleski) kojim se ovladava u obliku nastav-
noga predmeta u kurikulu

2) program u kojem se u poucavanju sluZi trima jezicima, pri ¢emu se ba-
rem dva od triju jezika rabe i u lokalnom okruZzju (npr. u Baskiji i Juz-
nom Tirolu)

3) dvojezi¢ni program u kojem djeca migranata uce dva jezika lokalne sre-
dine te svoj J1 (migrantski ili nasljedni jezik).

Kao i modeli dvojezi¢noga obrazovanja, razli¢iti modeli visejezi¢noga ob-
razovanja nastaju s ciljem zadovoljavanja potreba razli¢itih profila u¢enika, ali
i razli¢itih obrazovnih sustava. Modeli se mogu nacelno podijeliti na one koji
nastoje zadovoljiti potrebe manjinskih skupina i time osnaZuju, emancipiraju
i promi¢u uvazavanje jezi¢ne i kulturne raznolikosti te one koje u sluzbi po-
stoje¢ih drustvenih hijerarhija dominacije i statusa pojedinih jezika promic¢u
dodatnu visejezi¢nost (Flores i Baetens Beardsmore, 2015).

Flores i Baetens Beardsmore (2015) navode da su najbrojniji visejezi¢ni
modeli u kojima ve¢ dvojezi¢na ili videjezi¢na djeca razvijaju ili odrzavaju svoju
visejezi¢nost u formalnom obrazovanju u privatnim ili medunarodnim §kola-
ma. Manje zastupljeni su oni modeli u kojima se dvojezi¢ni programi sastoje
od vecinskoga i nekog regionalnoga jezika ili autohtonoga jezika sredine, pri
¢emu se u obrazovanje ukljucuje ijos neki treci jezik. Radi se o grani¢nim po-
drud¢jima unutar Europe u kojima se iz razli¢itih politi¢kih i povijesnih razloga
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vise jezika koristi u svakodnevnom Zivotu (npr. u Juznom Tirolu i Luksem-
burgu) ili se koriste dva jezika, a treéi se u¢i kao strani jezik (npr. u Baskiji u
Spanjolskoj). Najmanje su zastupljeni oni modeli koji se brinu o potrebama
migranata s neveéinskim jezicima iako su njima time uskracena i osnovna je-
zi¢na prava.

Medutim, postoje velike razlike izmedu modela visejezi¢noga obrazovanja
u svakoj od triju kategorija. Iz toga je razloga Cenoz (2009, 2013a) ponudila
okvir za kategorizaciju obrazovanja na kontinuumu pod nazivom Kontinu-
um visejezi¢noga obrazovanja (engl. Continua of multilingual education)
u kojem su kategorije klasifikacije otvorene i dinami¢nije. Radi se o okviru
koji se nadograduje na okvir dvojezi¢noga obrazovanja na kontinuumu (engl.
Continua of biliteracy; Hornberger, 2003). Kontinuum visejezi¢noga obrazova-
nja predlaZe se kao sredstvo za opisivanje, usporedbu i vrednovanje razli¢itih
vrsta viSejezi¢noga obrazovanja i to samo onoga koji razvija jezi¢nu kompe-
tenciju u dvama ili vise jezika te mu je cilj razvoj visejezi¢nosti. Specifi¢nost
je okvira njegova teznja prema holisti¢kom prikazu pojedinoga obrazovnog
programa u kojem se sva njegova obiljezja sagledavaju na kontinumu.

Kontinuum visejezi¢noga obrazovanja podrazumijeva opis obrazovnih, je-
zi¢nih i sociolingvisti¢kih ¢imbenika i njihovih poveznica. U samom sredistu su
obrazovni ¢imbenici: a) predmet, b) jezik poucavanja i c) nastavnik i skolski kon-
tekst. Predmet se odnosi na nacin i model prema kojem se jezici poudavaju, broj
jezika u obrazovnom programu, pocetak ucenja svakog od jezika unutar pro-
grama te povezanost jezika u kurikulu. Program se smatra ,vise visejezi¢nim“
ako se udi vedi broj jezika, ako je izloZenost tim jezicima veca, ako postoji inte-
grirani jezi¢ni kurikul i sl. Jezik poucavanja u programima moze biti uvijek isti,
ali se sadrzaj moze poucavati na vise razli¢itih jezika te je na kontinuumu vise
vi$ejezi¢an onaj model koji ima medusobno uskladene kurikule razli¢itih jezika.
Nastavnik kao ¢imbenik na razini visejezi¢nosti pojedinoga programa mjeri se
brojem vi$ejezi¢nih nastavnika, kvalifikacijom ili izobrazbom u podrudju jezika
i u podru¢ju metodologije integriranoga poudavanja jezika i sadrzaja (CLIL-a).
Skolski kontekst odnosi se na $kolski krajolik (engl. school landscape) te jezike
koji unutar gkole koriste nastavnici i/ili nenastavno osoblje u medusobnoj ko-
munikaciji i izvannastavnoj komunikaciji s u¢enicima i roditeljima.

Na sve navedene obrazovne ¢imbenike utje¢u jezi€ni ¢imbenici poput sli-
¢nosti izmedu jezika u programu. Jezi¢na udaljenost kao ¢imbenik nije izraze-
na u kategorijama ve¢ takoder na kontinuumu te ona u modelu sluzi kao va-
zan ¢imbenik u odredivanju npr. broja sati potrebnih za razvoj kompetencije u
odredenom jeziku. Primjerice, ako su jezici unutar visejezi¢noga obrazovanja
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medusobno sli¢niji na razli¢itim razinama jezi¢noga opisa, moze se pretpo-
staviti da ¢e biti lak3e ovladati odredenim jezicima i da ée jezi¢ne vjestine iz
jednoga jezika biti lakse prenositi u drugi.

Kontinuum vi$ejezi¢noga obrazovanja u obzir uzima i sociolingvisticke
¢imbenike poput broja visejezi¢nih govornika u lokalnoj sredini, status jezika
injihovu prisutnost u medijima i svakodnevnom Zivotu te jezike koji se govore
kod kuce ili u lokalnoj zajednici. Sociolingvisti¢ki ¢imbenici takoder utje¢u na
obrazovne ¢imbenike jer oni odreduju dominantni jezi¢ni sustav, na profile
ucenika koji pohadaju odredeni program te na opce obrazovne ciljeve. Okvir
takoder uzima u obzir i povratnu spregu izmedu obrazovnih ¢imbenika i socio-
lingvistickoga konteksta s obzirom na to da obrazovni ¢imbenici potencijalno
mijenjaju drustveni kontekst: novim ishodima visejezi¢noga i vesekulturnoga
obrazovanja utje¢u na drustvo u cjelini. Navedeni je okvir istinska pomo¢ pri
usporedbi u¢inkovitosti razli¢itih oblika visejezi¢nga obrazovanja no, kao sto
Cenoz (2009) upozorava, ni s ovim modelom nije moguce s velikom precizno-
§¢u prikazati svaki oblik visejezi¢noga obrazovanja. Unato¢ tome, s obzirom
da je u skladu s idejama visejezi¢noga zaokreta (May, 2014a), opisi na konti-
nuumu (umjesto binarnih kategorija) ¢ine ga fleksibilnijim instrumentom za
opisivanje obiljezja programa visejezi¢noga obrazovanja.

Naglasak u primjeni temeljnih polazista vi$ejezi¢noga zaokreta u obrazo-
vanju ovisi o ciljevima visejezi¢noga obrazovanja u svakom obrazovnom su-
stavu. U pojedinim se modelima naglasak stavlja:

a) na zadtitu i promicanje u¢enja manjinskih jezika (Cenoz i Gorter, 2017)
b) na prethodno jezi¢no znanje kao resurs za uéenje dodatnoga jezika te

postizanje odredene razine jezi¢noga umijeca u svim jezicima (Cenoz i
Gorter, 2017)

¢) nadrustvenu inkluziju i uvaZzavanje jezi¢ne raznolikosti (Garcia i Flores,
2012)

d) na uspostavljanje ravnoteze izmedu mo¢nih i manje mo¢nih jezika (Ca-
nagarajah, 2011b).

Kako bi u¢vrstili svoje napore u o¢uvanju i revitalizaciji manjinskoga jezika
(baskijskoga), Cenoz i Gorter (2013, 2017, 2021) u pristupu pod nazivom Fo-
kus na visejezi¢nosti (engl. Focus on Multilingualism) zagovaraju pristup obra-
zovanju u viSejezi¢nim sredinama uporabom pedagoskoga nadjezikovanja i
yomeksavanjem” granica izmedu jezika koji ucenici znaju i koriste i u svako-
dnevnom Zivotu. Dakle, njihov pristup dovodi u pitanje striktnu odvojenost
jezika u kurikulu, naglasava vaznost nacina na koji visejezi¢ni govornici kori-
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ste jezike u svakodnevnom Zivotu te tu stvarnost prenosi u u¢ionicu. Najva-
Znija komponenta ovoga pristupa jest pedagosko nadjezikovanje (vidi 13.1.)
koje omogucava aktiviranje ukupnoga jezi¢nog znanja visejezi¢nih ucenika i
komunikaciju u kojoj se koristi vige jezika (Cenoz i Gorter, 2015: 4). Cenoz i
Gorter (2013) smatraju da uporaba vise jezika u u¢ionici poti¢e u¢enike na ko-
riStenje prethodnoga jezi¢nog znanja i u¢inkovitijega iskoristavanja i daljnje-
ga poticanja razvoja metajezi¢ne svjesnosti. Glavna strategija u pedagoskom
nadjezikovanju je poticanje (medu)jezi¢ne svjesnosti kod ucenika isticanjem
sli¢nosti i razlika izmedu pojedinih jezika kako bi se ukazalo na potencijal koji
prethodno jezi¢no znanje ima u ovladavanju novim sadrzajem (Cenoz i Gor-
ter, 2014). Nadalje, kao primjeri pedagoskog nadjezikovanja predlazu se stra-
tegije poput izmjenjivanja jezika (npr. pripremna vjezba za pisanje o odredenoj
temi podrazumijeva prikupljanje informacija o temi ¢itanjem teksta na dru-
gom jeziku/jezicima). Takvim se strategijama, prema autorima, produbljuje
razumijevanje sadrzaja te potice razvoj metajezi¢ne svjesnosti. Razvoj svijesti
o0 jezicima takoder je jedna od strategija koja se ostvaruje aktivnostima poput
izrade jezi¢noga krajolika (engl. linguistic landscape) u kojima uclenici postaju
svjesni zastupljenosti i statusa pojedinih jezika drustvenoj sredini. Cenoz i
Gorter (2022) nadalje spominju strategiju koja se ne odnosi izravno na na-
stavni proces u razredu, ve¢ na integraciju jezika na razini kurikula, odnosno
uskladivanje silaba razli¢itih jezika u obrazovanju. Cenoz i Gorter (2021) daju
izvrstan prikaz osnovnih obiljezja pedagoskoga nadjezikovanja i njegovu po-
vezanost s didaktickom podrskom (engl. scaffolding)’® te natina na koje ono
pomaze ulenicima razviti metajezi¢nu svjesnost i iskoristiti potencijal pret-
hodnoga jezi¢nog znanja.

Postoji takoder nekoliko pristupa visejezi¢nom obrazovanju kojima pri-
marni cilj nije samo razvoj visejezi¢ne kompetencije, ve¢ uvazavanje jezi¢ne
raznolikosti i rjeSavanje pitanja nejednakosti i specifi¢nih problema govornika
marginaliziranih jezika. Nadjezikovanje (Garcia, 2009a, 2009b; Garcia i Flo-
res, 2012 ) i nadjezi¢ni pristup (engl. translingual approach; Hornerisur., 2011:
305) omogucavaju uéenicima s razli¢itim manjinskim jezicima zastupljenost
njihovih jezika u obrazovanju uporabom vige jezika u pouc¢avanju i fluidnijom
uporabom razli¢itih manjinskih J1. Vrlo sli¢an pristup pod nazivom nadjezi-
¢na praksa (engl. translingual practice) zagovara i Canagarajah (2013) s ciljem

104 Pojam didakticka podrska (engl. scaffolding) (Wood i sur., 1976) odnosi se na privremenu podrsku
koju nastavnik (ili iskusniji u¢enik) pruza kako bi u¢enik napredovao i u kona¢nici bez pomoc¢i mogao
provesti neki zadatak. Takva podrska moze se realizirati na razli¢ite nacine: razlaganjem zadatka u
jednostavnije korake potrebne za izvrienje zadatka, pokaznom izvedbom, davanjem povratne infor-
macijeisl.
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razvoja viejezi¢ne pismenosti. Kao i u prethodnim pristupima smatra se da
je nadjezikovanje u¢inkovitiji na¢in za razvijanje pismenosti u vie jezika, no
ovaj je pristup usmjeren ponajprije na razvoj visejezi¢ne pismenosti u neslu-
Zbeno visejezi¢nim sredinama, odnosno onima u kojima je visejezi¢nost u ra-
zredu posljedica vecega broja nevecinskih jezika u repertoaru ucenika.

U skladu s nastojanjima da se smanji uloga moc¢iijezi¢nih ideologija u obra-
zovanju Cummins (2021) predlaze teorijski okvir koji je usmjeren na drustve-
no osnazivanje i poboljsanje akademskih postignuc¢a uéenika s manjinskim
J1. Naime, Cummins je u prethodnim istrazivanjima (1986: 20; 1996/2001,
2000) utvrdio da se slabija akademska postignuc¢a ucenika s manjinskim J1
nisu mogla objasniti jezi¢nim ¢imbenicima, ve¢ drustveno politickom i dru-
$tveno kulturnom stvarnoscu koja njihove jezike stavlja u nepovoljan polozaj i
u drustvu i u obrazovanju. Iz tog razloga Cummins u teorijskom okviru stavlja
naglasak na nastojanja koja su u domeni nastavnika u nastavnom procesu.
Kao posebna nastojanja navodi: a) pristupanje dvojezi¢nosti/dvopismenosti
ucenika s manjinskim J1 iz perspektive dodatne, a ne odbojne dvojezi¢nosti,
b) eksplicitnoga poucavanja nacina na koji se jezik i jezici koriste za akadem-
ske potrebe te ¢) pouc¢avanje usmjereno na prijenos koncepata, vjestina i stra-
tegija u¢enja izmedu jezika (Cummins, 2021: 11). Umjesto na apstraktnom
konceptu nadjezikovanja, Cumminsov se okvir u potpunosti zasniva na ,,me-
dujezi¢noj verziji nadjezikovanja” jer smatra da je takav konstrukt moguce
empirijski testirati u nastavnoj praksi i obrazovnoj politici (Cummins, 2021:
10). Navedeni pristupi visejezi¢nom obrazovanju posluzili su kao modeli u pri-
stupu obrazovanju u mnogim obrazovnim sustavima, no najvaZnije je uociti
razli¢itost njihovih ciljeva koji su usko vezani za potrebe drustvenoga okruZja.
To je vazno imati na umu u trenutku kad se razmatra implementacija vrlo po-
pularnih koncepata poput nadjezikovanja u obrazovne sustave $irom svijeta.

Jedan od modela viejezi¢noga obrazovanja koji pokusava istovremeno za-
dovoljiti razli¢ite potrebe uc¢enika unutar istoga obrazovnog sustava jest holi-
sticki model vi$ejezi¢nosti u obrazovanju (engl. Holistic model of multilinguali-
sm in education; Duarte, 2017; Duarte i Giinther-van der Meij, 2018). Holisti-
¢ki model videjezi¢nosti u obrazovanju'® nastao je prema uoc¢enim obrazov-
nim potrebama u Friziji, vi§ejezi¢noj pokrajini u sjeverozapadnoj Nizozem-
skoj, u kojoj su u obrazovanje ukljuceni frizijski kao regionalni jezik i nizo-
zemski kao vecinski jezik te engleski kao strani jezik. Osim toga, visejezi¢na
raznolikost povecava se sa sve vedim postotkom stanovni$tva migrantskoga

105Model je rezultat projekta Vise mogucnosti s vise jezika (niz. 3M: Meer kansen Met Meertaligheid) (Du-
arte, 2017).
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porijekla (ukupno 12 % prema Duarte i Ginther-van der Meij, 2018). Problem
je toga obrazovnog konteksta uéinkovita integracija svih jezika u obrazovni
sustav na nacin koji zadovoljava potrebe svih uéenika: zadovoljavajuca razina
jezi¢noga umijeca u regionalnom jeziku (frizijskom) za govornike veéinskoga
jezika, razvoj jezi¢noga umijeéa u engleskom od rane dobi te adekvatna pot-
pora ulenicima migrantskoga porijekla u razvoju njihovog J1 (Duarte i Giint-
her-van der Meij, 2018).

Holisti¢ki model visejezi¢nosti u obrazovanju (Slika 9) objedinjuje razlicite
pristupe viSejezi¢nom obrazovanju: osvje$éivanje jezi¢ne raznolikosti, uspo-
redbu jezika, komunikaciju uporabom srodnih jezika (receptivnu visejezic-
nost), program uranjanja i nadjezikovanje. Prema autoricama, holisti¢ki pri-
stup modela ogleda se u moguénosti da se ne samo prepoznaju i uvaze razli¢iti
jezici, ve¢ da se stvori prilika za njihovu uporabu u obrazovanju, da svi ucenici
imaju priliku do¢i u kontakt i s jezicima koje ne poznaju te istovremeno isko-
ristiti potencijal cijeloga jezi¢nog repertoara. Ono stavlja razlicite visejezi¢ne
pristupe obrazovanju na kontinuum (prema Cenoz, 2013a) od jednostavnoga
uvazavanja razli¢itih jezika do uporabe odredenoga jezika u okviru programa
uranjanja. UvaZavanje jezika operacionalizirano je kao osvje§c¢ivanje (najce-
$¢e kod nastavnika, ali i u¢enika) jezi¢ne raznolikosti u drustvu te sli¢nosti
i razlika izmedu jezika. Za stvaranje poveznice izmedu jezika koristi se kom-
parativni pristup poucavanja jezika izravnom usporedbom razli¢itih jezika
jer se smatra da ona utjece i na poveéanje metajezi¢ne svjesnosti, dok se re-
ceptivna visejezicnost, kao oblik asimetri¢ne komunikacije u kojoj se svaki
sugovornik koristi svojim jezikom, primjenjuje u tipoloski srodnim jezicima.
Glavni je cilj pristupa receptivne visejezi¢nosti razvijanje receptivne vjestine u
jeziku, ali i razvoj strategija ucenja jezika. I na kraju, u programu CLIL razli¢iti
jezici koriste se za poucavanje predmetnoga sadrZaja, a u programu uranjanja
jezici se poucavaju na ciljnom jeziku. U svim pristupima prisutno je i nadje-
zikovanje, odnosno koristenje razli¢itih jezika u komunikaciji na nastavi i pri
povezivanju razli¢itih nastavnih aktivnosti. Posebnost je ovoga modela sto
otvara mogucnost istovremeno i nastavnicima i u¢enicima da iskoriste poten-
cijal sveukupnoga jezi¢nog znanja i vjestina.
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Slika 9. Holisti¢ki model videjezi¢nosti u obrazovanju (Duarte i Gunther-van
der Meij, 2018) izvor: http://holi-frysk.nl/en/key-principles.html

FUNKCIONALNO UCENJE VISE JEZIKA

Nadjezikovanje Nadjezikovanje & Nadjezikovanje Nadjezikovanje

jezicna komparativni receptivna
svjesnost pristup viSejeziénost

nizozemski,
frizijski, engleski,
njemacki,
francuski, turski,
ruski

CLIL uranjanje

nizozemski nizozemski, nizozemski,
frizijski, engleski, frizijski, frizijski,
njemacki, engleski, engleski,
niskonjemacki njematki, njemacki,
francuski francuski

UPORABA U
POUCAVANJU

UVAZAVANJE Kontinuum visejezicnoga obrazovanja

U holistickom modelu vi§ejezi¢nosti u obrazovanju Duarte (2020) razlikuje
tri funkcije nadjezikovanja: simboli¢ku funkciju, funkciju didakticke potpore
i epistemolosku funkciju. Simboli¢ka funkcija ogledava se u uvazavanju razli-
¢itih jezika prisutnih u udionici i naj¢e$ce se odnosi na migrantske jezike koje
govore iskljuc¢ivo pojedini uéenici. Funkciju didakti¢ke potpore ima sponta-
na reakcija nastavnika u kojoj se razli¢iti jezici koriste u ovladavanju novim
ciljnim jezikom pri ¢emu to moze biti i uporaba samo nekoliko rije¢i na dru-
gom jeziku. Epistemologka funkcija je ona u kojoj je pedagosko nadjezikova-
nje glavni nacin poucavanja u svrhu preno$enja znanja i poucavanja jezika na
strukturirani i unaprijed osmisljeni nacin. Epistemoloska funkcija pedagosko-
ga nadjezikovanja ostvaruje se ponajprije programom CLIL te, ako je potreb-
no, angaziranjem dodatnoga nastavnika, govornika ciljnoga jezika.

Prvi rezultati primjene holistickoga modela visejezi¢nosti u obrazovanju
ukazuju na pozitivne pomake u akademskim postignué¢ima visejezi¢ne djece
(Duarte, 2020; Kirsch i Duarte, 2020). Istovremeno, istrazivanja ukazuju na
pozitivne akademske ishode u obrazovnom modelu koji uklju¢uje manjinski
jezik te najéesce pretpostavlja uenje vecinskoga jezika i engleskoga jezika
(ondje gdje on nije veéinski jezik) (Gorter i sur., 2014). Osim toga, razli¢ita
istrazivanja izvjestavaju o kratkoro¢nim dobrobitima primjene visejezi¢nih
modela u okviru mjerljivih i vidljivih pomaka i u akademskom i u jezi¢nom
postignu¢u. Medutim, vazno je naglasiti da jo$ uvijek ne postoje sustavna
mjerenja ucinkovitosti navedenih modela i pristupa vi$ejezi¢nom obrazova-
nju pa time nije ni moguce iznositi precizne tvrdnje o njihovoj kratkoro¢noj ili
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dugoro¢noj dobrobiti. Navedeni se modeli zasnivaju na znanstveno utemelje-
nim pretpostavkama, ali su ocekivani, i zeljeni, ishodi ipak jo$ uvijek na razini
pretpostavke. Nadalje, visejezi¢ni modeli obrazovanja najéedce se pojavljuju u
obliku implementacije projektih istraZivanja te se najveéi broj takvih istrazi-
vanja odnosi na primarno obrazovanje. Istrazivanja dobrobiti modela u sred-
njoskolskom obrazovanju slabije su zastupljena.

13.3. Visejezi¢nost sa stranim jezicima u formalnome obrazovanju

Prema preporukama europskih dokumenata da se u 8kole povrh materin-
skoga uvede ucenje dvaju stranih jezika od vrlo rane dobi (Europska komisija,
2020) u svim se drzavama Europske unije, osim Irske (ali vidi Flynn i Single-
ton, 2024), udi strani jezik kao obavezan predmet u osnovnoj 8koli. Prema
posljednjim podacima 86,1 % osnovnogkolaca u¢i barem jedan strani jezik to
je poveéanje od otprilike 3 % u odnosu na 2014. godinu (Europska komisi-
ja/EACEA/Eurydice, 2023: 21-23). U ve(ini se obrazovnih sustava u Europi s
ulenjem prvoga stranog jezika poc¢inje u dobi izmedu 6 i 8 godina, no pocetak
ovisi i o dobi u kojoj djeca po¢inju s formalnim obrazovanjem. Primjerice, i
na Malti i u Hrvatskoj s u¢enjem prvoga stranog jezika pocinje se od prvoga
razreda osnovne §kole, ali u Hrvatskoj ucenici po¢inju s formalnim obrazova-
njem u dobi od 6/7 godina, a na Malti u dobi od 5 godina. S u¢enjem drugoga
stranog jezika (prema Eurydice, 2023) najcesce se zapolinje u visim razredima
osnovne §kole ili nakon osnovne gkole pa je tako broj u¢enika koji dva strana
jezika uce u nizim razredima osnovne kole vrlo mali, odnosno svega 7,2 %. U
zadnjem se izvje§¢u po postocima uéenja dvaju stranih jezika isti¢u Luksem-
burg (s 83,2 % ucenika) te Danska, Estonija i Gré¢ka (s oko 30 % ucenika).

Govornici vecinskih jezika svoj put prema viejezi¢nosti najéesée zapocinju
uéenjem nekog od jezika Sire komunikacije ili onih koje popularno zovemo
,velikim” jezicima. Prvi strani jezik najcesce je engleski, a u posljednje vrijeme
sve veli broj obrazovnih sustava uvodi uenje i drugoga stranog jezika. Isti je
slu¢aj i u dvojezi¢nim sredinama u kojima se uvodenje engleskoga jezika u ku-
rikul vidi kao pozitivan dodatak dvojezi¢nosti zajednice koji istovremeno udo-
voljava zahtjevima Europske komisije o razvijanju vjestina u trima jezicima
(Alcén, 2007). Upravo je takav kontekst visejezi¢nosti s engleskim jezikom, u
ovom sludaju treé¢im jezikom, postao gotovo norma u obrazovanju u Europi.

Osim toga, u u¢ionicama $irom Europe sve je veci broj u¢enika s razli¢itim
materinskim jezicima pa tako i u u¢ionicama stranih jezika. Primjerice, u ne-
kim $kolama u Austriji, uz ve¢ manjinu jednojezi¢nih ucenika koji u¢e engleski
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kao strani jezik nalaze se i uéenici kojima je J1 npr. hrvatski, turski, srpski, pa
je za mnoge od njih engleski tre¢i, a za neke i ¢etvrti jezik. Vrlo je vjerojatno
da ¢e ovakva situacija biti uskoro uobi¢ajena u svim dijelovima Europe pa je
logi¢no da se upravo iz te perspektive promislja buduénost poucavanja stra-
noga jezika.

Kao $to je veé navedeno, visejezi¢nost se razvija i pou¢avanjem vecega bro-
ja jezika u formalnom obrazovanju. Radi se o daleko najucestalijem modelu §i-
rom svijeta u kojem se postiZe jezi¢na kompetencija u materinskom i stranim
jezicima pri ¢emu su jezici odvojeni u zasebne nastavne predmete, a nastava
je usmjerena na samo jedan (ciljni) jezik (Otwinowska, 2017). Ovakvo zaseb-
no poucavanje razli¢itih jezika u obrazovnom sustavu utemeljeno je u ideji
$to vece izloZenosti jezi¢nom unosu na ciljnom jeziku pa su time i materijali
i nastava stranih jezika jasno razdvojeni. Danas se takav nacdin ovladavanja
vedim brojem jezika smatra jednojezi¢nom ideologijom koja je u suprotnosti
s idejom simultane i integrirane uporabe vise jezika. U literaturi se ¢esto na-
ziva paralelnom jednojezi¢no$cu (engl. parallel monolingualism; Heller, 1999:
271) ili politikom ,,samo jednoga jezika” (engl. One language only (OLON);
Wei, 2011: 374), a navedenu striktnu odvojenost jezika u kurikulu Cummins
(2008, p.65 ff) naziva i ,dvjema osamljenostima” (engl. two solitudes). Glavne
su zamjerke ovom nacinu razvoja videjezi¢nosti ¢injenica da se ne zasniva na
stvarnom nacinu na koji se jezici uce i koriste u svakodnevnom zivotu (vidi
Cenoz i Gorter, 2013, 2015), da ne uvazava psiholingvisti¢ka saznanja o po-
veznicama izmedu jezika u umu govornika i da nije u skladu s teZnjama pre-
ma holistickom pristupu u jezi¢nom razvoju. Medutim, kritike se sve cesce
temelje i na rezultatima empirijskih istrazivanja koja pokazuju da uéenici ne
postizu olekivane razine jezi¢noga umijeca propisane kurikulom, odnosno da
ta vrsta viejezi¢noga obrazovanja ne dovodi do funkcionalne visejezi¢nosti
(Letica Krevelj i Kovaci¢, 2024).

Cinjenica da sve ve¢i broj djece udi tri jezika u osnovnogkolskom ili sred-
njoskolskom obrazovanju ukazala je na potrebu ispitivanja prirode ovladava-
nja J3 kao predmeta u kurikulu. Nacelno se pokusava odgovoriti na pitanje bi
li pristup pouc¢avanju J3 (drugoga stranog jezika), trebao biti drugaciji od pri-
stupa poucavanju J2. Neki znanstvenici koji se bave ovladavanjem J3 u fomal-
nom obrazovanju zagovaraju strukturne promjene na razini kurikula, drugi
predlaZu promjene na razini pristupa poucavanju J3 u udionici ili promjene na
objema razinama. Strukturne promjene na razini kurikula podrazumijevaju
uvodenje nekog od ve¢ opisanih modela viejezi¢noga obrazovanja i/ili zajed-
nickoga/integriranog kurikula u kojem je ukljuéeno vise jezika ili su usposta-
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vljeni viejezi¢ni moduli. Iako su navedene preporuke prisutne u europskim
dokumentima i znanstvenoj literaturi ve¢ vise od 15 godina, one se jo§ uvijek
jasno o¢ituju samo na deklarativnoj razini, odnosno u kurikulnim dokumen-
tima. To je posebice o¢ito u onim drzavama EU-a koji, poput Hrvatske, jo§
uvijek u velikoj mjeri Zive u jednojezi¢noj stvarnosti (npr. NOK, 2011). Pri-
mjerice, unatoc razli¢itim kurikulnim poveznicama i naéelnoj ideji promicanja
videjezi¢nosti u obliku proZetosti i povezanosti razli¢itih jezika u obrazovanju,
poucavanje jezika i dalje se pojavljuje u obliku zasebnoga $kolskog predmeta
(Engleski jezik, Njemacki jezik i sl.).

Visejezi¢nost na razini didaktickoga pristupa jeziku svodi se na prijedloge
o uporabi razli¢itih jezika u nastavi u svrhu postizanja videjezi¢ne kompeten-
cije. On se nacelno zasniva na ideji olaksavanja uéenja stranoga jezika nagla-
$avanjem pozitivnoga jezi¢nog prijenosa iz drugih jezika i poticanja razvoja
metajezi¢ne svjesnosti. Takvi pristupi pou¢avanju J3 nastali su u dvojezi¢nim
sredinama poput Kanade ili Baskije (vise u Cenoz, 2003a). U modelu slijedno-
ga ulenja stranih jezika u formalnom obrazovanju najrazvijeniji su u obrazov-
nim sustavima u Njemackoj, a proizasli iz pionirskih projekata Hufeisen i su-
radnika (Fiacke i Meifdner, 2019; za primjenu modela pou¢avanja u hrvatskom
obrazovnom kontekstu vidi Horvatié¢ éajko, 2014). Hufeisen i Neuner (2004)
uvode pristup pod nazivom tercijarna didaktika (njem. Tertidrsprachendidak-
tik; engl. Tertiary Didactics) koji naglasak stavlja na specifiénost ovladavanja
J3, odnosno razliku izmedu poudavanja J2 i J3. Temeljno je polaziste da se J3
ne poucava od nule, ve¢ se oslanja na veé postojece jezi¢no znanje kao temel;
u poucavanju novoga jezika. Cilj je ovoga pristupa poboljsati ishode ucenja
strates$kom uporabom prethodnoga jezi¢nog znanja u nastavi J3.

Argumenti za drugaciji pristup poucavanju J3 zasnivaju se na pretpostavci
o sli¢nosti kao temelju u¢enja (Ringbom, 2007), na rezultatima istraZivanja
medujezi¢nih utjecaja koji pokazuju da se u ovladavanju jezikom spontano
oslanjamo na prethodno jezi¢no znanje te pretpostavci o interakciji izmedu
jezika u umu visejezi¢nih govornika. U skladu s tim, Jessner (2008a) navodi
Cetiri osnovna pristupa poucavanju J3. Prvi je da nastavnici J3 trebaju uzeti
u obzir sva prethodna jezi¢na znanja i iskustva ucenja jezika, tj. prethodno
stecene vjestine i strategije 1 kod ucenika osvijestiti njihov potencijal u u¢enju
J3. Drugi je pristup usmjeren na otkrivanje sli¢nosti izmedu jezika. Predlaze
se da nastavnici poti¢u uéenike na aktivno traZenje takvih sli¢nosti, alii dau
svojem poucavanju naglasavaju sli¢nosti koje mogu biti od koristi u¢enicima.
Tredi pristup koji navodi Jessner (2008a) jest poucavanje koristenjem drugih
jezika (engl. teaching across languages). Kao primjere za takav pristup navodi
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pristup poucavanju njemackoga jezika koriste(i se u¢enikovim znanjem engle-
skoga jezika (Dentler i sur., 2000; Horvati¢ Cajko, 2015; Hufeisen, 1994). Ce-
tvrti pristup je osvjescivanje i strukturirano pouéavanje strategija koje u¢enici
nesvjesno i sami koriste u svakodnevnoj komunikaciji u prirodnom okruzju
(vidi Schmid, 1993).

Vazno je, medutim, navesti da o dobrobitima vi$ejezi¢noga pristupa naj-
manje znamo upravo u tom kontekstu formalnoga simultanog ili slijednoga
ucenja stranih jezika. Nacionalna izvjesca o rezultatima ranoga ucenja vise
stranih jezika u razli¢itim obrazovnim sustavima u Europi nisu zadovoljava-
judi ako se ishodi mjere u okviru o¢ekivanih jezi¢nih postignuca. Primjerice, u
Svicarskoj se, prema nacionalnom kurikulu, u¢e dva strana jezika u osnovnoj
gkoli. Kao prvi strani jezik udi se jedan od sluzbenih jezika (francuski, njema-
¢kiili talijanski) i engleski, a svaki kanton samostalno odreduje koji se od jezika
uci kao prvi strani jezik. Prvi se strani jezik poc¢inje u¢iti u dobi od 9 godina (5.
razred), a drugi u dobi od 11 godina (7. razred) dva do tri sata tjedno (ovisno
o razredu) (EDK, 2004). O¢ekivana razina jezi¢no-komunikacijske kompeten-
cije prema ZEROJ-u je A2.1 (i A1.2 u vjestini pisanja) za J2, a A1.2. za J3
(EDK, 2004; Lehrplan 21, 2017). S ciljem poveéanja razine jezi¢ne kompeten-
cije, uvodi se Passepartout kurikul (Passepartout, 2008) koji naglasak stav-
lja na stvaranje poveznica izmedu jezika u obrazovanju i prenosenje jezi¢nih
znanja iz jednoga jezika u drugi. Glavne specifi¢nosti kurikula su visejezi¢ni
pristup nastavi, konstruktivisti¢cko poimanje uéenja, usmjerenost na sadrzaj
te naglasak na tri podrudja razvoja: 1) razvoj komunikacijske kompetencije, 2)
razvoj jezi¢ne i kulturne svjesnosti te 3) razvoj strategija u¢enja (Wiedenkeller
i Lenz, 2019: 1). Na kraju obrazovnoga aciklusa (8. razreda), odnosno nakon
Cetiri godine udenja francuskoga kao prvoga stranog jezika, vrednovali su se
ishodi na razini komunikacijske kompetencije odnosno rezultati postignuti
na testovima razumijevanja ¢itanjem i sluSanjem te testovima govorenja. Po-
stignuca prema navedenom kurikulu pozitivno su ocijenjena samo na razini
receptivne vjedtine razumijevanja sluganjem. Iako je olekivana razina jezi-
¢no-komunikacijske kompetencije na kraju primarnoga obrazovnog ciklusa
bila A2.1, znac¢ajan broj u¢enika nije postigao ni razinu A1.2 u francuskom kao
prvom stranom jeziku. Kao jedan od klju¢nih ¢imbenika u interpretaciji rezul-
tata navodi se motivacija za ulenje jezika. Motivacija za uéenje francuskoga
jezika bila je dosta niska i znadajno niZa od motivacije za ucenje engleskoga,
drugoga stranog jezika (J3) (Wiedenkeller i Lenz, 2019: 9). Istrazivanja slije-
dnoga ovladavanja stranim jezicima u formalnom obrazovanju jos su uvijek
nedostatna, iako su izvrstan kontekst za procjenu i kratkoroénih i dugoro¢nih
dobrobiti viejezi¢noga pristupa nastavi, odnosno medujezi¢noga poucavanja.
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14. Visejezi¢ni pristup poucavanju

Kao $to je ve¢ opisano u prethodnim poglavljima, vecina visejezi¢nih pri-
stupa obrazovanju oslanja se na empirijska saznanja iz podrugja psiholingvi-
stike viSejezi¢nosti, odbacuje pojam izvornoga govornika kao odrednice za
ishode ucenja te potice uporabu prethodnoga jezi¢nog znanja u svrhu razvoja
vigejezi¢ne kompetencije. Napusta se tradicionalni pristup razvoju visejezi-
¢nosti programima uranjanja i jezicima kao strogo odvojenim predmetima u
kurikulu, a mnogi pristupi u srediste stavljaju upravo pojam nadjezikovanja
(spontanoga ili pedagoskoga).

Glavna ideja svih viSejezi¢nih pristupa koji se pozivaju na nadjezikovanje
jest da se u nastavi treba oslanjati na uéenikovo prethodno jezi¢no znanje
(materinskoga i inih jezika) i aktivno ga upotrebljavati. Medutim, kao $to na-
vodi Treffers-Daller (2023), u tome nema nista sporno buduéi da su se vaznost
materinskoga jezika i sama dobrobit uporabe J1 u razli¢ite svrhe vec pokazale
nuznima i u , tradicionalnoj” nastavi prvoga stranog jezika. Uporaba J1 odu-
vijek je bila prisutna u nastavi stranoga jezika neovisno o tome je li ona bila pre-
porukom u nekoj od popularnih metoda poucavanja tijekom povijesti ili tek
spontana uporaba J1 nastavnika i u¢enika. Prakti¢ni razlozi za uporabu J1 u
nastavi ve¢ su odavno prisutni i u teorijskim promisljanjima nastave stranoga
jezika (Cook, 2001; Al Maseed, 2016). Glavni argumenti za uporabu J1 dolaze
iz psiholingvistickih istrazivanja koja pokazuju npr. vazan olaksavajuéi u¢inak
srodnica na produkciju na ciljnome jeziku'®. Sama ¢injenica da su svi jezici vi-
Sejezi¢nih govornika aktivirani u procesu produkcije na ciljnom jeziku zapravo
ukazuje na neprikladnost pojedinih povijesnih metoda poudavanja stranoga
jezika koje su u procesu poucavanja J2 branile i izbacivale uporabu J1 pod
pretpostavkom da J1 ometa proces ovladavanja J2. Navedeno pokazuje ne
samo da isklju¢ivanje J1 nije poZeljno, ve¢ da ono nije ni moguce te nudi vazan
temelj za razli¢ite operacionalizacije medujezi¢noga pouéavanja koje kapita-
lizira na aktivaciji svih jezika u obrazovnom procesu. Drugim rije¢ima, kao
$to naglasava Treffers-Daller (2024), potreba za uklju¢ivanjem materinskoga
jezika u¢enika u obrazovanje je neupitna, ali jo§ uvijek ne znamo koji pristup
poucavanju najucinkovitije iskori$tava ¢injenicu da su svi jezici kod visejezi-
¢noga ulenika aktivni u procesu ucenja ciljnoga jezika.

106 Iako je olaksavajudi u¢inak srodnica prepoznat ve¢ 70-ih godina prosloga stoljeca, on nikada nije bio
vaznim argumentom za uporabu drugih jezika u nastavi stranih jezika te je jos uvijek nedovoljno
naglasen kao argument za pouc¢avanje strategija u¢enja.
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Ostali argumenti za uvodenje viSejezi¢noga pristupa zasnivaju se na uo¢enim
prednostima na razini jezi¢no-komunikacijske kompetencije mjerene razli¢itim
testovima. IstraZivanja o ovladavanju stranim jezikom isklju¢ivo u formalnom
obrazovanju pokazala su bolje rezultate u¢enika s veéim jezi¢nim iskustvom, od-
nosno onih kojima je strani jezik bio J3, a ne J2. IstraZzivanje koje se ¢esto citira
u izvje$¢ima u $vicarskom kontekstu u prilog argumentaciji prijenosa vjestina
iz jednoga jezika u drugi proveli su Haenni Hoti i sur. (2011). Usporedivala su
se postignuca u francuskom jeziku onih ucenika koji su prethodno u¢ili engleski
jezik i onih koji su u¢ili francuski kao prvi strani jezik. Djeca s francuskim kao
drugim stranim jezikom pokazala su bolje vjestine slusanja i ¢itanja od ucenika
koji su francuski u¢ili kao prvi strani jezik. Prednosti u prilog bogatijem jezi-
¢nom iskustvu dolaze i iz istrazivanja ovladavanja dodatnim jezikom kod uce-
nika s nevecinskim J1, no rezultati ovoga profila visejezi¢nih ucenika ¢esto su
oprec¢ni. Ranija su istrazivanja pokazala da ulenici s neveéinskim J1 ostvaru-
ju slabije rezultate u ucenju stranoga jezika u primarnom obrazovanju (Malu-
ch i sur., 2016), no kontroliranjem individualnih razlika i socioekonomskoga
statusa, ucenici s nevecinskim J1 (posebice oni s bogatim vokabularom u J1)
pokazuju prednosti u u¢enju gramatike i vokabulara u stranom jeziku (Hopp i
sur., 2019; Maluch i Kempert, 2017). Medutim, Hopp i sur. (2019) ukazuju da
se prednosti u¢enika s nevecéinskim J1 gube u odredenoj dobi pri poucavanju
stranoga jezika na tradicionalan naéin. Takav se podatak interpretira u prilog
primjeni videjezi¢noga pristupa upravo u ranom stranojezi¢nom obrazovanju.

Ciljevi visejezi¢noga pristupa obrazovanju u pojedinim istraZivanjima ili
modelima imaju jasno teorijsko uporiste te su operacionalizirani u okviru vrlo
konkretnih didaktic¢kih intervencija i strategija te mjerljivih ishoda. U drugi-
ma su oni definirani vrlo nacelno, s upori$tem u $irem teorijskom okviru vige-
jezi¢noga zaokreta (May, 2014a). Kao i kod ciljeva visejezi¢noga obrazovanja,
ciljevi viSejezi¢nih pristupa poucavanju mogu biti razli¢iti ili se u pojedinim
segmentima mogu preklapati te ovise o obrazovnom kontekstu i profilu uce-
nika kojima su namijenjeni.

Ciljevi koji se pojavljuju u literaturi su:

1) odmak od monoglosijskoga poimanja jezika i poucavanja jezika kao stro-
go odvojenoga kolskog predmeta (umjesto kojeg se predlaze ,,omeksa-
vanje” granica izmedu jezika

2) razvoj pozitivnih stavova prema jezi¢noj i kulturologkoj raznolikosti u
obrazovnom sustavu i u drustvu (pri ¢emu naglasak moze biti na dobro-
bitima samo za ucenike s nevecinskim J1 ili za sve uéenike u nastavnom
procesu)
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3) povecanje emocionalnoga angazmana i sudjelovanja na nastavi

4) lakse izrazavanje i razumijevanje

5) posredovanje u uéenju sadrzaja

6) uvazavanje jezi¢noga i kulturnoga identiteta

7) razvoj visejezi¢noga identiteta

8) razvoj metajezi¢ne i medujezi¢ne svjesnosti

9) povelanje razine komunikacijske kompetencije u svim ili odabranim

jezicima.

U operacionalizaciji prvoga i najsire postavljenoga cilja (odmak od mono-
glosijskoga poimanja i poudavanja jezika) ¢esto se navodi da nema potrebe
za promjenom u pristupu poudavanju jezika, ve¢ da se u postojece uspjesne
metode i pristupe poucavanju jednostavno uvedu i drugi jezici. Dopusta se
uporaba svih jezika koji su poznati uéenicima i/ili nastavniku (na bilo kojoj
razini jezi¢noga umijeca).

Na temelju pregleda istraZivanja o primjeni nadjezikovanja u obrazova-
nju u Svedskoj, Fuster i Bardel (2024) navode da su neke od najcesce upotre-
bljavanih operacionalizacija nadjezikovanja u nastavi prevodenje i koristenje
nekog drugog, umjesto ciljnoga, jezika za objanjavanje gramatickih pravila i
znalenja rijeéi te isticanje klju¢nih informacija (vidi takoder Anderson, 2022).
Takve strategije su u potpunosti usporedive sa strategijama kojima su se na-
stavnici stranih jezika oduvijek spontano koristili u nastavi. Medutim, treba
imati na umu da su ovdje ciljevi nadjezikovanja u nastavi samo jednim dijelom
u sluzbi olaksavanja ovladavanja jezikom dok je glavni naglasak ipak na nje-
govoj socijalnoj dimenziji, osnazivanju prava u¢enika s manjinskim jezikom i
povecanju akademskih postignucda.

S druge strane, medujezi¢no poucavanje naglasava aktivaciju svih jezika u
repertoaru ulenika s ciljem razvoja visejezi¢ne kompetencije i metajezi¢ne i
medujezi¢ne svjesnosti. Dakle, u ovim je pristupima klju¢no polaziste potreba
aktivacije J1 ili drugih jezika u¢enika, no oni se razlikuju po didakti¢kim ope-
racionalizacijama toga cilja. Drugim rije¢ima, razlikuju se po poimanju najbo-
ljega nacina da se iskoristi ¢injenica kako su svi jezici kod visejezi¢ara aktivni
u procesu ulenja i uporabe jezika. Kao primjeri aktivnosti i strategija poucava-
nja navode se: komparativni pristupi pouéavanju koji se zasnivaju na izravnoj
usporedbi jezika na razli¢itim razinama jezi¢noga opisa (npr. usporedba odno-
sa izmedu slova i glasa u razli¢itim jezicima, usporedba jezi¢ne polisemije i sl.)
(npr. Hopp i sur., 2021; Leonet i sur., 2020), usmjeravanje paznje na odredene
jezi¢ne strukture te uvjezbavanje odredenih strategija uc¢enja (Allgauer-Hackl
i Jessner, 2013; Jessner, 2006). Naime, smatra se da usporedba dviju stvari
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(pojava, pravila, jezika i sl.) poti¢e analogko rezoniranje te se pokazala uspje-
$nom aktivno§cu za poticanje konceptualnoga uéenja, primjerice u u¢enju ma-
tematike (Ziegler i Stern, 2016). Izravna usporedba primjera naizgled sli¢nih,
ali temeljno razli¢itih problemskih zadataka (npr. zbrajanja i oduzimanja koji
su sli¢ni, ali konceptualno razli¢iti) pomaze u razlikovanju i razumijevanju ka-
tegorija i strategija rjeSavanja problema. Drugim rije¢ima, ona pomaze u uo-
¢avanju upravo onih vaznih razlika i sli¢nosti izmedu pojava, pa time i jezika
te njihovih medusobnih odnosa (Gentner i sur., 2003).

U svrhu poticanja ufenika na promisljanje o jezicima i kulturi i razvoja
identiteta viSejezi¢noga govornika Darvin i Zhang (2023) navode aktivnost
u kojoj su studenti u Hong Kongu morali odabrati i objasniti znacenje neke
rije¢i u kantonskom koja iz kulturoloskih razlika nema prijevodni ekvivalent
u mandarinskom i engleskom. Autori navode da je zadatak ne samo osvijestio
razlike izmedu jezika, ve¢ potaknuo na propitivanje privilegiranoga statusa
engleskoga (kao kolonijalnoga jezika i jezika obrazovanja) i omoguéio uéeni-
cima da se nametnu kao stru¢njaci u vlastitom jeziku, pri ¢emu nastavnici
postaju ucenici.

U svrhu razvoja pozitivnih stavova prema jezi¢noj i kulturoloskoj raznoli-
kosti u obrazovnom sustavu i u drustvu koriste se pristupi ili aktivnosti koje
nisu usko vezane za uporabu odredenoga jezika. Jedna od mogucih aktivnosti
jest izrada jezi¢noga krajolika razreda, skole ili $ire drustvene zajednice (vidi
takoder potpoglavlja 11.1. i 13.2.). Pristup svoje zacetke ima u sociolingvi-
stici (Gorter, 2006) i primarno se koristi za odredivanje kvantitativne distri-
bucije jezika u nekom visejezi¢nom okruzju kako bi se utvrdili npr. statusni
odnosi izmedu jezika, obiljeZja uporabe pojedinoga jezika i sl. U posljednjih
15-ak godina, jezi¢ni se krajolici (slike javnih natpisa, reklama, grafita) ko-
riste kao didakti¢ko sredstvo za osvje$civanje prisutnosti razli¢itih jezika u
nekoj zajednici ili $koli (Dressler, 2015; Muth, 2018). Primjerice, prikupljeni
podaci ukazuju na prisutnost ili odsutnost pojedinih jezika, pokazuje tko ili
$to odredene jezike ,donosi” u prostor, na koji nacin jezi¢ni krajolik pridonosi
viSejezi¢nosti i sl. Navodi se da uporaba jezi¢nih krajolika potiée razvoj jezi-
¢ne i medukulturne svjesnosti, a time interaktivniji pristup pou¢avanju stra-
noga jezika (Brinkmann i Melo-Pfeifer, 2023). Smatra se takoder da utjece na
razvoj pismenosti i pragmaticke kompetencije te da potice implicitno uéenje
jezika (Muth, 2018).
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14.1. Dobrobiti visejezicnoga pristupa u obrazovanju

Vigejezi¢ni pristupi u obrazovanju jo§ uvijek nisu dovoljno jasni ni na-
stavnicima ni ufenicima na prakti¢noj razini. Kao naj¢e$éi razlozi navode se
ideologije, odnosno vrijednosti i vjerovanja koja nisu u skladu s visejezi¢nim
shvacdanjem ulenja i poucavanja. O tome ¢e biti vide rije¢i u sljedecem pogla-
vlju. Medutim, radi se i o nedostatku dokazano uc¢inkovitih i jasno operacio-
naliziranih videjezi¢nih pristupa poucavanju i strategija poucavanja (koje su
u skladu s visejezi¢nom ideologijom) te nedostataku didaktickih materijala i
smjernica za nastavnike.

Treba istaknuti da jo§ uvijek ne postoji snazan dokaz o prednosti viseje-
zi¢noga pristupa nad ostalim pristupima obrazovanju (Berthele, 2021). Me-
dutim, neka recentnija istraZivanja o primjeni medujezi¢noga poucavanja u
nastavi stranoga jezika pokazala su prednosti takvoga pristupa nad onim u
kojem se koristi isklju¢ivo jedan jezik u pou¢avanju. Uporaba komparativno-
ga pristupa, npr. usporedbe razli¢itih jezi¢nih sustava iz repertoara ucenika,
u poucavanju J3 pokazuje bolje u¢inke na razini jezi¢ne svjesnosti (Leonet i
sur., 2020) te razini jezi¢noga umijeca na razli¢itim razinama jezi¢noga opisa
(fonoloskoj, morfoloskoj, leksi¢koj i diskursnoj razini) (Cenoz i Santos, 2020;
Cenozisur., 2022; Garcia i sur., 2017; Leonet, i sur., 2020) (detaljnije u Cenoz
i Gorter, 2021). Nadalje, usporedba sintakti¢kih obiljeZja stranoga jezika s J1
pokazala se uspje$nom i u poucavanju odraslih uéenika: navedeni medujezi¢ni
pristup poveéava razinu medujezi¢ne svjesnosti te dovodi do povecanja jezi-
¢ne kompetencije u ciljnom jeziku (npr. u uéenju francuskoga jezika, vidi Mc-
Manus i Marsden, 2019).

Medujezi¢no poucdavanje pokazalo je dobre rezultate i u poucavanju J3
(engleskoga jezika) u Njemackoj gdje su se, osim njemackoga kao vecinsko-
ga jezika, u poucavanju koristili i razli¢iti J1 u¢enika migrantskoga porijekla
(Hopp i Thoma, 2021)*7. Medujezi¢no poucavanje koristilo se u pou¢avanju
relativnih recenica, pasivnih konstrukcija i upitnih recenica s upitnom zamje-
nicom u engleskom jeziku sustavnom usporedbom konstrukcija u trima jezi-
cima. Navedene gramaticke kategorije obuhvacale su dva uvjeta: onaj u kojem
je gramaticka kategorija sli¢na u svim jezicima i onaj u kojem je gramaticka
kategorija sli¢na kategoriji u migrantskim jezicima, a drugacija u njemackom
jeziku. Hopp i Toma (2021) pozitivan su u¢inak poucavanja utvrdili kod onih
gramatickih kategorija u kojima ne postoji podudarnost izmedu jezika, ali ne

107 Hopp i Thoma (2021) svoj pristup poucavanju nazivaju pedagoskim nadjezikovanjem.
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u slu¢ajevima gdje se kategorije podudaraju. U potonjima, ulenici u eksperi-
mentalnoj skupini nisu bili uspjesniji od kontrolne skupine u primjeni pret-
hodno utvrdenih sli¢nosti izmedu jezika na ovladavanje novim strukturama.
Medutim, vazno je naglasiti u ovom kontekstu da je pozitivan u¢inak medu-
jezi¢noga poudavanja bio jednak za ucenike s neveéinskim i one s veéinskim
J1. Naime, neka istraZivanja pokazuju da unato¢ primjeni medujezi¢noga po-
ucavanja ucenici migrantskoga porijekla ne pokazuju prednosti na testovima
u engleskom kao J3. Iako bi upravo na jezi¢noj razini visejezi¢no iskustvo uce-
nika s dodatnim migrantskim jezicima u statusu J1 trebalo do¢i najvise do
izrazaja, uéinci na razini jezi¢nih postignuca nisu vidljivi ni kad se kontroliraju
drustveni i ekonomski ¢imbenici (Berthele i Udry, 2021).

Huang i Chalmers (2023) proveli su detaljnu analizu deset empirijskih
istrazivanja koja su ispitivala ué¢inkovitost nadjezikovanja pri ufenju engle-
skoga jezika, neovisno o vrsti operacionalizacije toga koncepta, i ocijenili po-
uzdanost svakog empirijskoga istrazivanja na ljestvici od 1 do 4 (prema Go-
rard, 2014). Nijedno istraZzivanje nije ocijenjeno najvi§om ocjenom, a samo su
tri istrazivanja ocijenjena ocjenom ve¢om od 1. Autori su zakljuéili da istrazi-
vacki nacrt vedine istrazivanja ne pruza dovoljno valjan dokaz o ué¢inkovitosti
nadjezikovanja u ucenju engleskoga jezika. Huang i Chalmers (2023: 15-17)
navode da se na temelju analiziranih istraZivanja ne moze tvrditi da postoje
prednosti uporabe nadjezikovanja, ali i da postoje dovoljno dobri dokazi da
nadjezikovanje kao pristup poucavanju jezika nije manje u¢inkovit od tradici-
onalnoga jednojezi¢nog pristupa poucavanju.

Dakle, vazno je imati na umu da su se pozitivni u¢inci medujezi¢noga pou-
¢avanja istrazivali i pokazali na razini vrlo specifi¢nih ishoda, od ucenja pred-
metnoga sadrzaja i o¢uvanja manjinskih jezika (Cenoz i Gorter, 2017) do po-
stignuca na pojedinim mjerenjima razvijenosti jezi¢nih vjestina. Medutim, jos
uvijek ne znamo na koji na¢in uporaba cijeloga jezi¢nog repertoara dovodi do
poboljanja visejezi¢ne kompetencije. Cenoz i Gorter (2021) takoder navode
da zbog nedovoljnoga broja istrazivanja o u¢incima samoga pristupa nema ni
dovoljno saznanja o optimalnoj dobi za primjenu ovoga pristupa, razini vise-
jezi¢ne kompetencije potrebne za provedbu pristupa i sl.

Neki znanstvenici takoder pozivaju na oprez u svezi s nadjezikovanjem (u
smislu spontanoga nadjezikovanja) i njegovoj mo¢i da mijenja jezi¢ne hije-
rarhije (Berthele, 2023; Jaspers, 2018; Poza, 2017). Primjerice, Sierens i van
Avermaet (2014) su pokazali da je uklju¢ivanje J1 ufenika migrantskoga pori-
jekla u obrazovanje u Flandriji pozitivno utjecalo na njihovu jezi¢nu svjesnost
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i stavove prema vi$ejezi¢nosti i manjinskom jeziku. Medutim, ono nije utjeca-
lo na obrazovna postignuca i razinu jezi¢noga umije¢a u nizozemskom jeziku.

Ut¢inkovito vi§ejezi¢no obrazovanje trebalo bi pocivati na pravilnim pristu-
pima u poucavanju. S druge strane, za primjenu bilo kakvog pristupa potrebno
je razumjeti principe i dinamiku razredne interakcije i u okviru nje ispitati
ucinke pojedinoga visejezi¢nog pristupa (u samoj implementaciji, ali i s obzi-
rom na angazman uclenika i prihvacanje pristupa). Iako jo§ uvijek nema dovolj-
no spoznaja o emocionalnoj reakciji u¢enika na uporabu vige jezika u nastavi,
pokazuje se da ucenici s manjinskim J1 ne smatraju uvijek da je nadjezikova-
nje potrebno ili pozeljno (Charalambous i sur., 2016; Van Gorp i Verheyen,
2024). Van Gorp i Verheyen (2024) ispitali su stavove u¢enika s manjinskim
J1 prema uporabi vise jezika u nastavi u jednojezi¢nom osnovnoskolskom su-
stavu (u Flandriji s nizozemskim kao jezikom obrazovanja). Neki ucenici su s
ponosom govorili o/na svojem J1 dok su drugi to ¢inili nerado ili s nelagodom
navodedi da ne govore jezik dovoljno dobro da bi se njime koristili u $koli. Neki
su tvrdili da 8kola nije prikladno mjesto za uporabu njihovoga J1.

Dakle, gore navedeno ukazuje da tek treba detaljno ispitati stvarne u¢inke
nadjezikovanja i viejezi¢noga pristupa u nastavi, ali i utvrditi koji ¢imbenici
u razrednoj interakciji doprinose vecoj udinkovitosti viSejezi¢noga pristupa
odnosno pospjesuju u¢enikovo sudjelovanje, razumijevanje i u kona¢nici ko-
riStenje vise jezika.

14.2. Kontekst kao okosnica u primjeni visejezicnoga pristupa

Spoznaje iz podrudja viejezi¢nosti, kao iiz podruéja ovladavanja J2, uvijek
je potrebno kriticki sagledati i prilagoditi svakom obrazovnom kontekstu. Pri-
stup obrazovanju s naglaskom na kontekstu nije ni$ta novo. Ono je u skladu
s onim $to nazivamo poslijemetodskim razdobljem u poucavanju jezika gdje
naglasak nije na uporabi pojedinih metoda poucavanja, ve¢ na jasnodi ciljeva
i analizi potreba u okviru kojih se kontekstualizira nastava (Kumaravadivelu,
2001). U tom je smislu jasno da jedan pristup pou¢avanju ne moze vrijediti
za sve, odnosno da se videjezi¢ni pristupi ne mogu primjenjivati kao ,gotovi
recepti” u nastavi (Leung i Valdés, 2019). To je posebno vaZzno imati na umu
u ovom trenutku u kojem jo$ uvijek nemamo dovoljno saznanja o uéincima
videjezi¢noga pristupa, a posebice u¢incima svakog pristupa u razli¢itim obra-
zovnim kontekstima.

ViSejezi¢ne pristupe najprije treba sagledati u okviru potreba ulenika i
obrazovnih ciljeva. Ucenik koji se obrazuje na J1 mora imati priliku uz razvoj
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materinskoga jezika posti¢i komunikacijsku kompetenciju na vise jezika (jezi-
ku/cima koji se koriste u drustvenoj i obrazovnoj sredini i jezicima koji se po-
ucavaju u okviru formalnoga obrazovanja) na optimalan nacin. Uéenik koji se
obrazuje na J2 mora biti u moguénosti jasno izraziti svoje potrebe, uspjesno
savladati obrazovni sadrzaj i vedinski jezik na kojem se obrazuje. Mora imati
priliku uz razvoj J2 razvijati kompetenciju i na J1 te stedi jezi¢no-komunika-
cijsku kompetenciju na jeziku/jezicima koji se koriste u drustvenoj i obrazov-
noj sredini i jezicima koji se poucavaju u okviru formalnoga obrazovanja. Cilj
visejezi¢noga obrazovanja trebao bi zadovoljiti sve potrebe obiju skupina.

Iako se potrebe navedenih dvaju profila uenika preklapaju, pa time i ci-
ljevi videjezi¢nih pristupa obrazovanju, postoji i klju¢na razlika u o¢ekivanim
ishodima ucenja koju namece status jezika u drustvu i obrazovanju. Za jezike
koji se ne koriste u dru$tvenoj sredini, ishod je unaprijed odredena jezi¢no-ko-
munikacijska kompetencija kojom se uc¢enik ubuduce treba koristiti u nekom
nepoznatom kontekstu, dok je za jezike prisutne u drustvu ocekivani ishod
uporaba jezika za funkcioniranje u razli¢itim domenama. Dakle, kod prve
je ona usmjerena na ovladavanje jezikom, a kod druge na uporabu jezika. U
prvom su sluéaju ocekivani ishodi unaprijed poznati i definirani odredenom
razinom jezi¢noga umijeca (npr. kurikulom) dok su u drugom ishodi ovisni o
drustvenom kontekstu u kojoj se osoba mora sluziti tim jezikom (na bilo koji
nacin) kako bi zadovoljila mozda neke i najosnovnije potrebe. Pritom, kako
bi se takvi ishodi ostvarili potrebno je pristupe pouc¢avanju prilagoditi razini
pismenosti i komunikacijske kompetencije u svakom jeziku, a one se mogu
znacajno razlikovati od u¢enika do ucenika. Ta je prilagodba potrebna ne samo
kako bi se olak$ao proces ovladavanja jezikom za same ucenike, ve¢ i kako bi
se izbjeglo stvaranje privilegiranih pojedinaca i pruzila potrebna potpora svim
uclenicima (Forster i sur., 2023). Naravno, i ovo je moguée zamisliti kao neki
kontinuum, na kojem bi se cilj pou¢avanja te ocekivani ishodi mogli definirati
ovisno o jeziku/jezicima kojima ucenik ovladava odnosno s obzirom na prisut-
nost jezika u drustvu, izloZenosti tom jeziku, njegovom statusu i sl.

Dakle, kako bismo primijenili ispravan model i pristup visejezi¢nom obra-
zovanju u nekoj geografskoj i obrazovnoj sredini, potrebno je najprije pozna-
vati obrazovni kontekst, a onda obrazovati sve dionike: kreatore nacionalne
obrazovne politike i kurikula, autore nastavnih materijala, nastavnike (sadas-
nje i budude) te roditelje. Vazno je takoder omoguciti kontinuitet takvoga ob-
razovanja na svim razinama obrazovanja, uspostaviti poveznice izmedu svih
jezika u kurikulu te jezika s ostalim sadrzajima u kurikulu.
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15. Stavovi prema jezicima i visejezi¢nosti i visejeziChom
pristupu poucavanju jezika

U promicanju visejezi¢nosti u obrazovanju, veliku ulogu imaju nastavnici,
posebice nastavnici jezika. Buduéi da su oni posrednici izmedu obrazovne po-
litike i stvarne nastavne prakse, za implementaciju viejezi¢noga obrazovanja
i viSejezi¢noga pristupa u nastavi klju¢na su njihova vjerovanja i stavovi pre-
ma visejezi¢nosti. Vjerovanje se definira kao kognitivni vid stava prema nekoj
tvrdnji ili pretpostavci koju pojedinac smatra to¢nom. Cesto je nesvjesno, ima
jaki afektivni naboj, temeljno je polaziste svakoga djelovanja i tesko se mijenja
(Borg, 2011). Vjerovanja nastavnika (engl. teacher beliefs) odnose se na ,,slo-
Zeni niz iskustava i shvacanja koja proizlaze iz vlastitih obrazovnih iskustava,
ulenja, nastavne prakse i drustva opcenito” (Haukas, 2018: 356), a ta ista vje-
rovanja utje¢u na njihovo poucavanje i rad u nastavi (Borg, 2006, 2011).

Profesionalno obrazovanje vedine dana$njih nastavnika jezika bilo je
usmjereno gotovo isklju¢ivo na razvoj znanja i kompetencija s ishodima uce-
nja vezanim za specifi¢ni jezik. Zato ne ¢udi da nova ideologija visejezi¢nosti i
uporaba razli¢itih jezika u nastavnoj praksi moze za te nastavnike predstavlja-
ti izazov. Iz toga se razloga nagla$ava potreba za $to boljom pripremljenoscéu
nastavnika za visejezi¢nu realnost (Schroedler i Fischer, 2020). Potrebno je
obrazovati buduée nastavnike u podrudju visejezi¢nosti te osvijestiti njiho-
ve ponekad nesvjesne stavove prema visejezi¢nosti. Potrebno im je ponuditi
sredstva pomocu kojih mogu primijeniti viSejezi¢ni pristup u nastavi i uspo-
staviti usku suradnju s drugim nastavnicima (posebice nastavnicima jezika)
unutar obrazovne institucije (vidi npr. KneZevic i sur., 2022)

Na temelju prethodnih istrazivanja Haukas (2016) navodi kompetencije
nastavnika nuZne za promicanje visejezi¢nosti u obrazovanju i visejezi¢noga
pristupa nastavi. Nastavnik bi trebao imati barem neke, ako ne i sve, od nave-
denih kompetencija:

+ isam biti viSejezi¢an kako bi bio uzoran primjer svojim uc¢enicima

+ imati visoku razinu medujezi¢ne i metajezi¢ne svjesnosti

+  poznavati rezultate suvremenih istrazivanja o visejezi¢nosti

+  znati poticati visejezi¢nost kod djece i uvazavati individualne kognitiv-
ne i afektivne razlike kod u¢enika

+  spremno suradivati s drugim nastavnicima (i ne nuzZno samo nastavni-
cima jezika) u promociji visejezi¢nosti u¢enika (Haukas, 2016: 3).
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U posljednjih deset godina proveden je veliki broj istrazivanja o vjerovanjima
istavovima nastavnika prema viejezi¢nosti i viejezi¢nom obrazovanju. Istrazi-
vanja su se provodila u primarnom (Alisaariisur., 2019; Arocena, 2017; Gorter i
Arocena, 2020; Lundberg, 2019; Knudsen i sur., 2021), sekundarnom (Calafato,
2020; Haukas, 2016; Mitits, 2018; Otwinowska, 2017; Villabona i Cenoz, 2022)
i tercijarnom obrazovanju (Doiz i Lasagabaster, 2017; Serna-Bermejo i Lasaga-
baster, 2024) u razli¢itim obrazovnim sustavima $irom Europe (npr. Danska,
Greka, Malta, Nizozemska, Norveska, Svedska, Spanjolska). Primjerice, ispiti-
valo se razumijevanje visejezi¢nosti kao pojavnosti te emocionalni i profesio-
nalni odgovor nastavnika na visejezi¢nu stvarnost u drustvu (Camenzuli i sur.,
2023; Lundberg, 2019). Bez obzira na razlike u obrazovnom kontekstu, sva su
istrazivanja pokazala sli¢ne rezultate. Nastavnici su bili svjesni visejezi¢nosti i
njezine vaznosti, ali ne i na¢ina na koji bi mogli poucavati visejezi¢ne u¢enike
ili potaknuti u¢enike na promisljanje vlastite videjezi¢nosti. Nadalje, nastavnici
nisu znali na koji na¢in ukljuditi u nastavu jezike koje govore njihovi uéenici, a
oni sami ne govore te su se smatrali nedovoljno kompetentnima za primjenu
takvog pristupa (Knudsen i sur., 2021). Drugim rije¢ima, unato¢ pozitivnim sta-
vovima prema vi$ejezi¢nosti, pokazalo se da nastavnici te stavove ne prenose u
obrazovni kontekst pa ¢ak ni kad je on sam viejezi¢an.

U mnogim vi$ejezi¢nim kontekstima nerijetko nalazimo da su stavovi i
ucenika i nastavnika prema vecinskim jezicima i vrlo ¢esto engleskom jeziku
puno pozitivniji nego prema nevecinskim jezicima i dijalektima. To zorno pri-
kazuje istrazivanje u nizozemskoj pokrajini Friziji u kojem su stavovi prema
nizozemskom i engleskom pozitivniji od stavova prema frizijskom i dijalek-
tima, pri ¢emu 37 % sudionika navodi da ih je katkada sram govoriti frizij-
ski (Gunther-van der Meijj i sur., 2021). Ti su uvidi bili povodom za projekt
Holi-Frysk (Gunther-van der Meij i Duarte, 2018) kojem je cilj bio pozitivno
utjecati na stavove srednjoskolskih ucenika i nastavnika prema visejezi¢nosti
ifrizijskom jeziku. Pozitivni stavovi poticani su aktivnostima poput samostal-
noga istrazivanja pojedinoga dijalekta i intervjua s govornikom toga dijalekta,
ucenja o razli¢itim jezi¢nim porodicama i njihovoj srodnosti, izradom postera
o srodnicama u jezicima, izradom vloga o porijeklu odredene rije¢i u neveéin-
skom jeziku i s1.'%® Sama intervencija nije polu¢ila znacajne rezultate. U¢enici
i nastavnici vrlo su pozitivno reagirali na samu intervenciju; uéenici su nakon
nje bili otvoreniji prema ucenju drugih jezika, a nastavnici su se smatrali spre-
mnijima ubuduée provoditi takve aktivnosti. Medutim, nije bilo promjene u
njihovim stavovima prema pojedinom jeziku. U posljednje se vrijeme navodi

108 Aktivnosti izradene u okviru projekta dostupne su na http://holi-frysk.nl/en/products.html.
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da takvi rezultati ne odraZavaju nuzno osobne stavove nastavnika prema po-
jedinom jeziku, ve¢ kombinaciju nekih duboko ukorijenjenih pretpostavki i
jezi¢nih hijerarhija koje izravno ili neizravno postavlja obrazovna institucija
(Putjata i Koster, 2023).

Nastavnici su svjesni vazne sprege izmedu jezika i identiteta, odnosno
vaznosti materinskoga jezika za svakog pojedinca i time vaznosti da se kao
nastavnici afirmativno ponasaju prema nevecinskim jezicima ulenika, da ih
uvazavaju (Kirwan, 2019). Istovremeno je gotovo sveprisutno vjerovanje da
je ovladavanje veéinskim jezikom u nekoj sredini najvazniji cilj obrazovanja i
da se u tu svrhu govornici nevedinskoga jezika i kod kuce trebaju koristiti ve-
¢inskim jezikom (Alisaari i sur., 2019; Rodriguez-Izquierdo i sur., 2020). Caki
u onim sredinama s duljom tradicijom visejezi¢noga obrazovanja, istraZivanja
pokazuju da su nastavnici svjesni kognitivnih i afektivnih u¢inaka visejezi¢no-
sti, ali nisu usmjereni na ostvarivanje dugoro¢noga inkluzivnog visejezi¢nog
obrazovanja. Duboko ukorijenjeni i nepreispitani stavovi o jezi¢nim i drustve-
nim razlikama velika su prepreka na putu u podizanju svjesnosti o dobrobiti-
ma vi$ejezi¢noga obrazovanja u cjelini. Jedan je od primjera i sama potreba
provedbe istraZivanja u kojoj su se usporedivala obrazovna postignuca djece
u Nizozemskoj u odjeljenjima u kojima su isklju¢ivo djeca s nizozemskim kao
J1 i onom u kojem nastavu pohadaju i djeca s migrantskim J1 (npr. Ohinata
i van Ours, 2013). Iako je istrazivanje pokazalo da ne postoje razlike u aka-
demskom postignu¢u djece u dvama odjeljenjima, ¢ini se da moramo cekati
empirijske dokaze onoga sto je, nazalost, teze mjeriti: dobrobiti, i obrazovne
i kulturne, koje mogu proizadi iz izloZenosti razli¢itim jezicima i kulturama u
ranoj dobi. Kao §to navode Kramsch i Zhang (2018) uspjesan nastavnik nije
nuzno onaj koji ima najbolju jezi¢nu kompetenciju i najbolje poznaje kulturu,
vec onaj koji pomaze u¢enicima da shvate stvarnost u kojoj zive, a to uklju¢uje
i svijest 0 jezi¢noj hijerarhiji, dostupnosti i uporabi drugih jezika i dijalekata te
time kulturoloski i jezi¢no osjetljiv pristup poucavanju koji se oslanja na ocite
prednosti viSejezi¢nosti.

Visejezi¢nost u¢enika rijetko se na sustavan nacin koristi kao resurs u nasta-
vi (Burner i Carlsen, 2022; Heyder i Schadlich, 2014). Nastavnici ¢esto pogre-
$no shvadaju pojam visejezi¢noga pristupa nastavi i pogres$no pretpostavljaju
da se pojam odnosi i na tek povremenu uporabu veéinskoga (¢esto materinsko-
ga) jezika u nastavi (Haukas, 2016). Cesto su skepti¢ni prema pristupima peda-
goskoga nadjezikovanja (Jaspers 2018) i nisu skloni uvodenju nevecinskih jezi-
ka u nastavu ciljnoga jezika (Fischer i Lahmann, 2020; Portolés i Marti, 2020;
Schroedler i Fischer, 2020). Sve navedeno ukazuje da postoje velike nedosljed-
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nosti izmedu nastavnikovih vjerovanja i onoga $to zaista rade na nastavi (npr.,
Kratzmann i sur., 2017), a sami nastavnici ukazuju da je uzrok tome nedo-
voljna pripremljenost nastavnika (Falk i Lindqvist, 2022), odnosno manjka-
vost studijskih programa i programa profesionalnoga usavr$avanja u podrudju
videjezi¢nosti. Medutim, ovaj raskorak ukazuje da za promjenu perspektive i
pristupa iz monoglosijskoga u heteroglosijski nije dovoljno imati spoznaje o
dobrobiti viejezi¢nosti te osvijestiti razinu visejezi¢nosti u drustvu.

Najnovija se istrazivanja bave upravo otkrivanjem ¢imbenika koji bi mo-
gli utjecati na promjenu stavova buduéih nastavnika u svrhu reformiraranja
studijskih programa koji obrazuju buduce nastavnike jezika. Pokazalo se da
na nastavnikovo poimanje vaznosti viejezi¢noga pristupa obrazovanju moze
utjecati: a) profesionalno usavriavanje iz podrudja viejezi¢nosti (Fischer i
Lahmann, 2020; Gorter i Arocena, 2020; Kirsch i sur., 2020; Portolés i Marti,
2020; Schroedler i Fischer, 2020), b) prethodno iskustvo u poucavanju u vige-
jezi¢nom kontekstu i prethodno obrazovanje u podruéju visejezi¢nosti (Alisaa-
ri i sur., 2019; Calafato, 2020; Mitits, 2018; Trinki i Letica Krevelj, 2020), ¢)
vlastita razina visejezi¢nosti (Alisaari i sur., 2019; Otwinowska, 2017; Schro-
edler i Fischer, 2020) te d) razina jezi¢noga umijeca u jezicima koje nastavnik
poznaje (Knudsen i sur., 2021). Profesionalno usavriavanje u podrudju viseje-
zi¢nosti (npr. osvje§tavanje znalenja videjezi¢nosti, propitivanje vlastite vige-
jezi¢nostiinjezinoga znacaja), kao jedini od gore navedenih ¢imbenika na koji
se moze izravno utjecati, dovodi do pozitivnijih stavova prema visejezi¢nosti
i viSejezi¢nom pristupu pou¢avanju. Medutim, u¢inci u smislu promjena u sa-
mom poucavanju su mali (Kirsch i sur., 2020) te se smatra da je potrebno vie
vremena za prilagodbu visejezi¢noga pristupa samom nastavnom kontekstu
prije njegove implementacije u nastavi (Haukas, 2016). U tu je svrhu razvijen
i opservacijski instrument za procjenu razine primjene visejezi¢noga pristupa
obrazovanju (Multilingual Approach to Diversity in Education (MADE) (Chri-
stison i sur., 2021). Autori smatraju da se instrumentom moze objektivni-
je procijeniti razina primjene holistickoga visejezi¢nog pristupa u nastavi te
da moze posluZiti kao smjernica nastavnicima u planiranju nastavnoga sata,
odabiru materijala i izradi aktivnosti (Lorenz i sur., 2021). Instrument sadr-
zi osam kategorija kojima se ispituje razina osvijetenosti i implementacije
odredenih vrijednosti i viejezi¢nih pristupa u nastavi: dozivljaj u¢ionice kao
visejezi¢noga prostora, komunikacijski obrasci razli¢itih skupina ucenika koje
se spontano formiraju u videjezi¢nim razredima, jezi¢na raznolikost i na¢in na
koji u¢enici i nastavnici koriste razli¢ite jezike u razrednoj interakciji, na¢in na
koji se razli¢iti jezici i kulture integriraju u nastavni proces, nacin izrade i oda-
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bira kulturoloski i jezi¢no primjerenih materijala te na¢in poticanja razvoja
pismenosti u vie jezika (vi§e u Christison i sur., 2021). Ovaj se instrument za
sada koristio za opaZanje nastave i davanje povratne informacije nastavnici-
ma u viSejezi¢noj Skoli u Finskoj. Iako gotovo Cetvrtini uenika u 8koli finski
nije J1, pokazatelji razine visejezi¢nosti u svim kategorijama bili su ispod oce-
kivanoga prosjeka (Christison i sur., 2021).

Postoje i neki preliminarni uvidi u stavove nastavnika prema visejezi¢nom
obrazovanju u Hrvatskoj. Unato¢ ¢injenici da je hrvatski obrazovni sustav u
svoj kurikul integrirao preporuke EU-a o poticanju visejezi¢nosti u obrazo-
vanju, poudavanje stranih jezika je jo$ uvijek usko usmjereno na postizanje
oclekivanih razina jezi¢no-komunikacijske kompetencije u svakom zasebnom
jeziku (Petravi¢, 2015). Trinki i Letica Krevelj (2020) ispitale su spremnost
nastavnika engleskoga jezika u Hrvatskoj na uporabu visejezi¢noga materijala
(videjezi¢nih slikovnica) u nastavi i poticanje medujezi¢ne i metajezi¢ne svje-
snosti kao sastavnoga dijela nastave $kolskoga predmeta Engleski jezik. Iako
su nastavnici spremno prigrlili ideju prisutnosti vi§ejezi¢noga materijala u na-
stavi, dobrobiti takvih aktivnosti prepoznali su samo na deklarativnoj razini
u okviru uvazavanja i osvjeséivanja jezi¢ne raznolikosti. Ovakvi rezultati ne
zacuduju iz dva razloga: nedostatak obrazovanja nastavnika o potencijalnim
dobrobitima viSejezi¢nosti i viSejezi¢noga pristupa u nastavi s jedne strane te
s druge strane, ¢injenici da EU preporuke usvojene na kurikulnoj razini nisu
razradene u predmetnom kurikulu. Trinki i Letica Krevelj (2020) zakljutile su
da za primjenu visjezi¢noga pristupa nastavi u Hrvatskoj nisu dovoljne prepo-
ruke na razini opcega obrazovnog kurikula, pa ¢ak ni predmetnoga kurikula
ako cilj primjene takvih pristupa nije izrijekom naveden u okviru mjerljivih
ishoda uéenja (npr. odredene razine medujezi¢noga znanja ili svjesnosti). Na-
stavnici su mahom prepoznali dobrobiti primjene medujezi¢noga pou¢avanja
za razvoj vokabulara u drugim jezicima, no nisu izrazili Zelju da takve aktiv-
nosti primijene u nastavi engleskoga jezika. Smatrali su da za takve aktivnosti
nemaju ,prostora” u §kolskom planu i programu te da se one mogu provoditi u
okviru nekog dodatnoga izbornog $kolskog predmeta. Potrebu za primjenom
videjezi¢noga pristupa spontano su uo¢ili samo oni nastavnici koji se u u¢ioni-
cama, osim s uenicima s hrvatskim J1, susre¢u i s potrebama ucenika s razli-
¢itim J1. No, gore navedena istraZivanja pokazala su da se viejezi¢ni pristup
vrlo nesustavno primjenjuje ¢ak i u obrazovnim kontekstima koji su snazno
usmjereni na razvoj visejezi¢nosti, onima u kojima je viejezi¢na u¢ionica sva-
kodnevna stvarnost te onima u kojima jedan ili dva jezika u obrazovanju ne
zadovoljavaju potrebe svih uéenika.
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16. Potencijal za razvoj visejezi¢nosti u obrazovnom
sustavu u Hrvatskoj

Tijekom povijesti na teritoriju Republike Hrvatske pored hrvatskoga i la-
tinskoga sluzbeni jezici bili su i njemacki, francuski, talijanski te je hrvatsko
drustvo iz povijesnih razloga oduvijek bilo svjesno vaznosti poznavanja ra-
zli¢itih jezika. Poznavanje vise jezika u Hrvatskoj jo$ se uvijek usko veze uz
pojam obrazovanoga ¢ovjeka (Jelaska, 2005a) i ocituje se u ¢estoj uporabi la-
tinske poslovice ,Quot linguas calles, tot homines vales” (Koliko jezika zna$,
toliko ljudi vrijedis). Hrvatska ima i dugu tradiciju uéenja razli¢itih stranih
jezikaiu formalnom obrazovanju, a iizvan njega u obliku tecajeva stranih jezi-
ka. Od 50-ih godina prosloga stolje¢a u Hrvatskoj se u¢io strani jezik (ruski, pa
zatim njemacki i engleski te drugi jezici), a naglasak je bio na ve¢im, odnosno
svjetskim jezicima (Vilke, 2019; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2013). Jelaska (2005a)
takoder naglasava vaznost ucenja i malih, odnosno manjinskih, useljenickih,
pokranjskih i susjednih jezika. Smatra da oni predstavljaju dobru podlogu za
razvoj visejezi¢nosti u Hrvatskoj jer su svi hrvatski govornici tijekom Zivota u
nekoj mjeri bili izloZzeni tim jezicima. Jelaska (2003) navodi da viSejezi¢nost
razvija i pozitivan odnos prema jezi¢noj raznolikosti i uporabi razli¢itih jezika,
sto ukljucuje postivanje vlastitoga jezika i njegovih idioma. Medutim, tek se u
posljednje vrijeme glasnije isti¢e i dijalektalna razli¢itost hrvatskoga drustva,
odnosno rasprostranjenost dvodijalektalnosti (okomite dvojezi¢nosti) (Cviki¢
i Turza-Bogdan, 2022) koja vrlo snazno ukazuje na ¢injenicu da je ono ispod
svoje jednojezi¢ne povrsine poprili¢no visejezi¢no.

16.1. UCenje stranih jezika i jezi¢na politika u Hrvatskoj

Unato¢ povijesnoj jezi¢noj raznolikosti, pozitivnom stavu prema udenju je-
zika te dijalektalnoj raznolikosti, vi§ejezi¢nost se kao fenomen rijetko dovodiu
izravnu vezu s Hrvatskom. U Hrvatskoj se videjezi¢nost najcesce postize slije-
dnim ili istovremenim ulenjem nekoliko stranih jezika u osnovnoskolskom,
srednjoskolskom i visokoskolskom obrazovanju.

U Hrvatskoj se 2003./04. godine uvelo ucenje stranoga jezika ve¢ u prvom
razredu osnovne $kole. Unatoé ¢injenici da resorno ministarstvo ne propisuje
koji jezik treba uditi kao prvi strani jezik, daleko najveci broj djece uéi engleski
te je popularnost ucenja engleskoga kao prvoga stranog jezika jednaka kaoiu
vecini drzava Europe (vidi Letica Krevelj, 2019). Osim toga, ucenje stranoga
jezika sve &edce pocinje u predskolskoj dobi (Cindri¢, 2024). I u toj se dobi
najéesce radi o uc¢enju engleskoga jezika kojem su djeca izloZena i u najranijoj
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dobi putem medija (crtic¢a i filmova), a kasnije i interneta, racunalnih igara,
filmova i drustvenih mreza.

U Hrvatskoj se drugi strani jezik nudi kao izborni predmet od ¢etvrtoga ra-
zreda osnovne $kole pri ¢emu je to naj¢esce njemacki, a nesto rjede talijanski
i francuski te $panjolski jezik. lako statisticki podaci pokazuju da veliki po-
stotak djece u obrazovnom sustavu u Hrvatskoj u¢i drugi strani jezik, vidljivo
je i odustajanje od ucenja drugoga jezika tijekom obrazovanja ve¢ u osnovnoj
gkoli, ali i prekid u¢enja odabranoga drugog jezika zbog neuskladenosti jezi¢ne
politike u tranziciji iz jedne razine obrazovanja u drugu (npr. srednja skola
ne nudi nastavak ucenja francuskoga jezika) (vidi Letica Krevelj i Mihaljevi¢
Djigunovi¢, 2021).

Engleski se ¢esto u Hrvatskoj, kao i u mnogim drugim jednojezi¢nim, ali
i dvojezi¢nim sredinama, smatra prijetnjom ucenju drugih jezika. U dvojezi-
¢nim se sredinama smatra prijetnjom manjinskom jeziku, dok se u jednojezi-
¢nim sredinama smatra da engleski jezik smanjuje motivaciju za u¢enje drugih
stranih jezika. Medutim, kao $to je sugerirao Edwards (2004: 164) prije dva
desetljeca, upravo zbog njegove sveprisutnosti, ¢ini se da dolazi do spoznaje
da poznavanje drugih jezika (osim engleskoga) u danasnje doba donosi kom-
parativnu prednost.

Medutim, istraZivanja pokazuju da ¢ak i iskusni ucenici razli¢itih stranih
jezika (npr. studenti stranih jezika u visokogkolskom obrazovanju) ne poimaju
sebe viSejezi¢nim govornicima. Uenje razli¢itih jezika tijekom Zivota vrednu-
ju gotovo isklju¢ivo u okviru postignute razine komunikacijske kompetencije
u svakom jeziku te ju najéesc¢e ocjenjuju nedostatnom. Razlozi koje navode su
nacin uenja i poudavanja jezika u formalnom obrazovanju, nedostatna izloze-
nost jeziku izvan formalnoga obrazovanja, nedostatak prilika za uporabu je-
zika te nedostatak motivacije za ucenje jezika (Letica Krevelj i Kovati¢, 2024).

Kao jedan od zornih primjera osvrta na uéenje razli¢itih jezika tijekom Zi-
vota u Hrvatskoj je sljedeci primjer koji je proizasao iz zadatka osvjeséivanja
jezi¢ne biografije studentice engleskoga jezika u Hrvatskoj. Uz opsirni opis
procesa ucenja razli¢itih jezika tijekom Zivota studentica na pocetku odmah
nabraja i jasno etiketira svoje jezike.

Sto znadi biti visejezi¢an?
Slovenski - propustena prilika
Engleski — odabrani jezik

Njemacki — puno truda uzalud
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Latinski - rosa, rosae, f.

Talijanski — malo da, malo ne

Ruski - nesto potpuno drugacije
Spanjolski — jezik ,pokupljen” usput

Poljski — motivirani izbor

Unato¢ velikom broju jezika navedenih u jezi¢noj biografiji na samom kraju
studentica poziva na oprez u interpretaciji:

S obzirom na veliki broj jezika spomenutih u ovoj jezi¢noj biografiji, net-
ko bi mogao dobiti krivi dojam. Zelim naglasiti da sebe nikako ne smatram
visejezi¢nom osobom. Uzevsi u obzir sve najrelevantnije ¢éimbenike poput
razine jezi¢nog umijeca, izlozenost jeziku, ste¢ene vjestine i stvarnu uporabu
jezika, ja sam dvojezi¢na. Moji jezici su hrvatski i engleski. (P17, iz neobjav-
ljenoga korpusa)

Iz navedenoga je primjera jasno da su jezici u Hrvatskoj izolirani , otoci” te
da velika koli¢ina uloZenoga napora u uéenje jezika od osnovnoskolskoga do
visokogkolskoga obrazovanja ne ostavlja zadovoljavaju¢i dojam na same uce-
nike koji ukupnost jezi¢noga znanja i iskustava uéenja jezika ne doZzivljavaju
kao prednost.

Medved Krajnovi¢ i Letica (2009: 599) ve¢ su odavno utvrdile da postoji
»pozitivan stav i organizacijska potpora drZzavnih institucija“ za razvoj viseje-
zi¢nosti u Hrvatskoj, u smislu moguénosti u¢enja vecega broja stranih jezika
u obrazovnom sustavu. Knezevi¢ i Senjug Golub (2015) navode da je jedan od
najznadajnijih preduvjeta za razvoj visejezi¢nosti stvoren donosenjem Naci-
onalnog okvirnog kurikuluma za predskolski odgoj i obrazovanje te opée ob-
vezno i srednjoskolsko obrazovanje (NOK, 2011). Autorice kao vazan korak
navode injenicu da je komunikacija na stranim jezicima uvedena kao jedna
od temeljnih kompetencija za cjeloZivotno obrazovanje u okviru koje se nagla-
$ava vaZnost visejezi¢ne i medukulturne kompetencije te da kurikulni pristup
radu zagovara povezivanje sadrzaja u programu putem medupredmetne pove-
zanosti. Medutim, iz samog je dokumenta jasno da se viSejezi¢na i medukul-
turna kompetencija trebaju steéi odvojenim ulenjem i poucavanjem materin-
skoga i drugih stranih jezika.

Materinski jezik osnova je za ovladavanje drugim jezicima. Pou¢avanjem,
ulenjem i usvajanjem klasi¢nih i modernih stranih jezika i upoznavanjem
njihovih kultura $iri se slika svijeta u skladu s opé¢im kulturnim i civiliza-
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cijskim vrijednostima. Stjecanjem visejezi¢ne i medukulturne kompetencije
razvija se svijest pojedinca o potrebi ovladavanja drugim jezicima i upozna-
vanja njihovih kultura te poti¢e postivanje razli¢itosti i toleranciju. (NOK,
2011: 55)

Jaji¢ Novogradec (2017) analizirala je kurikulne dokumente za osnovne i
srednje Skole te ustanovila da ne postoje poveznice izmedu jezika u kurikulu
te da se kod pojedinoga stranog jezika sugeriraju razli¢iti pristupi u stvaranju
poveznica izmedu ciljnoga, materinskoga i drugoga stranog jezika. Jaji¢ No-
vogradec predlozila je temeljitu razradu jezi¢no-komunikacijskoga podru¢ja
na mikro i makrorazini u svrhu uskladivanja individualnih ciljeva, ishoda uce-
nja, programskih sadrzaja i medupredmetnih veza. Uvidom u vazece kurikule
nastavnoga predmeta stranoga jezika vidljiv je takoder jedan vazan korak na-
prijed, a to je navodenje uporabe drugih jezika u nastavi ciljnoga jezika s ciljem
poticanja viSejezi¢nosti i razvoja visejezi¢ne kompetencije. Medutim, vidljivo
je i da su takvi ciljevi prisutni samo u nekim kurikulima. Primjerice, Kuriku-
lum nastavnoga predmeta Engleski jezik za osnovne $kole i gimnazije (MZO
Engleski jezik, 2019: 352) navodi da se ,potice viejezi¢nost, odnosno svrsi-
shodna uporaba drugih jezika i dijalekata”. Kurikulum nastavnoga predmeta
Francuski jezik za osnovne $kole i gimnazije sugerira da ,ucitelj u nastavi in-
tegrira i razlic¢ite oblike visejezi¢noga pristupa“ (MZO, Francuski jezik, 2019:
81), ¢ime se po prvi put poticaj na razvoj visejezi¢nosti dovodi konkretnije
na razinu kurikula nastavnoga predmeta. U¢inak prisutnosti ovakvih ciljeva u
kurikulu nije jo$ ispitan u stvarnoj nastavnoj praksi u Hrvatskoj.

16.2. Kako optimizirati postojeci obrazovni sustav u svrhu razvoja
viSejezi¢nosti?

Pitanje koje se najle$ce postavlja kod slijednoga ulenja stranih jezika u
obrazovnom sustavu jest ono o razlikama izmedu poudavanja J2 i J3. Znan-
stvenici ¢esto navode da pouéavanje J3 ne podrazumijeva revolucionarne pro-
mjene u nacinu poucavanja, ali podrazumijeva shvacanje cilja viSejezi¢noga
pristupa koji u srediste stavlja u¢enikovo cjelokupno jezi¢no znanje. Ovu pro-
mjenu perspektive naglagava Jessner (2006, 2008a) te kao jedan od vaznih
koraka u tom smjeru navodi razvoj metajezi¢nih i pedagoskih vjestina na-
stavnika. Nastavnici trebaju biti upoznati s jezi¢nim repertoarom uéenika i
poticati ih da prepoznaju i iskoriste prilike za medujezi¢ne usporedbe kako
bi optimalno iskoristili prirodnu medujezi¢nu interakciju. Nastavnici takoder
trebaju poticati u¢enike da se koriste postoje¢im znanjem jezika kao resursom
u daljnjem ucenju. Osnovno polaziste ovoga pristupa jest da poucavanje ne
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pocinje od nule ve¢ se jezi¢no znanje nadograduje. Jessner (2008a) takoder
navodi da je osnovni preduvjet da nastavnici imaju pozitivan stav prema vi-
$ejezi¢nom razvoju te da razumiju da visejezi¢ni pristup nastavi ne pridonosi
isklju¢ivo jezi¢no-komunikacijskoj kompetenciji u ciljnom jeziku. Pritom je
vazno imati na umu da se takav pristup poucavanju ne odnosi samo na treéi
jezik po redoslijedu ovladavanja, odnosno drugi strani jezik, ve¢ na sve jezike.
Drugim rije¢ima, u nastavi engleskoga jezika, naj¢esce prvoga stranog jezika,
takoder je potrebno uzeti u obzir u¢enikovo znanje drugih jezika koje uce u
obrazovnom sustavu.

Danas nastavnici imaju naéelno pozitivan stav prema uporabi J1 u nastavi
(Ellis i Shintani, 2014; Trinki i Letica Krevelj, 2020). Medutim, poznato je i
da nastavnici imaju osjecaj krivnje kad koriste J1 (Hall i Cook, 2012). Osje-
¢aj krivnje moze se pripisati dvama razlozima. Svjesna i strateska uporaba J1
pocela se zagovarati tek u postmetodskom razdoblju u poucavanju stranoga
jezika. Na taj nacin ona nije bila jasno definirana na na¢in na koji je stav prema
uporabi J1 bio definiran u metodskom razdoblju, u okviru vrlo konkretnih
principa s uputama o njegovoj primjeni u nastavi. Istovremeno, upravo zbog
velike popularnosti i utjecaja metoda poput audio-vizualne metode i stroze
inacdice komunikacijskoga pristupa pouéavanju jezika, koje su prethodno bra-
nile uporabu J1 (vidi npr. Howatt i Widdowson, 2004), njegova je uporaba
zadrzala neku negativnu auru. Medutim, samu uporabu i materinskoga i dru-
gih jezika potrebno je jo§ uvijek detaljno ispitati iz perspektive na¢ina na koji
razli¢iti jezici sluze jedan drugome kao potpora u ovladavanju jezicima.

Sto se ti¢e spontanoga nadjezikovanja u uéionicama stranoga jezika, po-
treban je oprez. Uloga nadjezikovanja u jednojezi¢nim kontekstima poput
Hrvatske, u kojoj se visejezi¢nost stjece slijednim ulenjem stranih jezika jos
uvijek nije dovoljno ispitana. Potrebno je pazljivo ispitati dobrobiti spontano-
ga nadjezikovanja u odnosu na ve¢ uvrijeZene i uspje$ne pristupe poucavanju
u kojima upravo nemogucnost da se izrazimo na J1 otvara prostor za svjesni
i ciljani angazman u uporabi razli¢itih komunikacijskih strategija i strategija
ulenja te otkrivanja znadenja (engl. meaning making). Pri razmatranju takvoga
pristupa vazno je uzeti u obzir i status jezika i izlozenost ciljnom jeziku izvan
ucionice. Primjerice, nije isto u Hrvatskoj poucavati engleski i bilo koji drugi
strani jezik (npr. francuski), bez obzira poucavaju li se kao prvi ili drugi strani
jezik. IzloZenost francuskom jeziku izvan ucionice puno je manja nego engle-
skom, koji gotovo da ima status drugoga jezika (Pavi¢i¢ Taka¢ i Bagari¢, 2011),
pa je time izloZenost ciljnom jeziku u uéionici dragocjena. Drugim rije¢ima,
vrijeme odvojeno za druge jezike zna¢i manje vremena za ciljni jezik. Osim
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toga, treba imati na umu da je primarni cilj spontanoga nadjezikovanja odr-
zavanje vi$ejezi¢nosti, a ne razvoj visejezi¢nosti te da sam koncept u primjeni
podrazumijeva odredeno znanje obaju jezika. Singleton i Flynn (2022) iz toga
razloga naglasavaju da to nije pristup koji se preporuca u pocetnim fazama
ucenja jezika.

Nadalje, preporuke nacionalnoga kurikula potrebno je takoder sagledati na
razini pojedine drustvene sredine ili pojedine $kole ili razrednoga konteksta
i njihove dinamike (Mendoza i sur., 2023). Kao $to je veé navedeno, povezi-
vanje jezika u kurikulu i vi$ejezi¢ni pristup poudavanju, a posebice spontano
nadjezikovanje, trazi kriti¢ki pristup u svakom kontekstu, a posebno u dvoje-
zi¢nim sredinama. Potrebno je preispitati status svakog jezika i ,jezi¢ne modi”
koju svaki jezik donosi svakom uéeniku. Drugim rije¢ima, potrebno je odnose
modiipotrebe svakoga jezika preispitati u kontekstu i u skladu s ciljem s kojim
se koristi viejezi¢ni pristup u nastavi. Primjerice, u dvojezi¢nim sredinama
u Istri, potrebno je najprije ispitati ulogu i na¢in uporabe talijanskoga, istro-
mletackoga i hrvatskoga jezika u nastavi jer svaki od njih moze imati dru-
gadiju ulogu u razli¢itim 8kolama ili u¢ionicama. Medutim, prethodno treba
razmisliti i o stavovima prema ,nestandardnim” ina¢icama standardnih jezika
koji se koriste u obrazovanju: prihvatljivost lokalnoga dijalekta u obrazovanju,
prihvatljivost nestandardnih varijantni engleskoga jezika i sl. Nazalost, u hr-
vatskom se obrazovnom sustavu uporaba “I'm gonna go” jo$ uvijek ve¢inom
strogo penalizira umjesto da se njezino mjesto, s pragmalingvisti¢koga stajali-
$ta, uvazii osvijesti kod u¢enika.

No, na koji naéin treba primijeniti visejezi¢ni zaokret u sluzbeno jednoje-
zi¢nim sredinama poput Hrvatske? Unato¢ ¢injenici da je viejezi¢ni zaokret
imao odijeka i u podrudju ovladavanja J2, jednojezi¢na ideologija jos uvijek
snazno utjece na poucavanje jezika $irom svijeta (Douglas Fir Group, 2016)
pa tako i u Hrvatskoj. Nekoliko je potencijalnih razloga za to. Iako u literatu-
ri postoji ve¢ dosta primjera primjene viSejezi¢noga pristupa u obrazovnom
sustavu i nastavi, ¢ini se da to nije u dosluhu s literaturom o obrazovanju na-
stavnika jezika. Jedan od razloga za sporu primjenu visejezi¢noga pristupa je
i nedovoljno definirani cilj visejezi¢noga pristupa i njegova artikulacija i ope-
racionalizacija na razini ishoda u¢enja u kurikulu. Takve operacionalizacije tek
se rijetko pojavljuju u obrazovnim ishodima u Europi. Primjerice, poveéanje
jezi¢ne svjesnosti ¢esto se navodi kao cilj videjezi¢noga pristupa, no ne opera-
cionalizira se na razini ishoda uéenja u predmetnome kurikulu. Kao jedan od
pozitivnih primjera jest danski obrazovni sustav u kojem se jezi¢na svjesnost
navodi kao vazan ishod u kurikulu. Medutim, istraZivanja pokazuju da jo$
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uvijek ne znamo dovoljno o razli¢itim vrstama jezi¢ne svjesnosti i na¢inu na
koji se ona na optimalan nacin razvija u uionici. Opazanjem razredne inte-
rakcije u cilju identificiranja razli¢itih razina jezi¢ne svjesnosti kod ucenika,
Krogager Andersen (2024) zaklju¢uje da uéenici pokazuju razli¢ite vrste me-
tajezi¢ne i kriticke i prakti¢ne jezi¢ne svjesnosti, ali da jo$ uvijek ne postoji
strukturirani pristup u poucavanju. Nadalje, viSejezi¢na kompetencija ¢esto se
navodi kao cilj visejezi¢noga obrazovanja, no nju jo$ uvijek ne znamo precizno
definirati. Za razliku od jednojezi¢ne kompetencije, videjezi¢na kompetencija
ima puno vecu varijabilnost te je tesko utvrditi §to bi trebalo biti normom i
kako ju operacionalizirati u okviru ishoda u¢enja. Medutim, kao $to je navede-
no, primjena videjezi¢ne perspektive jo$ je uvijek izazov i u onim dru$tvenim
kontekstima u kojima postoji stvarna potreba za svakodnevnom komunikaci-
jom na dvama ili vie jezika. Time ne za¢uduje da je njezino prihvaéanje spo-
rije u kontekstu u kojem veédina stanovni$tva barem osnovne potrebe u pot-
punosti uspjesno zadovoljava s veéinskim jezikom pri ¢emu je ini jezik samo
dodatna prednost.

U posljednje vrijeme u Hrvatskoj se zagovara obavezno uéenje drugoga
stranog jezika od Cetvrtog razreda osnovne $kole. Obavezno ucenje drugoga
stranog jezika je navedeno i kao jedan od ciljeva eksperimentalnoga projekta
Osnovna skola kao cjelodnevna skola (MZO, Eksperimentalni program, 2023),
no o samoj provedbi obveznoga ulenja stranoga jezika u programskom do-
kumentu nema nikakvih informacija. Detaljna izvje$¢a o u¢inkovitosti ovoga
dijela eksperimentalnoga programa bit Ce izrazito vazna za daljnje rasprave o
uvodenju obveze uenja drugoga stranog jezika ve¢ u prvom dijelu primarno-
ga obrazovanja. Naime, empirijska istrazivanja o ranom ucenju vise stranih
jezika u primarnom obrazovanju u Europi vrlo su rijetka. Osim toga, izvijeséa
postojeéih istrazivanja nisu u potpunosti pozitivna (vidi potpoglavlje 13.3.).
Drugim rije¢ima, ad hoc odluka o obveznom ucenju dvaju stranih jezika u pri-
marnom obrazovanju nikako nije preporudljiva. Postojeca istrazivanja ukazu-
ju na izostanak nekih pozitivnih ishoda, dok potencijalno postojanje negativ-
nih ishoda nije uopée ispitano. Unato¢ snaznoj zelji za odrzavanjem tradicije
ulenja veceg broja stranih jezika u Hrvatskoj, nuzno je razmotriti cijeli niz
¢imbenika koji utjec¢u na ishode uéenja. To nije moguce bez uvida u rezultate
sustavnoga empirijskog istrazivanja provedenog u hrvatskom kontekstu.

Istrazivanja takoder pokazuju da za udinkovitije ué¢enje J3 u formalnom
obrazovanju, treba poraditi ne samo na lingvisti¢ckim poveznicama izmedu ra-
zli¢itih jezika, ve¢ i na onim afektivnim (Wiedenkeller i Lenz, 2019). Primjeri-
ce, motivacija za ucenje J3 Cesto se javlja kao problem u obrazovnom sustavu,
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a posebno u slu¢aju kad je J2 (prvi strani jezik) engleski ili neki drugi jezik
s prestiznim statusom u toj sredini (Phillipson, 2008). U¢enje novoga jezika
nije lagan zadatak ¢ak i ako u¢enik zna ve¢ nekoliko jezika. Neki su uéenici in-
trinzi¢no motivirani, stoga napor i strpljenje koje je potrebno za ucenje jezika
potpomaze njihov dozivljaj uspjeha i autonomije u tom procesu. Medutim,
za mnoge ulenike udenje jezika nije izvor zadovoljstva. Pri u¢enju J3 u ra-
noj dobi posebna prepreka moze biti ¢injenica da se taj zadatak pred ucenike
stavlja u trenutku kad jo$ nisu u moguénosti pojmiti vrijednost koju taj napor
moze donijeti u buduc¢nosti. Nadalje, u hrvatskom kontekstu u kojem je drugi
strani jezik izborni predmet u osnovnoj $koli, roditelji koji smatraju da im
djeca nisu sklona ucenju jezika ne odlu¢uju se za uéenje J3 jer bi losija ocjena
iz J3 mogla utjecati na prosjek ocjena i time na daljnje obrazovanje (upis u
zeljenu srednju $kolu).

Istrazivanje motivacije za ucenje J3 u fokusu je istrazivaca tek u posljed-
njih desetak godina (Csizér i Lukacs, 2010; Henry, 2012). Istrazivanja, koja
se temelje mahom na Dérnyeievom (2005) modelu inojezi¢noga motivacij-
skog sustava pojmova o sebi (engl. L2 Motivational Self System), pokazuju
da se motivacija za ucenje J3 Cesto usporeduje s motivacijom za uéenje naj-
Ce$ée dominantnijeg J2 s kojim se ucenik lakse poistovjeéuje. U takvoj situ-
aciji J2 obi¢no preuzima vaZniju ulogu i time umanjuje potencijal koncepta
trecejezicnoga ja (engl. L3 self) u ukupnom identitetu ucenika jezika (vidi
Henry, 2010, 2012, 2013). Upravo taj problem trebaju osvijestiti nastavnici
i u poudavanju koristiti §to vedi broj motivacijskih tehnika, smanjiti naglasak
na ocjenjivanju i potaknuti poistovjecivanje s J3. Iz toga razloga Henry (2013)
kao jedan od pedagoskih fokusa u videjezi¢nom pristupu navodi da nastavnik
treba ulenicima osvijestiti realni i poticati idealni pojam o sebi kao uéeniku
J3. Idealno treéejezicno ja (engl. ideal L3 self) potice se kod ucenika osvje-
$tavanjem njihovih razloga za ucenje jezika, nacina na koji se tim jezikom Zele
koristiti u buduénosti te predodZbom sebe kao govornika tog jezika u budu-
¢nosti. Henry (2013) naglasava da je to posebno vazno upravo u onim situa-
cijama gdje je ucenikov J2 prestizniji jezik koji je istovremeno i posrednik u
ulenju J3. Medutim, jo$ uvijek nema prijedloga konkretnih strategija kojima
se nastavnik s tim ciljem moze koristiti u nastavi. Jedan od nac¢ina moglo bi
biti i samo osvje$¢ivanje jezi¢ne biografije govornika, primjerice uporabom
konstrukta dominantne konstelacije jezika (Aronin, 2006) (vidi potpoglavlje
10.2.), kako bi u¢enici mogli u realnom vremenu i kontekstu objektivno sagle-
dati ogranicenja i dostupnice za svaki od jezika u svojoj jezi¢noj konstelaciji.
Primjerice, u istrazivanjima jezi¢nih biografija studenata neofiloloske skupine
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predmeta uoceno je da u uspjesnosti ovladavanja J3 najvazniju ulogu ima-
ju afektivni ¢imbenici. Dublje sagledavanje vlastitoga sustava u okviru kon-
teksta u kojem osoba ovladava jezikom, ili se njime koristi, moze doprinijeti
realisti¢nijem poimanju sebe kao ucenika i govornika jezika. Naime, iako se
jako Cesto navodi da je u Hrvatskoj znanje engleskoga jezika usko vezano uz
sveprisutnost engleskoga jezika u svakodnevnici, posebice mladih generaci-
ja ulenika, rijetko se govori o na¢inima na koje neprisutnost drugih jezika
utjeCe na status toga drugog jezika u dominantnoj konstelaciji jezika odre-
denoga govornika. Vizualizacija dominantne konstelacije jezika mogla bi do-
prinijeti objektivnijem sagledavanju ¢imbenika koji su utjecali na trenutaénu
dominantnu konstelaciju jezika kod pojedinca (jezike koje koristi i koji su mu
vazni u Zivotu) i na njezine promjene tijekom vremena. Primjerice, rasprava
o utjecaju konteksta na jezi¢nu uporabu moze bolje osvijestiti ¢injenicu da
status nekog jezika koji smo u nekom trenutku u Zivotu ud¢ili i u njega ulagali
veliki napor nije ispravno gledati kao vlastiti neuspjeh, ve¢ kao stanje stvari
proizaslo iz djelovanja razli¢itih ¢imbenika, kako jezi¢nih tako i izvanjezi¢nih.
U okviru ovakvih spoznaja, odnosno osvjestavanja ¢imbenika koji ipak jesu
pod kontrolom uéenika, mogucde je utjecati na razinu motivacije.

Mozemo sa sigurnoscu reé¢i da put prema uvodenju visejezi¢noga pristupa
poucavanju u obrazovanje nije nimalo jednostavan. Iz empirijskih istraziva-
nja stavova ali i iskustava u primjeni visejezi¢noga pristupa nastavi ¢ini se da
je klju¢na suradnja izmedu nastavnika i znanstvenika. Znanstvenici najprije
trebaju uspostaviti jasne poveznice izmedu visejezi¢noga pristupa i klju¢nih
obrazovnih ishoda. Ishodi ne samo da moraju biti vazni, ve¢ ih vaZznima mora-
ju smatrati i nastavnici te moraju biti jasno definirani i mjerljivi. Nakon toga
treba empirijskim istraZivanjem utvrditi $to, kad i kako primijeniti kao pri-
stup u poudavanju. Primjerice, ako Zelimo primijeniti pristup usporedivanja
odredenih jezi¢nih struktura u svrhu postizanja $to vece jezi¢ne kompetencije
u svima jezicima koji se usporeduju, bilo bi dobro osloniti se na ve¢ postojece
strategije usporedbe (primjeri dobre prakse) i ispitati razli¢ite strategije kako
bismo otkrili koja od strategija donosi najbolje rezultate u okviru oéekivanih
ishoda te u odredenom obrazovnom kontekstu.

Osim toga, uc¢inkovitost obveznoga slijednog u¢enja dvaju stranih jezika u
ranoj dobi takoder treba preispitati u okviru ulozenoga vremena i sredstava
svih dionika u obrazovnom sustavu. Kao §to je o¢ito iz prethodnih potpoglav-
lja, preporuke o viejezi¢nom obrazovanju jo§ se uvijek velikim dijelom teme-
lje na razli¢itim ideologijama, a postoji tek mali i nedostatan broj konkretnih
preporuka temeljenih na empirijskim istrazivanjima. Kao §to nepopularno ali
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objektivno navodi Berthele (2019), preporuke znanstvenika za jezi¢nu politi-
ku i reformske zahvate ne smiju se temeljiti na ¢vrstim uvjerenjima i klimavim
dokazima. Osim $to navedeno nije u skladu s osnovnim nacelima znanstvene
Cestitosti, tesko je ne sloziti se da takve preporuke mogu i baciti lose svjetlo na

mnogo ovisno o obrazovnoj intervenciji i kontekstu obrazovanja.

U ovom je trenutku u svrhu unapredenja znanstvenih spoznaja najvaznije
provoditi sustavna empirijska istrazivanja u hrvatskom kontekstu i istovre-
meno prikupljati informacije iz rezultata nacionalnih izvjeséa drzava ¢lanica
koje provode sli¢nu jezi¢nu politiku. Obrazovne inovacije bez obzira na njihov
izvor treba kriticki preispitati u konkretnom kontekstu te se suzdrzati od za-
govarackoga istrazivanja (engl. advocacy-based research), koliko god vjerovali ili
zeljeli vjerovati u ispravnost odredenih obrazovnih principa i praksi. U i§¢eki-
vanju novih pouzdanih rezultata empirijski provjerenih programskih prepo-
ruka potrebno je raditi na svijesti o dobrobitima viSejezi¢nosti i visekultur-
nosti te jasno i otvoreno priznati objektivne dosege znanja u ovom trenutku.
Ova knjiga trebala bi biti jedan mali korak u tom smjeru.



