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PREDGOVOR

Ova je znanstvena monografija nastala kao plod dugogodiSnjega autorici-
na rada na istrazivanju problematike interkulturnoga glazbenog obrazovanja.

Monografija je podijeljena u Cetiri poglavlja. U prvom poglavlju, Kultu-
ra i identitet, definiraju se pojmovi kultura, kulturna inteligencija i identitet.
Budu¢i da postoje brojne definicije kulture, prikazane su one koje su relevan-
tne za razmatranje problematike interkulturnog obrazovanja. Kulturna inte-
ligencija definira se kao sposobnost efikasnog funkcioniranja u situacijama
koje karakterizira kulturna raznolikost, a sadrzi Cetiri faktora: metakognitivni,
kognitivni, motivacijski i bihevioralni. Pojam identiteta razmatra se u smislu
osobina razmisljanja i predodzaba koje ljudi imaju o sebi, a za problematiku
interkulturnog obrazovanja posebno su zanimljive esencijalisticke i neesenci-
jalisticke definicije identiteta. Prva skupina definicija polazi od ideje da svaka
etni¢ka, odnosno kulturna grupa posjeduje apsolutan i fiksiran skup povije-
snih osobina koje stvaraju njezin identitet, a neesencijalisticke se definicije
usmjeravaju prema osobinama koje su zajednicke ¢lanovima etnicke, odno-
sno kulturne grupe, ali i prema razlikama unutar nje. Takva definicija uzima
u obzir ¢injenicu da su identiteti suvremenog drustva promjenljivi, nezavisni,
neodredeni 1 mnogostruki, pa su fiksnost, koherentnost i stabilnost identiteta
u suvremenom drustvu dovedeni pod znak pitanja.

Drugo poglavlje, Interkulturna komunikacijska kompetencija, donosi teo-
rijska 1 empirijska razmatranja fenomena interkulturne komunikacijske kom-
petencije, odnosno sposobnosti efikasne interakcije u multikulturnim sredina-
ma. Navedena kompetencija obuhvaca kognitivnu, afektivnu i bihevioralnu
sposobnost, pa se u tom smislu razmatraju pojmovi interkulturne svijesti,
interkulturne osjetljivosti i interkulturne efikasnosti. U nastavku slijedi objas-
njenje pojma interkulturnih stavova te interkulturne kompetencije ucitelja.

U tre¢em poglavlju, Interkulturno glazbeno obrazovanje, razmatra se pro-
blematika interkulturnog obrazovanja opc¢enito, koje promice promjenu po-
stojeceg obrazovnog sustava i usmjerava se prema ideji jednakih obrazovnih
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mogucénosti za sve ucenike. Temeljna je postavka interkulturnog obrazova-
nja da bi svi ucenici trebali imati jednake obrazovne moguénosti, odnosno
mogucnosti akademskog postignuca. U nastavku se prikazuje problematika
interkulturnog umjetni¢kog obrazovanja, kao obrazovanja koje ima vaznu
drustvenu 1 kulturnu ulogu, 1 koje predstavlja vazan dio interkulturnog obra-
zovanja opcenito. Interkulturne umjetnicke forme pomazu ucenicima u pro-
cjenjivanju razli¢itih kategorija estetskih objekata, razumijevanju kulturnih
tradicija, osiguravajuci pritom transnacionalne veze koje povezuju ucenike s
raznolikim kulturnim naslijedem svih ¢lanova drustva. U razmatranju inter-
kulturnoga glazbenog obrazovanja polazi se od njegova povijesnog pregleda
te se prikazuju razli€iti pristupi i filozofije interkulturnoga glazbenog obrazo-
vanja. Slijedi razmatranje interkulturnoga glazbenog obrazovanja i njegove
povezanosti s interkulturnom komunikacijskom kompetencijom te definira-
nje pojma muzikalnosti u kontekstu interkulturnoga glazbenog obrazovanja.

U Zakljucku se ukazuje na vaznost interkulturnog (glazbenog) obrazova-
nja za zivot u suvremenom drustvu koje karakterizira globalizacija i brojne
migracije.

Nadam se kako ¢e monografija biti korisna literatura studentima i svima
onima koji se bave glazbenom pedagogijom.

Veliku zahvalnost dugujem recenzenticama prof. dr. sc. Olgi Denac i prof.
dr. sc. Jeleni Martinovi¢-Bogojevic.

Velika hvala Filozofskomu fakultetu Sveucilista u Splitu koji je financirao
1 objavio ovu monografiju.



1. KULTURA | IDENTITET

1.1. Kultura

Kultura je jedan od najSire rasprostranjenih elemenata drustva. Ne posto-
Ji jedna, egzaktna definicija kulture. Britanski antropolog Tyler definira ju
na sljede¢i nacin: ,,Kultura predstavlja slozenu cjelinu koja ukljucuje znanje,
vjerovanja, umjetnost, moral, zakone, obicaje i sve ostalo Sto Covjek stjece
kao ¢lan drustva” (Tyler, 1870; prema Avruch, 1998, 6). Kultura ukljucuje
sve ono $to ljudi dobivaju u drustvu i prenose na sljedece generacije (Clifford,
1988). Ona obuhvaca materijalnu i nematerijalnu kulturu, pa Newman (1995)
1 Valette (1986) isticu kako se materijalna kultura odnosi na fizicke artefakte
drustva, Sto ukljucuje zgrade, inovacije, hranu, tehnoloske proizvode, umjet-
nicka djela i sl., koji ¢esto predstavljaju prilagodbu drustva na promjenlji-
ve uvjete okoline. Prema istim autorima, nematerijalna kultura odnosi se na
kreacije drustva koje se ne mogu identificirati direktno osjetilima i ukljucu-
ju znanje, vjerovanja, obicaje, vrijednosti, moral i simbole koji se kreiraju
tijekom vremena i prenose na sljede¢e generacije (Newman, 1995; Valette,
1986).

Drugim rije¢ima, koncept kulture predstavlja sliku koju odredena drustve-
na ili etni¢ka skupina ima o sebi u odredenom razdoblju, stoga je rijec o drus-
tveno konstruiranoj koncepciji realnosti (Berger i Luckmann, 1967). Clifford
(1988) istice kako kulturne vrijednosti odrazavaju moralne, eticke i estetske
vrijednosti u koje odredena drustvena skupina snazno vjeruje i koje utjecu na
njezino drustveno i osobno ponasanje. Eisner, nadalje, navodi sljedece: ,,Jed-
nako kao Sto kultura oblikuje umjetnosti, tako 1 umjetnost oblikuje kulturu.
Nase djelovanje, tehnologija i imaginacija oblikuju nase slike, a nase slike
onda oblikuju nasu percepciju svijeta. Jedan od vaznijih ciljeva umjetni¢kog
obrazovanja je pomo¢i ucenicima u razumijevanju takvih odnosa, istraziva-
njem interakcije izmedu umjetnosti i kulture tijekom vremena” (Eisner, 1987,
20). Dakle, kako bismo imali pravilnu percepciju kulturno raznolikog drustva
1 svijeta, razliciti proizvodi materijalne i nematerijalne kulture trebaju se zrca-
liti kroz razli¢ite vrste umjetnickih praksi multikulturnog drustva.



Kultura je, prema Williamsu, ,,jedna od dviju ili triju najkompliciranijih
rije¢i u engleskom jeziku. Uzrok tome dijelom se nalazi u njezinu zamrsenom
povijesnom razvoju u nekoliko europskih jezika, ali ve¢im dijelom u ¢injenici
da je ona postala vazan pojam u nekoliko razli¢itih intelektualnih disciplina,
kao 1 u nekoliko zasebnih i nespojivih sustava razmisljanja” (Williams, 1985,
87).

Williams govori o trima razli¢itim definicijama kulture. Tako se u 18. sto-
ljecu kultura odnosila na ,,generalni proces intelektualnog, duhovnog 1 estet-
skog razvoja” (Williams, 1985, 90). Nadalje, za dio znanstvenika s kraja 18.
i pocetka 19. stoljeca kultura je oznacavala odredeni stil zivota (Williams,
1985, 90), dok se u radovima teoreticara s kraja 19. stoljeca kultura definira
kao fenomen koji ,,opisuje djela i prakse intelektualne i, posebno, umjetnicke
aktivnosti (...) poput glazbe, knjizevnosti, slikarstva, kiparstva, kazalista 1
filma (...), a ponekad i filozofije, znanosti i povijesti” (Williams, 1985, 90).

Cordeiro 1 suradnici (1994) smatraju kako kulturu sacinjava osam ele-
menata 1 to: jezik, ponasanje 1 norme ponasanja, stilovi ucenja i poucava-
nja, obiteljski odnosi, rodne uloge, stavovi prema individualizmu, svijest o
povijesti kulturne zajednice te religijska vjerovanja i1 prakse. Navedeni ele-
menti nadalje se grupiraju u Cetiri komponente kulturne identifikacije — rod,
sposobnost/nesposobnost, etnicitet i religija. Osim u slucaju roda, ostale se
komponente mogu namjerno ili nenamjerno modificirati, mijenjaju¢i pritom
kulturnu identifikaciju pojedinca. Navedeni autori smatraju da je ,,0 kulturnoj
raznolikosti moguce razmisljati tako da je svaki pojedinac kulturno razlicit 1
da funkcionira u raznolikim kulturnim sferama” (Cordeiro i sur., 1994, 6-7).

Tiedt i Tiedt (1995) navode da kultura ,,0znacuje sloZen, integrirani sustav
vjerovanja i ponasanja, koji moze biti racionalan i iracionalan. Kultura pred-
stavlja sveukupnost vrijednosti, vjerovanja i ponasanja koja su zajednicka
velikoj skupini ljudi” (Tiedt & Tiedt, 1995, 10). Prema takvoj definiciji, dob,
socioekonomski status, seksualna i politicka orijentacija, izmedu ostalog,
predstavljaju dodatne temeljne komponente kulturne identifikacije.

Kako isti¢e Coon, ,,kultura je sveukupnost drustveno prenesenih obrazaca
ponasanja, umjetnosti, vjerovanja, institucija i svih drugih proizvoda ljud-
skoga rada 1 razmiSljanja karakteristi¢nih za zajednicu ili populaciju” (Coon,
2000, 53). Banks i Banks navode kako se ,.kultura odnosi na simbolicka zna-
¢enja pomocu kojih ¢lanovi druStva komuniciraju i razumijevaju se” (Banks
& Banks, 2013, 28). Dakle, kultura nije nesto $to ljudi inherentno ,,posjedu-
ju”, ve¢ nesto Sto ljudi ,,rade” (Elliott, 1991, 149). Kultura nije stati¢na ni
nepromjenljiva, ve¢ dinamicna, slozena i promjenljiva (Banks, 2015).
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Kultura je tijesno povezana s odgojno-obrazovnim sustavom jer ,,utjece
na sve Sto se dogada u razredu” (Gay, 2010, 8). Ovaj pojam determinira nacin
na koji razmisljamo, vjerujemo, ponaSamo se, pa, slijedom toga utjece i na
nacin na koji poducavamo i u¢imo (Gay, 2010).

Sli¢no razmisljaju Banks 1 Banks koji navode da , kulturna vjerovanja 1
vrijednosti oblikuju ono Sto se dogada u formalnim obrazovnim sustavima”
(Banks & Banks, 2013, 28), odnosno da kultura skole zrcali vrijednosti do-
minantne kulture.

Budu¢i da kultura nije neutralan, ve¢ povijesni, specifi¢an 1 ideoloski
pojam, zanimljivo je pitanje vrednovanja razli¢itih kultura. Odredeni autori
smatraju da postoje apsolutni standardi ukusa, prema kojima su neke kulture
bolje, elitnije ili naprednije od drugih jer se temelje na viSim standardima
(prema Hess 1 sur., 1982). Takav stav naziva se kulturnim etnocentrizmom
1 temelji se na stajaliStu da su odredene kulture superiorne u odnosu na sve
ostale kulture. S druge strane, pristase kulturnog relativizma isticu potrebu
razmatranja svake kulture u njenim vlastitim okvirima 1 kontekstima te po-
laze od stajaliSta da su kulture jednostavno razli¢ite i da ih kao takve treba
tolerirati 1 vrednovati (prema Hess i sur., 1982). Izmedu tih dvaju ekstremnih
stajaliSta nalazi se razmis$ljanje da je kultura onoliko uspjesna koliko osigura-
va opstanak drustva na zadovoljavajuéi nacin.

U kontekstu kulturnog relativizma i kulturnog etnocentrizma posebno je
zanimljivo promatrati klasicnu glazbu, s jedne, te popularnu glazbu ili ra-
zli¢ite glazbe svijeta, s druge strane. Popularna glazba i glazbe svijeta Cesto
se smatraju inferiornima u odnosu na zapadnoeuropsku umjetnicku tradiciju,
a Middleton (1990) navedeni fenomen razmatra s tri aspekta. Prvi od njih
odnosi se na terminologiju prilagodenu klasi¢noj glazbi, koja se uglavnom
krec¢e u okvirima funkcionalne tonalnosti i pravilnih ritamskih struktura. Ter-
minologija koja se primjenjuje u analizi takve glazbe, medutim, ne vrijedi i za
ostale vrste glazbe, u prvom redu za popularnu glazbu i glazbe svijeta. U tim
vrstama glazbe znatno veca uloga pripada nekim drugim parametrima, po-
put ritma, gradacije visine i boje te ukupnosti tehnika izvodacke artikulacije.
Stoga analiza popularne i neeuropske glazbe pomocu kriterija koji vrijede za
klasi¢nu glazbu nuzno postaje problemati¢na.

Drugi aspekt problema odnosi se na metodologiju prilagodenu karakteri-
stikama notacije. Klasi¢nu glazbu relativno je lako notirati 1 stoga muzikolo-
Ske metode stavljaju u prvi plan one glazbene parametre koji se mogu lako
notirati. Medutim, postavlja se pitanje §to s onim parametrima koje je teze no-
tirati, poput nepravilnih ritmova ili nestandardnih visina, a koji imaju izuzetno
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vaznu ulogu u popularnoj glazbi. Osim toga, tijekom svoje izobrazbe klasi¢ni
glazbenici navikavaju se na Citanje partiture pomocu unutarnjeg sluha, pri
¢emu je ono §to se ¢uje pod snaznim utjecajem onoga Sto se prethodno perci-
piralo na temelju notirane glazbe, odnosno partiture. Ali, takav nacin slusanja
funkcionalno-harmonijskih odnosa, koji je vazan kod sluSanja klasi¢ne glaz-
be, u popularnoj je glazbi potpuno irelevantan. Jos$ jedan aspekt muzikoloske
usmjerenosti prema notaciji je da se partitura poCinje promatrati kao glazba
u idealnoj formi. Tako se ne uzima u obzir vaznost izvedbe, improviziranja i
izvodackog konteksta, koji su izuzetno vazni u popularnoj glazbi.

Tre¢i aspekt muzikoloSkog problema predstavlja ideologija. Kako istice
Middleton ,,muzikologija nije povijesno neutralna (...) Ona je nastala u odre-
denom trenutku, u odredenom kontekstu — u Europi u 19. stoljecu, i stoga
je u tijesnoj vezi s kodificiranom glazbenom praksom toga vremena koju je
postavila u srediste svojih interesa” (Middleton, 1990, 106). Slijedom toga,
stvorena je ideja o tradicionalnom glazbenom korpusu, koji ukljucuje rad
austrijsko-njemackih velikana, od Bacha i Hdndela, do Mahlera, Richarda
Straussa i Schonberga.

Iz svega navedenog mozemo zakljuciti kako su klasi¢na glazba, popular-
na glazba i glazbe svijeta potpuno razliciti glazbeni fenomeni koji se ne mogu
procjenjivati ni analizirati na temelju istih kriterija. Niti jedna od navedenih
vrsta glazbe nije ni bolja ni loSija niti je kulturno inferiornija ili superiornija,
nego se jednostavno radi o razli¢itim glazbenim fenomenima.

1.2. Kulturna inteligencija

Kulturna inteligencija definira se kao sposobnost pojedinca da efikasno
funkcionira u situacijama koje karakterizira kulturna raznolikost (Ang & Van
Dyne, 2008; Earley & Ang, 2003). Temeljno je pitanje u vezi s kulturnom
inteligencijom zasto neki pojedinci mogu lako i kvalitetno prilagoditi svoja
stajaliSta 1 ponasanja u multikulturnom kontekstu, a drugima je to problem
(Van Dyne 1 sur., 2010). Navedena problematika zaintrigirala je istrazivace
iz podrucja sociologije, psihologije, menadzmenta, zdravstva, obrazovanja,
vojnih studija i sl., stoga ne ¢udi raznolikost pristupa i objasnjenja navedeno-
ga fenomena.

Sternberg 1 Detterman (1986) razmatraju inteligenciju u svjetlu teorije o
viSestrukim inteligencijama i1 postavljaju navedeni pojam u kontekst biolo-
gije, kognicije (ukljucujuc¢i metakogniciju), motivacije i ponasanja. Model
kulturne inteligencije (Earley & Ang, 2003) takoder se temelji na teoriji vise-
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strukih inteligencija, odnosno na stajaliStu da inteligencija nadilazi samo ko-
gnitivne sposobnosti i da sadrzi Cetiri razine i to: metakognitivnu, kognitivnu,
motivacijsku 1 bihevioralnu.

Kulturna inteligencija sli¢na je socijalnoj i emocionalnoj inteligenciji jer
se radi o oblicima interpersonalne inteligencije. Medutim, socijalna je inteli-
gencija Siri oblik interpersonalne inteligencije koji se odnosi na sposobnost
razumijevanja i upravljanja drugima, dok se emocionalna inteligencija spe-
cificnije odnosi na sposobnost bavljenja vlastitim emocijama i emocijama
drugih. Kulturna inteligencija slicna je dvjema navedenim inteligencijama
jer kulturna inteligencija ukljucuje sposobnosti razumijevanja, upravljanja i
bavljenja emocijama drugih, ali, za razliku od socijalne i emocionalne inte-
ligencije, kulturna inteligencija uzima u obzir interkulturni kontekst. Razu-
mijevanje kulturno razlicitih pojedinaca zahtijeva specifican set sposobnosti
zbog kulturnih varijacija u nacinu na koji se ljudi iz razli¢itih dijelova svi-
jeta izrazavaju verbalno 1 neverbalno. Stoga osoba koja ima visoku razinu
emocionalne ili socijalne inteligencije ne mora nuzno imati 1 visoku razinu
kulturne inteligencije. Kulturna inteligencija sli¢na je i op¢enitoj kognitivnoj
inteligenciji, ali se razlikuje od nje jer potonja iskljucuje motivacijske, bihe-
vioralne i bioloSke faktore.

Kako je ve¢ navedeno, kulturna inteligencija sadrzi Cetiri faktora i to me-
takognitivni, kognitivni, motivacijski i bihevioralni.

Metakognitivna kulturna inteligencija odnosi se na kontrolu znanja, odno-
sno na procese kojima se pojedinci koriste kako bi stjecali 1 razumjeli znanje
o nekoj kulturi (Ang i sur., 2006). Radi se o kulturnoj svijesti, odnosno svje-
snosti kulturnih specifi¢nosti tijekom multikulturnih interakcija. Pojedinci
s visokom razinom metakognitivne kulturne inteligencije propituju vlastite
kulturne pretpostavke, razmisljaju o njima tijekom interakcija i prilagodava-
ju svoje kulturno znanje kada su u interakciji s pripadnicima drugih kultura
(Ang & Van Dyne, 2008). Ova;j faktor kulturne inteligencije njezina je vazna
komponenta jer potice aktivno razmisljanje o ljudima i situacijama u razli¢i-
tim kulturnim sredinama, propituje rigidno oslanjanje na kulturno ogranicene
nacine razmisljanja te poti¢e pojedinca na prilagodbu i revidiranje strategija
kako bi one bilo kulturno odgovarajuce 1 usmjerene prema postizanju zeljenih
ciljeva u medukulturnim susretima.

Dok se metakognitivna kulturna inteligencija odnosi na kognitivne
procese viSega reda, kognitivna kulturna inteligencija odraZzava poznavanje
norma, praksa i konvencija razli¢itih kultura, $to se stjeCe obrazovanjem i
osobnim iskustvima. Ova je komponenta kulturne inteligencije konzistentna
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s Ackermanovim (1996) konceptom inteligencije kao znanja u kojemu se
isti¢e znanje kao dio intelekta pojedinca. Kognitivna kulturna inteligencija
ukljucuje poznavanje kulturnih univerzalija i kulturnih razlika. Radi se o
razini kulturnog znanja pojedinca, poznavanja kulturne okoline i poznavanja
sebe utjelovljenog u kulturni kontekst okoline. Ovo je vazan faktor kulturne
inteligencije jer poznavanje kulture utjece na ljudsko razmisljanje i ponasanje,
arazumijevanjem kulture druStva i komponenata kulture, pojedinci stjecu bolje
razumijevanje sustava koji oblikuju i uzrokuju obrasce socijalne interakcije
unutar kulture. Tako su pojedinci koji imaju viSu razinu kognitivne kulturne
inteligencije manje dezorijentirani tijekom interakcije s ljudima iz razli¢itih
kultura.

Koncept motivacijske inteligencije temelji se na suvremenim stajaliStima
da su motivacijske sposobnosti kljuéne za rjeSavanje problema u stvarnom
svijetu. Radi se o sposobnosti usmjeravanja pozornosti i energije prema uce-
nju o situacijama koje karakterizira kulturna raznolikost 1 funkcioniranje u
takvim situacijama. Ljudi koji imaju visoku razinu motivacijske inteligen-
cije pokazuju intrinzi¢an interes prema medukulturnim situacijama (Deci &
Ryan, 1985) 1 imaju visoko razvijenu svijest o osobnoj interkulturnoj efika-
snosti (Ang 1 sur., 2007; Bandura, 2002). Stoga visoki rezultati na motivacij-
skoj inteligenciji odraZavaju i visoku razinu samoefikasnosti pojedinca (Ng
& Earley, 2000).

Bihevioralna kulturna inteligencija odrazava sposobnost pokazivanja od-
govarajuceg verbalnog i neverbalnog ponasSanja tijekom interakcije s ljudima
iz razli¢itih kultura (Ang i sur., 2006). Ovo je vazna komponenta kulturne in-
teligencije jer je djelovanje najistaknutija osobina druStvenih interakcija. Lju-
di s visokom bihevioralnom inteligencijom ponasaju se na primjeren nacin u
medukulturnim sredinama jer imaju dobre verbalne i neverbalne komunika-
cijske sposobnosti te znaju kako upotrebljavati kulturno odgovarajuce rijeci,
naglaske, geste 1 facijalne ekspresije (Ang i sur., 2007). Dok metakognitivna,
kognitivna 1 motivacijska inteligencija uklju¢uju mentalno funkcioniranje,
bihevioralna inteligencija predstavlja sposobnost pokazivanja stvarnog po-
nasanja.

Sto se ti¢e odnosa kulturne inteligencije i osobina li¢nosti, iako se radi o
razli¢itim fenomenima, osobine li¢nosti utje¢u na izbor ponasanja i iskustava
pojedinca pa se neke osobine li¢nosti mogu povezati s kulturnom inteligenci-
jom. Rezultati istrazivanja Ang i suradnika (2006) potvrduju da je otvorenost
prema iskustvima, kao osobina iz petofaktorskoga modela (Costa & McCrae,
1992) povezana sa svim Cetirima dimenzijama kulturne inteligencije. Takvi
su rezultati oCekivani jer je kulturna inteligencija sposobnost snalazenja u
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novim kulturnim situacijama, a otvorenost prema iskustvima mogla bi biti
znacajan faktor osobnosti potreban u medukulturnim situacijama. Povezanost
izmedu kulturne inteligencije i otvorenosti prema iskustvima potvrdena je u
jos nekim istrazivanjima (Moody, 2007; Oolders i sur., 2008).

Iako je neupitna povezanost kulturne inteligencije s odgojno-obrazovnim
sustavom, posebno u uvjetima globalizacije 1 prilagodbe Zivotu u multikul-
turnim sredinama, relativno je mali broj istrazivanja koja se bave proucava-
njem navedene problematike (Aldhaheri, 2017; Chen 1 sur., 2014; Harrison
1 Brower, 2011; Lin i sur. 2012). Zahvaljuju¢i sve vecoj internacionalizaciji
visokoskolskog obrazovanja, razmatranje kulturne inteligencije kao predikto-
ra studentske prilagodbe uvjetima Zivota u novoj, nepoznatoj sredini, dobiva
sve veci znacaj (Earley & Ang, 2003; Harrison & Brower, 2011; Lin i sur.,
2012; Mesidor & Sly, 2016). Li i Middlemiss (2022) proveli su istrazivanje
na uzorku americkih studenata te su ispitali predvidaju li kulturna inteligenci-
ja 1 socijalna potpora od strane institucije bolju studentsku prilagodbu Zivotu
u novoj sredini. Rezultati potvrduju da su kulturna inteligencija 1 institucijska
socijalna potpora znacajni prediktori prilagodbe, ali nije uocen interakcijski
efekt izmedu kulturne inteligencije 1 socijalne potpore, bilo da se radi o obi-
teljskoj, izvanobiteljskoj ili institucijskoj potpori prilagodbi studenata na zi-
vot u novoj sredini.

Na kraju mozemo zakljuciti kako je kulturna inteligencija vrlo sloZen fe-
nomen koji zauzima znac¢ajno mjesto u razli¢itim sferama zivota, pa tako i u
kontekstu odgojno-obrazovnog sustava.

1.3. Identitet

Svaki pojedinac u drustvu ima svoje potrebe i interese, pa drustvo uspo-
stavlja ravnotezu izmedu interesa pojedinaca i zahtjeva drustva kao cjeline.
Slijedom toga, govorimo o identitetu kao o osobinama razmisljanja i pre-
dodzaba koje ljudi imaju o sebi.

Postoje tri forme identiteta: individualni, drustveni i kulturni. Individualni
identitet jedinstven je osjecaj osobnosti koji posjeduje svaki pojedinac. Pod
pojmom druStvenog identiteta podrazumijeva se kolektivni osjecaj pripada-
nja grupi, dok kulturni identitet oznacuje osjecaj pripadanja odredenoj etni-
¢koj, kulturnoj ili supkulturnoj grupi.

Woodward (1997) govori o esencijalistickim i neesencijalistiCkim defini-
cijama identiteta. Esencijalisticke definicije polaze od ideje da svaka etnicka,
odnosno kulturna grupa posjeduje apsolutan i fiksiran skup povijesnih oso-
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bina koje stvaraju njezin identitet, koji je zajednicki svim ¢lanovima grupe.
S druge strane, neesencijalisticke definicije usmjeravaju se prema osobinama
koje su zajednicke ¢lanovima etni¢ke, odnosno kulturne grupe, ali i prema
razlikama unutar nje. Stoga takva definicija uzima u obzir ¢injenicu da su
identiteti suvremenog druStva promjenljivi, nezavisni, neodredeni i mnogo-
struki. I Mercer (1994) polazi od neesencijalisti¢kih pozicija te istice kako su
fiksnost, koherentnost i stabilnost identiteta u suvremenom drustvu postale
upitne.

U razmatranju glazbenih identiteta potrebno je napraviti odmak od esen-
cijalistickih ideja prema stajaliStu da kulturni identiteti nisu fiksni, nego da se
aktivno stvaraju odredenim komunikacijskim procesima, drustvenim praksa-
ma i artikulacijama u odredenim okolnostima.

Zanimljivo je analizirati konstruiranje glazbenih identiteta temeljem
odrednica kao $to su rasna pripadnost i spol. I tu nailazimo na autore koji
se priklanjaju esencijalistickim definicijama te odredeni glazbeni stil vezuju
isklju¢ivo uz odredenu rasu ili spol, 1 one koji polaze od neesencijalistickih
definicija identiteta te promatraju glazbu kao globalni fenomen. Primjer esen-
cijalistickog konstruiranja glazbenog identiteta na temelju rasne pripadnosti
nalazimo u Frithovu (1983) razmatranju afroamericke glazbe. On istice kako
jerije€ o ,,glazbi izvodenja, a ne o glazbi komponiranja (...) Afroamericka se
glazba temelji na neposrednim efektima melodije i ritma, a ne na linearnom
razvoju teme i harmonije (...) Ona je improvizirana i spontano skladana, a
vrijednost joj potjece iz emocionalnog djelovanja. Afroamericka glazba je
neposredna 1 demokrati¢na — izvedba joj je jedinstvena, a sluSatelji postaju
njezinim sastavnim dijelom. Kvalitete koje se vrednuju u spontanom stvara-
nju glazbe vise su emocionalne nego tehnicke” (Frith, 1983, 16—-17). Isticuci
vaznost izvedbe, neposrednosti, improvizacije i emocionalnosti, Frith zaklju-
cuje da je afroamericka glazba esencijalno tjelesna.

Nadalje, dok su u zapadnjackim plesnim formama tjelesni pokreti i sek-
sualnost kontrolirani formalnim ritmovima 1 melodijama, u afroamerickoj se
glazbi tijelo 1 seksualnost izrazavaju ,,direktnim fizickim udaranjem i inten-
zivnim emocionalnim zvukom — zvuk i udarac se osjecaju, a ne interpretiraju
se pomocu razli¢itih konvencija” (Frith, 1983, 21). Prema tom argumentu
afroamericka je glazba zapravo glazba tijela, odnosno otvorena i prirodna
ekspresija seksualnosti. Za razliku od europske klasi¢ne glazbe koja je sputa-
na, skladana 1 izvodi se prema nizu naucenih konvencija, afroamericka glazba
je spontana, improvizirana i ne izvodi se prema konvencijama.

Neupitno je da Frith, kako bi okarakterizirao afroameri¢ku glazbu, polazi
od esencijalistickih definicija identiteta. Medutim, kod njega nailazimo na
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dvije vrste esencijalizma. Prva je viSe bioloska jer govori o afroameri¢koj rasi
kao prirodnijoj, viSe fizickoj 1 spontanijoj u odnosu na europsku rasu, koja
je sputana drustvenim konvencijama. Druga vrsta esencijalizma glazbene je
prirode i pridaje afroamerickoj glazbi odredene intrinzi¢ne glazbene osobine,
poput improvizacije i spontanosti, koje nisu karakteristi¢ne za klasi¢nu glaz-
bu.

Polaze¢i od neesencijalistickih pozicija, Tagg (1989) analizira europsku
1 afroamericku glazbu te donosi argument za prihvacanje kriti¢kog pristupa
kategoriji afroamericke glazbe. On polazi od stajalista da ne postoji esencijal-
no crnacka glazba te da je ono afroamericko viSe drustveni, a manje glazbeni
fenomen. Smatra da se termin afroamericka glazba uglavnom ne upotrebljava
na univerzalisticki nacin, kako bi se opisala glazba sveukupnog afroameri-
¢kog naroda, ve¢ kao oznacitelj onoga $to je afroamericko. S druge, pak, stra-
ne, ono §to se naziva europskom glazbom cesto je vrlo selektivan stereotip
koji sadrzi ,,reakcionarno, elitisticko, burzoasko, konzervativno i nedinamic-
no stajaliste o europskoj glazbi” (Tagg, 1989, 292). Tako se europskoj glazbi
pristupa selektivno jer je zanemarena glavnina europske glazbene tradicije,
prije svega ruralna tradicijska glazba i urbana glazba radnicke klase.

Stoga mozemo zakljuciti kako ne postoje esencijalne osobine afroameri-
¢ke ili europske glazbe. Glazbeni elementi kao §to su blue notes (snizeni treci
1 sedmi stupanj dur-ljestvice, i to za interval manji od male sekunde), antifo-
nija, sinkopiranje i improvizacija, koji se smatraju ekskluzivnim osobinama
afroamericke glazbe, mogu se pronaci i u glazbi koju su stvorili neki drugi
narodi u razli¢itim razdobljima. Tako su, na primjer, blue notes Ceste u veCem
dijelu europske folklorne tradicije, posebno na Islandu i u Skandinaviji, ali 1
u popularnim glazbenim stilovima. Takvi se tonovi obi¢no interpretiraju kao
nesto S$to se osjeca, a ne kao nesto Sto se izvodi prema to¢no odredenim kon-
vencijama jer se ne mogu zapisati europskom glazbenom notacijom.

Temeljem navedenog mozemo se prikloniti Taggovu stajaliStu da ne po-
stoje glazbeni stilovi koji ekskluzivno pripadaju afroamerickoj ili europskoj
glazbenoj tradiciji. To ne implicira ¢injenicu da afroameric¢ka glazba ne po-
sjeduje odredene specificnosti, ve¢ ukazuje na nuznost pazljivijeg pristupa
navedenoj problematici, uzimajuc¢i u obzir specificne drustvene okolnosti 1
kulturne faktore. Glazba je fenomen koji se tijekom vremena mijenja, glaz-
beni stilovi utje¢u jedan na drugi, tako da ne mozemo govoriti o strogim 1
zatvorenim granicama nekoga glazbenog stila. Ne postoje jednostavni binarni
stereotipi kojima se moze odvojiti afroameri¢ka od europske glazbene tradi-
cije, odnosno afroameric¢ka od europske kulture.
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2. INTERKULTURNA KOMUNIKACIJSKA KOMPETENCIJA

Kao rezultat izrazenih trendova globalizacije i1 internacionalizacije u su-
vremenom svijetu, sve je naglasenija potreba stjecanja interkulturne komuni-
kacijske kompetencije. Razliciti autori definiraju ovaj pojam na razli¢ite na-
¢ine (Spitzberg & Cupach, 1984; Wiseman i sur., 1989) i navode niz razli¢itih
sposobnosti, vjestina i karakteristika koje se smatraju znacajnim elementima
interkulturnih interakcija (Dinges & Baldwin, 1996).

Deardorff (2009) definira interkulturnu komunikacijsku kompetenciju
kao sposobnost efikasne interakcije u multikulturnim sredinama, koja se te-
melji na specificnim stavovima, znanju, sposobnostima i refleksiji. Byram i
suradnici (2001) smatraju kako su, od svih komponenata interkulturne ko-
munikacijske kompetencije, upravo interkulturni stavovi najznacajnija deter-
minanta kvalitetne interkulturne komunikacije, a definiraju se kao znatizelja,
otvorenost i spremnost na otkrivanje, ucenje i dozivljavanje razli¢itih kultura
te kao sposobnost relativiziranja vlastitih vrijednosti, vjerovanja i ponaSanja.
Arasaratnam (2006) upotrebljava termin stavovi prema pripadnicima drugih
kultura (engl. attitude towards other cultures, ATOC) 1 definira ih u smislu
,»pozitivnih, neetnocetristickih dispozicija prema pripadnicima drugih kultu-
ra” (Arasaratnam, 2006, 94).

Chen 1 Starosta (1996) naglasavaju kako su interkulturna osjetljivost, in-
terkulturna svijest 1 interkulturna komunikacijska kompetencija tri zasebna,
ali uzajamno povezana pojma. Oni smatraju kako je interkulturna komuni-
kacijska kompetencija visi rodni pojam koji obuhvaca kognitivnu, afektiv-
nu i bihevioralnu sposobnost sudionika interkulturne komunikacije. Njihov
model interkulturne osjetljivosti ukljucuje sposobnost pojedinca da primi i
posalje pozitivne emocionalne signale prije, tijekom i nakon interkulturne
interakcije. Takvi pozitivni emocionalni odgovori vode prema priznavanju i
postovanju kulturnih razlika.

Kognitivni aspekt interkulturne komunikacijske kompetencije predstav-
lja pojam interkulturne svijesti, koji se odnosi na ,,razumijevanje kulturnih
konverzacija koje imaju utjecaj na nacin na koji se ponaSamo i razmislja-
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mo” (Chen & Starosta, 1997, 9). Afektivni aspekt interkulturne komunika-
cijske kompetencije oznacuje pojam interkulturne osjetljivosti i on se odnosi
na ,,aktivnu zelju subjekta da se motivira za razumijevanje, procjenjivanje
i prihvacanje razlika izmedu kultura” (Chen & Starosta, 1997, 231). Bihe-
vioralni aspekt interkulturne komunikacijske kompetencije oznacuje pojam
interkulturne efikasnosti koja se odnosi na ,,sposobnost obavljanja posla i
ostvarivanja komunikacijskih ciljeva u interkulturnim interakcijama” (Chen
& Starosta, 1996, 367). Dakle, kako bi osoba mogla efikasno komunicirati s
pripadnicima razli¢itih kultura, mora imati razvijenu afektivnu, kognitivnu i
bihevioralnu komponentu interkulturne komunikacijske kompetencije.

2.1. Interkulturna svijest

Raluca (2012) navodi kako se kulturna svijest moze definirati kao pozna-
vanje 1 razumijevanje odredene kulture. On, nadalje, isti¢e da se osjecaj kul-
turne svijesti moze u potpunosti razviti tek onda kada osoba iz jedne kulture
dode u kontakt s nekom drugom kulturom te po¢ne uocavati sli¢nosti i razlike
medu njima (Raluca, 2012).

Interkulturna svijest moze se promatrati kao nacin konceptualiziranja ra-
zli¢itih sposobnosti 1 razumijevanja potrebnih za ostvarivanje interkulturne
komunikacije (Baker, 2009). Ona se definira kao ,,0sjetljivost na utjecaj kul-
turno induciranog ponasanja na upotrebu jezika i komunikacije” (Tomalin &
Stempleski, 1993; prema Baker, 2009, 72).

Interkulturna svijest ukljucuje i sposobnost kompariranja kultura i otkri-
vanja sli¢nosti 1 razlika koje mogu voditi prema sposobnosti relativiziranja
nasih kulturnih stavova i svjetonazora. Rijec je o fenomenu koji se moze kul-
tivirati jedino uz adekvatno razumijevanje pojma kulture.

Kako je navedeno, Chen i Starosta (1996) definiraju interkulturnu svi-
jest kao kognitivnu dimenziju interkulturne komunikacijske kompetencije,
koja se odnosi na sposobnost efikasnog 1 odgovaraju¢eg ponasanja tijekom
komunikacije, uz postivanje identiteta sugovornika u kulturno raznolikoj
okolini.

Baker (2011) smatra kako se pod pojmom interkulturne svijesti podra-
zumijeva sposobnost koja uklju¢uje ne samo znanje, kao dio interkulturne
kompetencije, ve¢ 1 dimenzije koje se odnose na stavove i sposobnosti po-
trebne za interkulturnu komunikaciju. ,,Interkulturna svijest predstavlja svje-
sno razumijevanje uloge koju kulturno utemeljene forme, prakse i okviri ra-
zumijevanja mogu imati u interkulturnoj komunikaciji te sposobnost da se te
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koncepcije provedu u praksi na fleksibilan 1 kontekstualno specifican nac¢in u
komunikaciji u realnom vremenu” (Baker, 2011, 202).

Uocavajuci potrebu za valjanim i pouzdanim nac¢inom mjerenja ishoda
studijskih programa, u prvom redu razli¢itih zdravstvenih studija, usmjerenih
na promicanje interkulturne svijesti medu studentima i profesorima, Rew 1
suradnici (2003) kreirali su instrument pod nazivom Skala kulturne svijesti
(engl. The Cultural Awareness Scale (CAS)). Upitnik sadrzi 36 tvrdnja, a
na temelju rezultata eksploratorne faktorske analize uoceno je postojanje pet
faktora i to: opée obrazovno iskustvo, kognitivna svijest, istrazivacka pita-
nja, ponaSanje/ugoda tijekom interakcije 1 briga za pacijente/klini¢ka njega.
Navedeni faktori objaSnjavanju 51 % varijance. Kasnijom analizom Rew i
suradnici (2014) dolaze do trofaktorske strukture skale (op¢i stavovi, istrazi-
vacki stavovi, klinicko iskustvo).

Postoji relativno mali broj istrazivanja koja se bave ulogom glazbe u ra-
zvoju interkulturne svijesti. Takva se istrazivanja uglavnom usmjeravaju pre-
ma ulozi pjesme kao sredstva razvoja interkulturne svijesti u uenju stranoga
jezika. U navedenim se istrazivanjima polazi od pretpostavke da se pomocu
upoznavanja i izvodenja pjesama usvajaju znanja iz socio-kulturne i lingvi-
sti¢ko-kulturne domene (Ayuthaya, 2018; Raluca, 2012; Shayakhmetova i
sur., 2017).

Na vaznost 1 ulogu pjesme kao sredstva razvoja kulturnog razumijeva-
nja, a time i (inter)kulturne svijesti ukazuje i velik broj glazbenih pedagoga i
sociologa (Dissanayake, 2000; Nettl, 1983; Trehub &i Schellenberg, 1995).
Pjesmom djeca reguliraju emocije, zabavljaju se i relaksiraju (Trehub & Sc-
hellenberg, 1995). Karakteristike pjevanja, u smislu raspona i repertoara, mi-
jenjaju se kako se dijete razvija i raste, kao posljedica njegove socijalizacije u
obitelji, zajednici 1 Skoli (Welch, 2005). Pjevanje se promatra kao optimalna
aktivnost za poticanje razvoja (inter)kulturnog razumijevanja jer ukljucuje
glazbu, jezik i kulturno znanje, a pjevanjem pjesama iz razlicitih kultura poti-
¢e se kognitivni, socijalni, fizicki 1 emocionalni razvoj djeteta.

Ayuthaya (2018) je ispitala mogucnosti koriStenja pjesama kao sredstva
unaprjedivanja interkulturnih komunikacijskih kompetencija tajlandskih stu-
denata. Istrazivanje je koncipirano kao eksperiment s paralelnim skupinama,
a rezultati potvrduju znacajno povecanje razine interkulturnih komunikacij-
skih kompetencija kod studenata koji su pohadali poduku stranog jezika u
koju je inkorporirano pjevanje. Autorica zakljucuje kako pjesma moze biti
vrlo efikasna tehnika u poducavanju usmjerenom na razvijanje interkulturnih
komunikacijskih kompetencija, koja ujedno ima vrlo povoljan uc¢inak i na
podizanje motivacije za ucenje.
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Pjevanje nije samo sredstvo ljudske komunikacije ve¢ i izraz zivotnih sti-
lova, vrijednosti i sustava vjerovanja. Kako navodi Nettle (1983), pjesmama
se prenose socio-kulturne vrijednosti 1 obi¢aji s generacije na generaciju. Pi-
tanje nacina na koji kultura utjece na djecji razvoj i ucenje nalazi se u fokusu
interesa glazbenih pedagoga. Akulturacijom djeca uce o kulturi obitavajuéi
u obitelji, zajednici ili kulturi, dok se socijalizacija odnosi na nacin na koji
¢lanovi drustvene grupe ostvaruju interakciju s djecom kako bi im prenosili
drustvena uvjerenja i vrijednosti (Campbell, 2011). Akulturacija i socijaliza-
cija Cesto se preklapaju tijekom djetetova zivota, stoga je za djec¢ji glazbeni
razvoj vazno ukljuditi sve vrste glazbenih iskustava, od informalnih do for-
malnih jer svako od njih ima vrijednost za djecji glazbeni razvo;j.

Velik broj autora smatra da su glazbena iskustva socio-kulturne konstruk-
cije jer glazba predstavlja oblik druStvenog zivota, a glazbena znanja su 1
kulturna znanja (Hoffman, 1978; Turino, 2006). Budu¢i da je glazba tijesno
povezana s kulturom, poducavanje ucenika o glazbi razli¢itih kultura razvija
kod njih postivanje i prihvacanje ljudi iz tih kultura (Elliott, 1990). Slijedom
toga, evidentno je uklju¢ivanje kulturnih perspektiva u glazbeno obrazovanje,
a razvoj kulturnog razumijevanja trebao bi biti vaZzan ishod glazbenog obra-
zovanja.

Pjevanjem pjesama iz razlicitih kultura istrazujemo razlicite tekstove i
glazbene sustave, Sto je temelj interkulturnoga glazbenog obrazovanja koje
ucenicima pruza kulturna i glazbena iskustva pomocu kojih upoznaju razlici-
ta vjerovanja, vrijednosti, Zivotne stilove 1 nac¢ine razmisljanja. Takav nacin
ucenja glazbe moze se okarakterizirati kao socio-kulturni pristup.

Pjevanje ima znacajnu ulogu u konstruiranju identiteta, ukljucujuéi glaz-
beni, socijalni, etnicki, rasni i kulturni identitet. Razdoblje primarnog obrazo-
vanja vazan je period za formiranje identiteta, ali i period u kojemu su djeca
otvorena prema razli¢itim glazbenim stilovima (Hargreaves, 1982). Stoga se
djecja otvorenost prema glazbenim stilovima moze prenositi i na otvorenost
prema razli¢itim kulturama i razumijevanje takvih kultura.

Kulturno razumijevanje stjeCe se i razvija svakodnevnim iskustvima s po-
jedincima 1 kulturnim artefaktima iz razliCitih kultura. U kontekstu interkul-
turnoga glazbenog obrazovanja, Edwards (1994) predlaze cetiri razine kul-
turnog razumijevanja i to: (1) obrazovno znanje, vjestine i sposobnosti: djeca
uce 1z obrazovnih materijala; (2) kulturna svijest: djeca postaju svjesna slic-
nosti 1 razlika izmedu kultura 1 postupno se smanjuju njihove predrasude; (3)
kulturna osjetljivost: ukljuc¢uju se dje¢je emocije i smanjuju se predrasude;
(4) kulturno vrednovanje: nepristrano promatranje vrijednosti druge kulture.
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Dakle, s jedne strane kontinuuma nalazi se etnocentrizam, a s druge po-
znavanje i uvazavanje drugih kultura. Etnocentrizam predstavlja polaznu
tocku u kojoj dijete ima predrasude prema razli¢itim kulturama, a tijekom
poduke pocinje razvijati sve vecu razinu kulturnog razumijevanja (Edwards,
1994).

2.2, Interkulturna osjetljivost

Interkulturna osjetljivost predstavlja potrebu suvremenog svijeta u koje-
mu ljudi stupaju u interakcije jedni s drugima, u kojemu se kulture mijeSaju,
u kojemu se razvija industrija i internacionalni obrazovni sustav. Nemoguce
je zivjeti u suvremenom svijetu bez komunikacije 1 suradnje s pojedincima
koji pripadaju drugim narodima i kulturama (Ribo & Dubravac, 2021). Kako
bismo odrzavali dobre odnose 1 profitirali iz komunikacije s drugima, mora-
mo biti svjesni vaznosti interkulturne osjetljivosti i posjedovati interkulturnu
kompetenciju za efikasnu suradnju u kulturno raznolikom drustvu (Bennett &
Bennett, 2004).

Bennett (1984) definira pojam interkulturne osjetljivosti kao sposobnost
afektivne, kognitivne i bihevioralne transformacije sudionika, od faze negi-
ranja do faze integracije u razvojnom procesu interkulturne komunikacije.
Drugim rijeCima, interkulturno osjetljive osobe sposobne su dosti¢i razinu
dvojnog identiteta i uzivati u kulturnim razlikama, postupno prevladavajuci
probleme uocavanja i prihvacanja kulturnih razlika i pokusavajuéi obraniti
vlastite svjetonazore, razvijati empatiju te prihvatiti 1 prilagoditi se kulturnim
razlikama.

PokuSavaju¢i definirati pojam interkulturne osjetljivosti, Chen-Hafteck
navodi sljedece: ,Interkulturna osjetljivost moze se konceptualizirati kao
sposobnost pojedinca da razvije pozitivne emocije prema razumijevanju i
procjenjivanju kulturnih razlika koje promicu odgovarajué¢e ponaSanje tije-
kom interkulturne komunikacije. Navedena definicija ukazuje na to da se radi
o dinami¢nom procesu. Osoba koja posjeduje visoku razinu interkulturne
osjetljivosti, posjeduje 1 motivaciju prema razumijevanju, procjenjivanju i
prihvacanju razlika izmedu kultura te stvaranju pozitivnih ishoda interkultur-
nih interakcija” (Chen-Hafteck, 2007, 6).

Kulturni svjetonazor moze se definirati kao splet distinkcija koje su ka-
rakteristicne za odredenu kulturu. Osobe koje su uglavnom monokulturno
socijalizirane i imaju pristup samo jednom kulturnom svjetonazoru, nisu spo-
sobne konstruirati i dozivjeti razliku izmedu vlastite percepcije i percepcije
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ljudi koji su kulturno razli¢iti. Temelj razvoja interkulturne osjetljivosti razvi-
janje je sposobnosti konstruiranja i dozivljavanja kulturne razlike na slozenije
nacine.

Pokusavaju¢i konceptualizirati fenomene interkulturne osjetljivosti i in-
terkulturne komunikacijske kompetencije, Bennett predlaze teorijski okvir
pod nazivom Razvojni model interkulturne osjetljivosti (engl. Developmen-
tal Model of Intercultural Sensitivity (DMIS)) (Bennett, 2017). Model se te-
melji na konstruktivistickom stajaliStu 1 komunikacijskoj teoriji, a njime je
Bennett pokusao objasniti Sest faza kroz koje prolaze ljudi tijekom stjecanja
interkulturne komunikacijske kompetencije. Temeljna je postavka modela da
kako necije iskustvo u dozivljavanju kulturne razlike postaje slozenije 1 sofi-
sticiranije, povecava se i njegova potencijalna kompetencija u interkulturnim
odnosima.

Prve tri faze modela pripadaju etnocentrizmu, odnosno vjerovanju da je
kultura kojoj pripadamo najvaznija, a druge tri etnorelativizmu, prema koje-
mu se vlastita kultura dozivljava u kontekstu drugih kultura. Prva faza etno-
centrizma je poricanje kulturne razlike, tijekom koje pojedinac dozivljava
vlastitu kulturu kao jedinu realnost. Slijedi obrana od kulturne razlike, kada
se vlastita kultura promatra kao najbolja. Tijekom faze minimiziranja kultur-
ne razlike, osoba je spremna prihvatiti aspekte druge kulture koji su sli¢ni
aspektima kulture iz koje pojedinac dolazi. Etnorelativizam zapocinje fazom
prihvacanja kulturne razlike, u kojoj se druge kulture promatraju kao struk-
turno razlicite od vlastite kulture. Slijedi adaptacija na kulturnu razliku, kada
pojedinac ima vise iskustva s razli¢itim kulturnim kontekstima i bolje razu-
mije takve kulture. U posljednjoj fazi etnorelativizma dolazi do integracije
pojedinca u razlicite kulturne svjetonazore.

Dakle, etnocentristicke orijentacije mogu se promatrati kao nacini izbje-
gavanja kulturne razlike, bilo poricanjem njezina postojanja, obranom protiv
nje ili umanjivanjem njene vaznosti, dok etnorelativisticki svjetonazor pred-
stavlja nacine traganja za kulturnom razlikom, prihva¢anjem njezine vaz-
nosti, njezinim adaptiranjem ili integriranjem cjelokupnog pojma u definiciju
identiteta.

Zafar i suradnici (2013) uputili su kritike navedenomu modelu isticuéi
kako su, teorijski gledano, definicije etnocentristiCkih i etnorelativisti¢kih
faza te opisi karakteristika pojedinaca koji prolaze kroz te faze vrlo uvjerljivi.
Medutim, navedeni autori smatraju da se u realnom zivotu ljudi rijetko mogu
uklopiti u takve linearne i razdvojene kategorije. Nadalje, oni isticu kako mo-
del pretpostavlja da svaki pojedinac zapocCinje proces fazom poricanja, $to
cesto nije slucaj.
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Chen 1 Starosta (1997) smatraju da bi u osmisljavanju valjanih testova
interkulturne osjetljivosti trebalo ograniciti ovaj pojam unutar afektivnog
aspekta interkulturne komunikacijske kompetencije i razlikovati ga od in-
terkulturne svijesti, kao kognitivnog aspekta interkulturne komunikacijske
kompetencije, 1 interkulturne efikasnosti, kao bihevioralnog aspekta interkul-
turne komunikacijske kompetencije. Navedeni autori smatraju da uspjeSna
interkulturna komunikacija zahtijeva razvijenu interkulturnu svijest sudioni-
ka koji uce o kulturnim sli¢nostima i razlikama, a sam proces osvjeStavanja
kulturnih sli¢nosti i razlika olakSava sposobnost interkulturne osjetljivosti.
Zajedno s interkulturnom efikasnosti, ova tri pojma ¢ine temelj interkulturne
komunikacijske kompetencije.

Kao afektivna dimenzija interkulturne komunikacijske kompetencije, in-
terkulturna osjetljivost moze se promatrati kao mentalno ustrojstvo pojedinca
koje mu pomaze razlikovati razli¢ite nacine ponaSanja, percepcija i osjecanja
sudionika procesa interkulturne komunikacije. Drugim rijecima, interkultur-
no osjetljive osobe nisu samo svjesne interakcija, ve¢ su sposobne procje-
njivati 1 poStovati ideje koje se razmjenjuju, bez obzira na to koliko su one
osebujne te prihvacati osobnu kompleksnost. Stoga Chen 1 Starosta konceptu-
aliziraju interkulturnu osjetljivost kao ,,sposobnost pojedinca da razvije po-
zitivnu emociju prema razumijevanju i procjenjivanju kulturnih razlika koje
promicu odgovarajuce i efikasno ponaSanje u interkulturnoj komunikaciji”
(Chen & Starosta, 1997, 5). Navedeni autori smatraju da se radi o sposobnosti
pojedinca da se integrira u novo drustvo i u novu kulturu, odnosno da prihvati
izazove zivota u razli¢itim kulturama (Chen & Starosta, 2020).

Chen 1 Starosta (2000) razvili su Skalu interkulturne osjetljivosti (engl.
Intercultural Sensitivity Scale (1SS)), koncipiranu od 24 tvrdnje kojima se
ispituje pet faktora interkulturne osjetljivosti i to: uklju¢enost u interakciju,
postovanje kulturnih razlika, sigurnost u interakciji, uzivanje u interakciji i
pazljivost u interakciji. Skala se ispunjava tako da ispitanici odgovaraju na
tvrdnje zaokruZivanjem odgovarajuceg broja od 1 do 5 (1 — uopce se ne sla-
zem; 5 — u potpunosti se slazem).

Pojam interkulturne osjetljivosti tijesno je povezan s interkulturnim obra-
zovanjem, Ciji su ciljevi razvoj tolerancije prema kulturnim razlikama, pro-
micanje kulturne raznolikosti, razjasnjavanje nejasnoca izmedu razlicitih
kultura te eliminiranje svih oblika diskriminacije, segregacije, ksenofobije 1
etnocentrizma. Interkulturna poduka trebala bi povecati interkulturnu osjetlji-
vost, interkulturne kompetencije i1 interkulturnu inteligenciju pojedinca, koji
bi onda mogao stupati u interakciju s pripadnicima drugih kultura i koristiti se
interkulturnim kompetencijama za poboljSavanje takvih interakcija.
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Razmatranje fenomena interkulturne osjetljivosti u podru¢ju glazbenog
obrazovanja vrlo je aktualna i znacajna tema. Glavni pristup koji dominira
u europskom glazbenom obrazovanju etnocentristicko je stajaliste, koje se
temelji na vjerovanju da su odredene glazbene tradicije superiorne i sloZenije
u odnosu na druge (Campbell, 2010b; Carson & Westvall, 2016; Rampal,
2015). Brojni autori sugeriraju potrebu ukljucivanja razli€itih glazbenih tra-
dicija u glazbeno obrazovanje ucitelja na visokoskolskoj razini kako bi se kod
njih razvijala interkulturna osjetljivost (Bradley, 2007; Sears, 2016). Melli-
7o (2018) razmatra mogucnost primjene Razvojnog modela interkulturne
osjetljivosti (engl. Developmental Model of Intercultural Sensitivity (DMIS))
(Bennett, 2017) na podrucje glazbenog obrazovanja.

Poricanje se javlja kada glazbeni pedagog odabire ve¢inu sadrzaja pouca-
vanja iz jedne, dominantne glazbene perspektive. Wang i Humphreys (2009)
navode kako americki studenti glazbene pedagogije provode gotovo 93 %
vremena tijekom studija u prou€avanju, uvjezbavanju i izvodenju glazbe koja
potjece iz dominantne perspektive.

Kako bi se minimizirali negativni stavovi studenata prema razli¢itim glaz-
bama svijeta koje se ukljucuju u nastavne sadrzaje, oni se moraju ukljuciti u
aktivno iskustvo stvaranja i izvodenja glazbe, u $to je moguce vecoj mjeri te
razmatrati kako se glazbene univerzalije, poput visine, trajanja i strukture,
upotrebljavaju u razli¢itim kulturnim kontekstima Sirom svijeta (Elliott 1 Si-
lverman, 2015). Na taj se nacin ulazi u fazu obrane kulturnih razlika.

Slijedi minimiziranje, koje se realizira tako da se nezapadnjackim melodi-
jama dodaju engleski tekstovi ili da se dodaje zapadnjacka pratnja svim vrsta-
ma glazbe. Glazbeni pedagozi moraju osvijestiti da njthovo osobno glazbeno
iskustvo nije univerzalno.

U fazi prihvacanja glazbeni pedagozi mogu uzivati u kulturno razli¢itim
glazbenim podrazajima i vrednovati ih, razumjeti i prihvatiti slozenu prirodu
konteksta 1 procesa glazbene transmisije. Kada udu u ovu fazu, glazbeni pe-
dagozi trebaju vise mogucénosti za prakti¢nu primjenu svog teorijskog etnore-
lativizma, aktivnim sudjelovanjem u novoj glazbenoj tradiciji. Umjesto uce-
nja o razli¢itim glazbenim tradicijama, oni trebaju uciti kroz razlicite glazbe-
ne tradicije, aktivnim dozivljavanjem kulturno razli¢itih glazbenih tradicija.

U kontekstu glazbenog obrazovanja, adaptacija se javlja kada pojedinci
upoznaju novu glazbenu tradiciju 1 po¢inju dozivljavati takvu glazbu na slo-
zenije nacine. Studenti trebaju imati mogucnosti ispitivanja nacina na koje
njihove osobne glazbene vrijednosti mogu utjecati na njihovu sposobnost
osiguravanja nepristranoga glazbenog obrazovanja za sve uc¢enike u razredu.
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Kako bi presli iz faze adaptacije u fazu integracije, glazbeni pedagozi
moraju razmotriti pitanje autenti¢nosti (Bennett, 2004), odnosno nauciti kako
se kretati unutar 1 izvan razli¢itih glazbenih 1 kulturnih svjetonazora u obra-
zovnom kontekstu, cuvajuéi pritom vlastiti glazbeni identitet, vrijednosti i
preferencije. Integracija ne predstavlja samo teorijsku ideju koja ne postoji
u praksi. Ova vrsta glazbenih okolina moguca je samo onda kada glazbeni
pedagog poznaje vise razli¢itih kulturnih, odnosno glazbenih realnosti.

Proces koji vodi prema inkluzivnijem, fleksibilnijem i kulturno osjetlji-
vom sustavu odvija se polagano (Bradley, 2007; Wang & Humphreys, 2009).
Brojni americki programi glazbenog obrazovanja temelje se na vjerovanju
,»da je europska glazba superiorna i da najvise odgovara obrazovnim potre-
bama” (Bradley, 2007, 149). Ideje razlic¢itih znanstvenika o tome kako pota-
knuti razvoj kulturne osjetljivosti tijekom glazbenog obrazovanja temelje se
na ucenju sviranja nezapadnjackih instrumenata (Palmer, 1992), izvodenju
glazbe u nezapadnjackim ansamblima (Wang & Humphreys, 2009), sudje-
lovanju u kratkim iskustvima kulturnog zadubljivanja (Campbell, 2010a) te
sudjelovanju u konverzaciji o drustvenoj pravednosti (Bradley, 2007). Medu-
tim, kako istice Bennett (2004), takve vrste iskustava imaju smisla samo onda
kada pojedinci imaju razvijenu ,,odgovarajucu svjetonazorsku strukturu koja
ih podupire” (Bennett, 2004, 71).

Dobrota i Basi¢ (2022) istrazile su razlikuje li se razina interkulturne osjet-
ljivosti sudionika te njihovih preferencija glazbi svijeta s obzirom na dob i
stupanj obrazovanja te postoji li povezanost izmedu interkulturne osjetljivosti
i preferencija glazbi svijeta. U okviru istrazivanja primijenjen je upitnik op¢ih
podataka, Skala interkulturalne osjetljivosti (Chen & Starosta, 2000) te ska-
la procjene za ispitivanje preferencija glazbenih ulomaka na uzorku od 124
sudionika, ucenika 4. razreda gimnazije i studenata 4. i 5. godine Odsjeka za
uciteljski studij Filozofskog fakulteta Sveucilista u Splitu. Rezultati ne potvr-
duju razlike u razini interkulturne osjetljivosti ucenika i studenata s obzirom
na njihovu dob i stupanj obrazovanja, ali potvrduju razlike u preferencijama
glazbi svijeta s obzirom na navedene varijable. Djelomic¢no je potvrdena po-
vezanost izmedu razine interkulturne osjetljivosti i preferencija glazbi svijeta.
Autorice isti¢u kako dobiveni rezultati imaju znacajne implikacije za glazbe-
nopedagosku teoriju i praksu, u smislu ukljucivanja glazbi svijeta u nastavu
glazbe 1 povecéanja interkulturne osjetljivosti i tolerancije uc¢enika prema pri-
padnicima drugih kultura i njihovim glazbenim ostvarenjima.

Petrusi¢ i Seselj (2021) provele su sli¢no istraZivanje, ali na uzorku udeni-
ka zavrSnih razreda strukovnih Skola i gimnazija. Autorice su ispitale razliku-
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je li se razina interkulturne osjetljivosti i preferencije glazbi svijeta ucenika s
obzirom na vrstu srednje Skolu koju pohadaju. U okviru istrazivanja primije-
njen je upitnik op¢ih podataka, Skala interkulturne osjetljivosti (Chen & Sta-
rosta, 2000) te skala procjene za ispitivanje preferencija glazbenih ulomaka.
Dobiveni rezultati potvrduju da ucenici strukovne Skole, u odnosu na u€enike
gimnazije, pokazuju visu razinu interkulturne osjetljivosti. Nadalje, ucenici
gimnazije i strukovne Skole ne razlikuju se u preferencijama glazbi svijeta,
a djelomic¢no je potvrdeno da ucenici koji pokazuju viSu razinu interkulturne
osjetljivosti, pokazuju i vece preferencije glazbi svijeta. Konacno, ucenici
pokazuju vece preferencije poznatih glazbenih ulomaka, ¢ime je potvrdeno
kako je poznavanje glazbe znacajan prediktor glazbenih preferencija uopce.
Na temelju dobivenih rezultata autorice zakljucuju kako je potrebno ukljuciti
glazbe svijeta u nastavu glazbe kako bi ucenici upoznali glazbenoizrazajne
sastavnice navedenoga glazbenog idioma, ali 1 poboljsali svoju interkulturnu
osjetljivost i toleranciju prema razli¢itostima u najSirem smislu te rijeci.

Dobrota i suradnici (2022) istrazili su razlikuje 1i se razina interkulturne
osjetljivosti, preferencije glazbi svijeta i likovnih djela razlicitih kultura s ob-
zirom na dob/godinu studija sudionika te postoji li povezanost izmedu nave-
denih varijabla. U okviru istrazivanja primijenjen je Upitnik opcih podataka,
Skala interkulturne osjetljivosti (Chen & Starosta, 2000) te skale procjene
za ispitivanje preferencija glazbenih ulomaka i likovnih djela. IstraZivanje
je provedeno na uzorku od 292 studenata Filozofskog fakulteta Sveucilista
u Splitu. Rezultati potvrduju kako ne postoji razlika u razini interkulturne
osjetljivosti te preferencija glazbi svijeta i likovnih djela razli¢itih kultura
s obzirom na vrstu zavrSenog srednjoskolskog obrazovanja. Nisu uo¢ene ni
razlike u razini interkulturne osjetljivosti s obzirom na godinu studija sudi-
onika, ali je potvrdeno da stariji studenti, u odnosu na mlade, pokazuju vece
preferencije glazbi svijeta 1 likovnih djela razlic¢itih kultura. Nadalje, uocena
je povezanost izmedu interkulturne osjetljivosti, s jedne, te preferencija glaz-
bi svijeta i likovnih djela razli¢itih kultura, s druge strane. I, konac¢no, potvr-
den je utjecaj poznavanja glazbenih ulomaka 1 likovnih djela na glazbene 1
likovne preferencije. Dobiveni rezultati imaju brojne implikacije za teoriju 1
praksu glazbene i likovne pedagogije u cijeloj odgojno-obrazovnoj vertikali.
Autori isticu vaznost dobivenih rezultata za oblikovanje suvremenog kurikula
interkulturnoga glazbenog i likovnog obrazovanja.
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2.3. Interkulturna efikasnost

Interkulturna efikasnost jedna je od triju dimenzija interkulturne komuni-
kacijske kompetencije (Chen & Starosta, 1996), a odnosi se na njezin bihevi-
oralni aspekt, odnosno na sposobnost ostvarivanja komunikacijskih ciljeva u
interkulturnim interakcijama. Navedeni fenomen korespondira s komunika-
cijskim sposobnostima, ukljuc¢ujuci verbalna i neverbalna ponaSanja, pomocu
kojih pojedinac ostvaruje komunikacijske ciljeve u interkulturnoj interakciji.
Interkulturno efikasna osoba sposobna je razlikovati i odabrati verbalna i ne-
verbalna ponasanja i komunikacijske stilove koji su najprikladniji odredeno-
mu interkulturnom kontekstu. Takva osoba ponasa se u skladu s pravilima i
vrijednostima koja vrijede u kulturi u kojoj se nalazi.

Hammer i suradnici (1978) govore o trima faktorima interkulturne efika-
snosti 1 to: sposobnost nosenja sa psiholoskim stresom, sposobnost efikasne
komunikacije 1 sposobnost uspostavljanja interpersonalnih odnosa. Chen i
Starosta navode kako se interkulturna efikasnost postize razvojem Sest kom-
ponenata: sposobnost prenoSenja poruke, upravljanje interakcijom, bihevio-
ralna fleksibilnost, upravljanje identitetom, opustenost u interakciji te posto-
vanje prema sugovorniku (Chen & Starosta, 2000).

Interkulturna osjetljivost mjeri se Skalom interkulturne efikasnosti (engl.
The Intercultural Effectiveness Scale) (Portalla i Chen, 2010). Ona sadrzi
dvadeset tvrdnja koje ispituju razli¢ite aspekte interkulturne efikasnost i to:
sposobnost prenosenja poruke (tri tvrdnje), upravljanje interakcijom (dvije
tvrdnje), bihevioralna fleksibilnost (Cetiri tvrdnje), upravljanje identitetom
(tr1 tvrdnje), opustenost u interakciji (pet tvrdnja) te posStovanje prema sugo-
vorniku (tri tvrdnje). Uz svaku tvrdnju priloZzena je skala procjene od 1 do 5
(1 =uopce se ne slazem; 5 = u potpunosti se slazem).

Yilmaz i sur. (2020) potvrdili su pouzdanost i valjanost Skale interkultur-
ne osjetljivosti na turskom uzorku. Becirovi¢ i suradnici (2019) primijenili
su ovu skalu na uzorku od 184 bosansko-hercegovacka studenta Engleskog
jezika i knjizevnosti 1 Psihologije. Rezultati potvrduju znacajne razlike u
interkulturnoj efikasnosti s obzirom na vrstu studijskog programa i prosjek
ocjena sudionika. Nadalje, uocene su i razlike u interkulturnoj efikasnosti s
obzirom na nacionalnost i spol sudionika, a nema znacajnih razlika s obzirom
na godinu studija 1 pohadanje privatnog/javnog sveucilista. Autori navode
vaznost istrazivanja i razvoja interkulturne efikasnosti na visokoskolskoj ra-
zini obrazovanja i to zbog uspostavljanja drustvene harmonije, bolje suradnje
s razli¢itim pojedincima, ali i zbog vece mobilnosti studenata i nastavnika.
Nadalje, naglasena je i vaznost internacionalizacije u provodenju razlicitih
vrsta istrazivanja koja se odnose na navedenu problematiku.
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Van der Zee i Van Oudenhoven definiraju interkulturnu efikasnost kao
uspjesno funkcioniranje osobe ,,na podru¢jima profesionalne efikasnosti,
osobnog prilagodavanja 1 interkulturnih interakcija” (Van der Zee & Van
Oudenhoven, 2000, 293). Navedeni autori kreirali su instrument za mjerenje
interkulturne efikasnosti, pod nazivom Interkulturni inventar licnosti (engl.
Multicultural Personality Questionnaire (MPQ)) (Van der Zee & Van Ouden-
hoven, 2000). Originalna verzija ovog instrumenta sadrzi 91 tvrdnju grupi-
ranu u pet supskala kojima se ispituju sljedec¢i konstrukti: kulturna empatija
(sposobnost identifikacije s osjec¢ajima i iskustvima drugih ljudi, sposobnost
jasnog pokazivanja interesa za pripadnike drugih kultura, sposobnost opa-
zanja 1 reflektiranja tudih misli, osjecaja i iskustava), otvorenost (kapacitet
za otvoren stav bez predrasuda prema clanovima razli¢itih kultura i prema
razli¢itim kulturnim normama 1 vrijednostima), socijalna inicijativa (tenden-
cija osobe da socijalnim situacijama pristupa proaktivno i stupanj u kojemu
osoba stupa u interakciju s pripadnicima drugih kultura i sklapa prijateljstva s
¢lanovima drugih kulturnih grupa), emocionalna stabilnost (sposobnost 0so-
be da ostane smirena u stresnim situacijama nasuprot tendenciji iskazivanja
jakih emotivnih reakcija u stresnim okolnostima), fleksibilnost (sposobnost
osobe da prilagodi svoje ponaSanje u skladu sa zahtjevima nove i nepoznate
situacije) (Petrovi¢ & Vuceti¢, 2014, 263-264).

Procjena interkulturne efikasnosti posebno je znacajna u kontekstu obra-
zovanja. Naime, kao reakcija na sve vecu raznolikost u podrucju visokog ob-
razovanja, sveuciliSta u svoje programe integriraju internacionalnu dimenziju
kako bi se studenti u svijetu rada mogli $to jednostavnije integrirati u razlicite
interkulturne kontekste (Summerfield i sur., 2021). Medutim, takvi pokusa-
Ji Cesto nailaze na otpor i tenzije zahvaljuju¢i postojanju rasnih predrasuda
medu studentima koji ponekad odbijaju interakcije sa stranim studentima i
preferiraju raditi u poznatim kulturnim okolinama (Volet Ang, 2006). Van
Oudenhoven i1 Van der Zee 1 (2002) navode kako rezultati Interkulturnog in-
ventara licnosti dobro predvidaju sposobnost prilagodavanja internacionalnih
studenata u nove sredine. Petrovi¢ i Vuceti¢ (2014) naglasavaju vaznost in-
terkulturne efikasnosti ucitelja za rad u multikulturnim razrednim odjelima,
kako bi Sto uspjesnije pripremili ucenike za Zivot u suvremenom drustvu koje
karakterizira globalizacija i sve veca heterogenost.

Dobrota i Vuki¢ (2022) istrazile su razlike interkulturne efikasnosti stude-
nata 1 njihovih preferencija glazbi svijeta s obzirom na zavrSeno srednjoskol-
sko obrazovanje i dob/godinu studija te utjecaj poznatosti glazbe na preferen-
cije glazbenih ulomaka. IstraZivanje je provedeno na uzorku studenata razli-
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¢itih fakulteta Sveucilista u Splitu i Sveucilista u Zagrebu, pomocu Upitnika
opc¢ih podataka, Upitnika interkulturne efikasnosti te Upitnika za ispitivanje
glazbenih preferencija. Rezultati ne potvrduju razlike u razini interkulturne
efikasnosti studenata i njihovih preferencija glazbi svijeta s obzirom na vr-
stu zavrSene srednje Skole ni s obzirom na dob/godinu studija. Potvrdeno je
postojanje povezanosti izmedu razine interkulturne efikasnosti i preferencija
glazbi svijeta te izmedu poznavanja glazbe i preferencija glazbenih ulomaka.
Autorice istiCu kako dobiveni rezultati imaju znacajne glazbenopedagoske
implikacije, posebno u kontekstu visokoskolskog obrazovanja, u smislu uvo-
denja interkulturnih glazbenih sadrzaja u glazbene kolegije na uciteljskim fa-
kultetima 1 muzi¢kim akademijama.

2.4. Interkulturni stavovi

Interkulturni stavovi temelje se na znanju 1 vjerovanjima, emocionalnim
vezama povezanima s takvim znanjem i vjerovanjima te bihevioralnim djelo-
vanjima koja su rezultat posjedovanja dviju prethodnih komponenata (Banks,
1999). Pojedinci su vodeni kognitivnim motivima kako bi razumjeli i orga-
nizirali svoja iskustva koja postoje unutar granica njihovih emocija (Kendall,
1996). Navedeni kognitivni motivi, emocije koje oni evociraju te nacin na
koji se povezuju s nasim iskustvima pod utjecajem su nase kulturne i moral-
ne socijalizacije (Arnold, 2000). Rogers (1980) navodi da je visoka razina
empatije u komunikaciji najmoc¢niji faktor provodenja promjene u ucenju i
koncipiranju odgojno-obrazovnog sustava.

Uocavajuci brojne nedostatke u koncipiranju interkulturnog kurikula (Ho-
oks, 2000), Banks predlaze Cetiri pristupa njegovoj reformi i to: kontribucij-
ski, aditivni, transformacijski 1 pristup drustvenog djelovanja. Od navedenih
pristupa, samo dva posljednja omoguc¢uju uc¢enicima i studentima razvoj kri-
tickog misljenja te istinskog upoznavanja i1 razumijevanja razli¢itih kultura
(Banks, 1999). Upravo u transformativnom pristupu oblikovanju interkultur-
noga kurikula Banks (1999) uo¢ava vaznost uporabe svih aspekata Bloomove
taksonomije odgojno-obrazovnih ciljeva (Bloom, 1999) te ih prenosi u kom-
ponente koje oblikuju interkulturni stav, utemeljen na kognitivnom aspektu
(znanje), afektivnom aspektu (briga) te bihevioralnom aspektu (djelovanje).
Kako bi ucenici napredovali od aspekta znanja prema aspektima brige 1 dje-
lovanja, oni moraju aktivirati svoje afektivne i psihomotoricke sposobnosti
1 postati aktivnim sudionicima realnosti nasSega globalnog svijeta (Brown,
1997). Stoga u svom transformativnom pristupu reformi interkulturnog kuri-
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kula Banks isti¢e vaznost ucenickog napretka od razine znanja, prema razini
brige i djelovanja (Banks, 1999). Tako dolazi do promjene strukture samoga
kurikula, a uc¢enike i studente se poti¢e na promatranje fenomena iz razli¢itih
etnickih perspektiva i stajalista.

Polaze¢i od navedenog teorijskog okvira, Munroe 1 Pearson kreirali su
Upitnik interkulturnih stavova (engl. The Munroe Multicultural Attitude Sca-
le Questionnaire) (Munroe 1 Pearson, 2006), koji ukljucuje kognitivnu, afek-
tivnu 1 psthomotoricku domenu. Upitnik sadrZi osamnaest tvrdnja koje ispi-
tuju tri aspekta interkulturnih stavova — znanje, brigu i djelovanje, a sudionici
procjenjuju stupanj slaganja s tvrdnjama zaokruzivanjem odgovarajuceg bro-
jaod1do6.

Velik broj autora smatra da su programi interkulturnog obrazovanja koji
ogranicavaju oblikovanje interkulturnih stavova samo na razinu znanja, bez
brige i djelovanja, u potpunosti nedostatni (Arnold, 2000; Carlson, 1997).
Carlson istice kako je ,,jedan od nacina nadilaZzenja strukturalne marginali-
zacije interkulturnog obrazovanja, pomicanje prema kurikulu koji nije ¢vrsto
oblikovan” (Carlson, 1997, 65).

Dobrota (2016) je istrazila postoji li povezanost izmedu interkulturnih
stavova studenata 1 njihovih preferencija glazbi svijeta, razlikuju li se inter-
kulturni stavovi i preferencije glazbi svijeta s obzirom na godinu studija te ra-
zlikuju li se preferencije glazbi svijeta s obzirom na izvodacki medij. U okvi-
ru istrazivanja primijenjen je upitnik op¢ih podataka, Upitnik interkulturnih
stavova (Munroe 1 Pearson, 2006) te skala procjene za ispitivanje preferencija
glazbenih ulomaka. Rezultati potvrduju postojanje povezanosti izmedu nekih
aspekata interkulturnih stavova i preferencija glazbi svijeta. Uocene su zna-
¢ajne razlike u nekim aspektima interkulturnih stavova (znanje 1 briga) i pre-
ferencijama glazbi svijeta s obzirom na godinu studiranja, pri ¢emu studenti
visih godina pokazuju vece preferencije ove vrste glazbe. I kona¢no, studenti
pokazuju vece preferencije vokalno-instrumentalnih u odnosu na instrumen-
talne ulomke glazbi svijeta. Autorica sugerira implementiranje veéeg broja
kolegija tijekom srednjoskolskog 1 visokoskolskog obrazovanja koji utje¢u na
formiranje i razvoj interkulturnih stavova studenata.

U drugom istrazivanju sli¢ne problematike Dobrota (2022) je istraZila ra-
zlikuju li se interkulturni stavovi studenata, njihove preferencije glazbi svijeta
1 likovnih djela razli¢itih kultura s obzirom na dob/godinu studija, povezanost
izmedu interkulturnih stavova, preferencija glazbi svijeta 1 likovnih djela ra-
zlicitih kultura te utjecaj odlazaka na kazaliSne predstave/koncerte klasi¢ne
glazbe 1 likovne izloZbe na preferencije glazbi svijeta 1 likovnih djela razlici-
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tih kultura. Istrazivanje je provedeno na uzorku studenata Filozofskog fakul-
teta Sveucilista u Splitu, pomoc¢u upitnika sastavljenog od Cetiriju dijelova:
Upitnik opc¢ih podataka, Upitnik interkulturnih stavova (Munroe i Pearson,
2006), Upitnik za ispitivanje glazbenih preferencija 1 Upitnik za ispitivanje
likovnih preferencija. Rezultati potvrduju da studenti visih godina studija, u
odnosu na studente nizih godina studija, imaju razvijenije neke aspekte inter-
kulturnih stavova te pokazuju vecée preferencije glazbi svijeta i likovnih djela
razli¢itih kultura. Potvrdeno je 1 postojanje razlika u preferencijama glazbi
svijeta 1 likovnih djela razli¢itih kultura s obzirom na ucestalost odlazaka na
kazaliSne predstave/koncerte umjetnicke glazbe i likovne izloZbe. Konac¢no,
rezultatima istraZivanja potvrdena je povezanost izmedu interkulturnih sta-
vova te preferencija glazbi svijeta i likovnih djela razli¢itih kultura. Autorica
navodi implikacije dobivenih rezultata za koncipiranje glazbenopedagoske i
likovnopedagoske teorije i prakse usmjerene prema oblikovanju interkultur-
nih stavova ucenika 1 studenata.

2.5. Interkulturna kompetencija ucitelja

Razvijanje uciteljskih kompetencija za rad s raznolikom u¢enickom popu-
lacijom u suvremenom svijetu obrazovanja izuzetno je aktualna tema (Mushi,
2004; Seeberg & Minick, 2012). Poticanje ucitelja na razvijanje interkulturne
kompetencije, koja ukljucuje kulturno znanje, interkulturno pedagosko zna-
nje 1 sposobnosti, percipira se kao temeljna misija programa uciteljskog obra-
zovanja 21. stolje¢a (Gay & Howard, 2000).

Kako bi ucitelji stekli interkulturne kompetencije, Drandi¢ (2012) smatra
da oni moraju razumjeti vlastitu kulturu i kulturni identitet, upoznati druge
kulturne zajednice, razumjeti i uvazavati kulturne razlicitosti, razumjeti po-
trebu za ucenjem o kulturno razli¢itim osobama, znati prilagoditi nastavne
programe i aktivnosti koje provode u razredu razli¢itim kulturama tako da se
unaprjeduje ucenje svih te istrazivati nove pristupe obrazovanju u multikul-
turnoj sredini.

Hrvati¢ (2007) navodi kako u interkulturnom obrazovanju ucitelj treba os-
posobiti u¢enike za komunikaciju i prihvacanje svih ljudi. U tom smislu Hrva-
ti¢ 1 PirSl (2007) isticu sljedece osobine interkulturno kompetentnog ucitelja:
dobro poznavanje svoje i drugih kultura, sposobnost povecane otvorenosti,
fleksibilnosti, kreativnosti i kriti¢nosti, sposobnost razvoja nestereotipnog mi-
Sljenja i stavova bez predrasuda, shvaéanje posljedica diskriminacije kulturno
drugacijih, verbalnu i neverbalnu komunikacijsku kompetenciju, interaktivan
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odnos s ,,drugim*®, sposobnost postivanja, razumijevanja i prihvacanja uceni-
ka koji pripadaju drugim kulturama, kontinuirano nadogradivanje saznanja o
sebi na individualnoj i na razini pripadajuce skupine.

Interkulturna kompetencija smatra se temeljnom kvalitetom i sposobnosti
ucitelja kako bi se aktivno ukljucio u rad s raznolikom ucenickom popula-
cijom. Brojni znanstvenici (Gay & Howard, 2000; Mushi, 2004; Seeberg &
Minick, 2012; Villegas & Lucas, 2002) razmatraju tri dimenzije interkulturne
kompetencije ucitelja. Prva od njih odnosi se na svijest, odnosno kulturnu
osjetljivost ucitelja za prepoznavanje razli¢itih nac¢ina razmisljanja i ponasa-
nja ucenika, koja su duboko pod utjecajem njihova kulturnog porijekla, de-
monstrirajuci prihvacanje razlika, antirasisti¢ke perspektive i sl. (Villegas &
Lucas, 2002). Ucitelji trebaju postovati i eliminirati predrasude prema razli-
¢itim kulturama razvijajuci pozitivan stav prema njima, kako bi u¢enicima iz
kulturno razli¢itih sredina olaksali snalaZzenje u novoj sredini (Mushi, 2004).

Druga dimenzija interkulturne kompetencije ucitelja odnosi se na znanje.
Ucitelj treba posjedovati ¢injeni¢no znanje o manjinskim kulturama i kultur-
noj raznolikosti koje ¢e implementirati u obrazovne aktivnosti, pomagati u
smanjivanju predrasuda, razvijati interkulturnu svijest i izbjegavati stereotipe
u vezi sa studenatima iz razlicitih kulturnih sredina. On treba shvatiti nacela 1
ideologiju interkulturnog poducavanja i teorija u interkulturnom obrazovanju
(Banks, 2014; Yuan, 2018).

Posljednja su dimenzija interkulturne kompetencije ucitelja sposobnosti i
vjestine. Za razliku od teorije kulturnog deficita, koja pripisuje nize akadem-
sko postignuce ucenicima iz odredenih kultura, teorija kulturne razlike polazi
od pretpostavke da ucitelj razumije kulturno relevantan sadrzaj 1 pedagoske
strategije pomocu kojih bi stvorio razredne intervencije koje bi olaksale efi-
kasno ucenje ucenicima iz razlicitih kultura (Gay, 2002). Kulturno odgovorno
poducavanje pomaze uciteljima da poStuju i brinu za studente iz razlicitih
kulturnih sredina 1 razvijaju efikasne vjestine prenoSenja interkulturnog zna-
nja u ucionicku poduku 1 kreiranje kurikula ¢inec¢i obrazovanje inkluzivnim
za kulturno razlicite u€enike (Abacioglu i sur., 2020; Gay, 2018).

Navedene dimenzije interkulturne kompetencije ucitelja nisu nepromjen-
ljive, ve¢ su u stalnom procesu evolucije (Grant i Agosto, 2008). Ucitelji bi
trebali osvijestiti utjecaj razli¢itih ekonomskih, politi¢kih i institucijskih fak-
tora na stvaranje razli¢itih predrasuda, koje utjecu na oblikovanje ucenickih
identiteta u nejednakim odnosima mo¢i 1 djelovati u skladu s tim (Kim 1 Choi,
2020). Oni tako stvaraju kriticku refleksiju prema nejednakostima kuriku-
la, Skolske kulture i drustva te promicu obrazovnu jednakost (Forrest i sur.,
2016).
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Obrazovanje ucitelja oblikovano je pod utjecajem brojnih vanjskih fak-
tora. Cochran-Smith (2003) navodi tri faktora, od kojih se prvi odnosi na
kapacitet institucije i misije, odnosno na nacin na koji institucije obrazovanja
ucitelja mogu implementirati razli¢ite pristupe poducavanja ucitelja u kon-
tekstu Sire misije. Drugi su faktor odnosi s lokalnom zajednicom i Skolama,
a on opisuje vaznost interakcije programa obrazovanja ucitelja s autenticnim
multikulturnim kontekstom. Tre¢i faktor koji utjece na obrazovanje ucitelja
odnosi se na to kako su razliCiti segmenti vlasti regulirali 1 oblikovali pro-
grame obrazovanja ucitelja. Na vrhu ovoga okvira nalazi se Siri kontekst,
koji ukljucuje politi¢ko, socijalno, ekonomsko i povijesno podrucje te agendu
obrazovne reforme koja ima implikacije na sva tri faktora koja utjecu na obli-
kovanje obrazovanja ucitelja.

Spanierman i suradnici (2011) definiraju kompetenciju interkulturnog po-
ducavanja kao proces tijekom kojega ucitelji kontinuirano istrazuju svoje sta-
vove 1 vjerovanja o interkulturnim pitanjima, povecavaju svoje razumijevanje
specifi¢ne populacije te istrazuju utjecaj koji takva svijest 1 znanje imaju na
to Sto 1 kako poducavaju te kako stupaju u interakciju s ucenicima i njiho-
vim obiteljima. Takav slozen proces ukljucuje interakciju sustava mikrorazi-
ne (ucitelja, u€enika, njihovih obitelji i sl.) te sustava makrorazine (politicka
ekonomija, odnosi izmedu razli¢itih rasa i sl.).

Oslanjajucéi se na ovaj trodijelni model, istrazivaci su izdvojili tri dimenzi-
je kompetencije interkulturnog poducavanja i to: svijest (svijest o sebi i dru-
gima kao kulturnim bi¢ima, stavovi i predrasude te potreba stvaranja kulturno
osjetljive okoline ucenja za sve ucenike), znanje (uciteljsko poznavanje kul-
turno osjetljive pedagogije 1 strategija poducavanja povezanih s raznolikom
populacijom, druStveno-povijesnim i drustveno-politickim realnostima 1 kul-
turne dinamike, poput etnickog identiteta, rodne socijalizacije i sl.) i sposob-
nosti/vjestine (sposobnost ucitelja da aktivno odabere, razvije, implementira
1 evaluira strategije koje olakSavaju akademski uspjeh i osobni razvoj svih
ucenika, sposobnost ucitelja da odabere i implementira kulturno osjetljive
strategije 1 intervencije, sposobnost ucitelja da sudjeluje u pregledavanju i
evaluiranju Skolskih politika, procedura i praksi s obzirom na kulturno razu-
mijevanje).

Spanierman i suradnici kreirali su viSedimenzijsku skalu nazvanu Skala
interkulturne kompetencije ucitelja (engl. Multicultural Teaching Competen-
cy Scale ((MTSC)) (Spanierman 1 sur., 2011). Ona obuhvaca 16 tvrdnja ras-
poredenih u dva faktora, a sudionici procjenjuju stupanj slaganja s tvrdnjama
zaokruzivanjem odgovarajuceg broja od 1 do 6 (1 =uopce se ne slazem; 6 =
u potpunosti se slazem).
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Problematika interkulturnih kompetencija zauzima znacajno mjesto i u
sferi visokoskolskog obrazovanja. Wang (2022) je napravio sadrzajnu anali-
zu programa obrazovanja kineskih ucitelja te intervjuirao cetvero profesora
Uciteljskog fakulteta u Kini kako bi ispitao koliko su programi obrazovanja
ucitelja usmjereni prema razvijanju interkulturnih kompetencija ucenika. To
je posebno vazno s obzirom na postojanje velikog broja etni¢kih manjina u
Kini. Rezultati ukazuju na nedostatke programa obrazovanja ucitelja u smislu
nedostatnog razvijanja interkulturnih kompetencija ucenika, a autor naglasa-
va vaznost razmatranja Sirih drustvenih, ekonomskih 1 politickih snaga koje
oblikuju sustav obrazovanja ucitelja.

Do sli¢nih su rezultata dosli Puhy 1 suradnici (2021) koji ukazuju na vaz-
nost razvijanja interkulturnih kompetencija kod visokoskolskih nastavnika,
uzimajuci u obzir ¢injenicu da je i ovaj segment obrazovne vertikale obilje-
zen intenzivnim globalizacijskim i multikulturnim trendovima (Puhy 1 sur.,
2021).
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3.INTERKULTURNO GLAZBENO OBRAZOVANJE

3.1. Interkulturno obrazovanje

Kao rezultat sve intenzivnije globalizacije i1 internacionalizacije koje su
karakteristi¢ne za suvremeno drustvo, neizbjezni su kontakti i interakcije iz-
medu razlic¢itih kultura. Kako navode Pirsl 1 suradnici, ,,svako se povijesno
razdoblje suoCava s novim promjenama, a one se ne ogledaju samo u susretu
s novim kulturnim, etnickim, jezi¢nim i vjerskim identitetom, ve¢ i u kvaliteti
meduljudskih odnosa, kako na razini drustva tako i na razini pojedinca” (Pirsl
isur., 2016, 15).

Caci¢-Kumpes definira multikulturalizam kao ,,kulturnu politiku uteme-
ljenu na prihvacanju ¢injenice postojanja razli¢itih kultura u nekom drustvu
(ili drzavi) kojim se nastoji posti¢i mijeSanje ili barem harmoni¢na koegzi-
stencija tih kultura” (Cagié-Kumpes, 2004, 151). Spajié¢-Vrkas navodi kako je
multikulturalizam ,,ideal skladnog zivota kulturno razli¢itih grupa u kontek-
stu pluralnog drustva, koji postaje od sedamdesetih godina 20. stoljeca for-
mativno nacelo druStvenog ustroja i razvoja demokratskih zemalja. Medutim,
multikulturalizam nije samo nov teorijski okvir, kojim se prisutna kulturna
raznolikost opaza kao druStveno bogatstvo, nego i nov politi¢ki okvir za us-
postavu drustvenih odnosa u kojima razlic¢ite kulture mogu slobodno razvijati
svoje vlastite identitete, istodobno sudjelujuci i u jacanju zajednickih drustve-
nih 1 kulturnih institucija temeljenih na nacelu jednakosti, vladavine prava,
pluralizma i suradnje” (Spaji¢-Vrkas i sur., 2001, prema Pirsl i sur., 2016, 17).

Dok je za multikulturalizam karakteristi¢na uvjetna stati¢nost i oCuvanje
kulturne razlicitosti, interkulturalizam naglaSava trenutak razmjene i dodira
medu kulturama (Pir3l i sur., 2016, 18). Ca¢i¢-Kumpes navodi kako je inter-
kulturalizam koncipiran na ,,kritici asimilacijskih politika, ali i prakti¢nih do-
sega multikulturalizma te njegove teorijske podloge, kulturnoga relativizma 1
stati¢noga shvaéanja kulture” (Cacié¢-Kumpes, 2004, 152). U nastavku navo-
di da se ,,interkulturalizam zasniva na onim shvacanjima kulture i identiteta o
kojima multikulturalizam tek polemizira” (Ca¢i¢-Kumpes, 2004, 154).
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Termin interkulturalizam opcenito oznacuje ideologiju rasne, kulturne,
religijske, rodne 1 etni¢ke raznolikosti unutar demografije odredenog prosto-
ra (Parekh, 2006). Interkulturalizam polazi od premise da druStvo osigurava
jednak status razli¢itim kulturnim, etni¢kim i religijskim skupinama. Koncept
11deja interkulturalizma polazi od postivanja ¢lanova drustva iz razli¢itih kul-
turnih, jezicnih, religijskih 1 povijesnih tradicija te promice uzajamno posti-
vanje, individualne slobode i1 jednakost svih ¢lanova drustva, bez obzira na
njihovo drustveno, rasno 1 etnicko podrijetlo.

Tijekom druge polovine 20. stoljeca pitanje kako poducavati sve razno-
likiju ucenicku populaciju pocelo se nametati kao centralno pitanje obrazo-
vanja opc¢enito. Pojam interkulturnog obrazovanja moZze se konceptualizirati
na razli¢ite nacine. Kako isticu Banks i Banks, interkulturno obrazovanje je
»Zamisao, odgojno-obrazovni reformski pokret 1 proces koji ukljucuje polazi-
Ste da svi u€enici, bez obzira na spol, seksualnu orijentaciju, drustvenu klasu
te etniCke, rasne ili kulturne karakteristike, trebaju imati jednake Sanse za
akademsko postignuce” (Banks & Banks, 2013, 3).

Hall (1997) definira interkulturno obrazovanje kao humanisticki koncept
utemeljen na snazi raznolikosti, ljudskih prava, drustvene pravde i alternativ-
nih zivotnih stilova za sve ljude. Takvo je obrazovanje nuzno za podizanje
kvalitete obrazovanja opéenito i ukljucuje napore u smjeru prezentiranja ra-
zli¢itih kultura uc¢enickoj populaciji. Interkulturno obrazovanje promatra kul-
turno pluralisticko drustvo kao pozitivnu snagu, a razli¢itosti prepoznaje kao
sredstvo za bolje razumijevanje globalnog drustva.

Baker (1979) smatra da je interkulturno obrazovanje pristup poducavanju
1 u€enju i da se temelji na demokratskim vrijednostima koje ojacavaju kul-
turni pluralizam. Ono je usmjereno prema postizanju obrazovne jednakosti,
razvijanju kurikula koji izgraduju razumijevanje etnickih skupina i bore se
protiv opresivnih praksi. On, nadalje, isti¢e kako interkulturno obrazovanje
predstavlja reformski pokret koji mijenja sve komponente obrazovnog susta-
va, ukljucujuéi njegove temeljne vrijednosti, proceduralna pravila, kurikul,
obrazovne materijale, organizacijsku strukturu i drzavnu politiku, a sve s ci-
ljem da obrazovanje istinski odrazava kulturnu raznolikost drustva.

Nieto (2009) definira interkulturno obrazovanje kao proces sveobuhvatne
reforme skolstva, tijekom kojega se pokuSava reducirati rasizam i ostali oblici
diskriminacije u Skoli 1 druStvu te prihvatiti 1 afirmirati etnicki, rasni, jezicni,
religijski, ekonomski 1 rodni pluralizam.

Manning i suradnici (2017) govore o interkulturnom obrazovanju kao o
procesu tijekom kojega se ucenike poducava prepoznavanju, prihvacanju i
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vrednovanju kulturnih, etnickih, drustvenih, klasnih, religijskih i rodnih ra-
zlika te razvijanju osjecaja odgovornosti prema radu i idejama pravde, jedna-
kosti 1 demokracije.

Burnett (1994) definira interkulturno obrazovanje u smislu obrazovnih
strategija koje se koriste za implementiranje interkulturnog obrazovanja, dok
Tiedt 1 Tiedt smatraju da interkulturno obrazovanje predstavlja ukupnost vri-
jednosti, vjerovanja i ponasanja koja su zajednicka veéoj skupini ljudi (Tiedt
& Tiedt, 2010).

Bez obzira na razlicitost pristupa definiranju navedenog pojma, brojni se
autori slazu da bi interkulturno obrazovanje trebalo promicati promjenu po-
stoje¢eg obrazovnog sustava (Banks, 1993; Sleeter, 1995), da bi se trebalo
usmyjeriti prema ideji jednakih obrazovnih mogucénosti za sve ucenike i pri-
premiti ih za promicanje kulturne razlicitosti (Banks & Banks, 1995).

Temeljna je postavka interkulturnog obrazovanja da svi ucenici, bez obzi-
ra na kulturnu skupinu kojoj pripadaju, imaju sposobnosti ostvarivanja visoke
razine akademskog postignuca. Dakle, svi bi ucenici trebali imati jednake
obrazovne mogucénosti, odnosno moguc¢nosti akademskog postignuc¢a. Kao
rezultat interkulturnog obrazovanja ucenici bi trebali razvijati interkulturne
kompetencije, reducirati predrasude, diskriminaciju i rasne konflikte, nauciti
promatrati svijet iz razli¢itih perspektiva, bolje razumjeti sebe kroz razumije-
vanje drugih te konfrontirati svoja kulturna stajalista 1 osloboditi se kulturnih
granica (Banks, 1992; Banks & Banks, 2013; Greene, 1993).

Interkulturno obrazovanje, u obliku u kojemu danas postoji, nastalo je iz
pokreta pod nazivom Pokret za ljudska prava (engl. Civil Rights Movement)
Sezdesetih godina proslog stoljeca.

Razvoj etnickih istrazivanja (engl. ethnic studies), kao prve faze interkul-
turnog obrazovanja, direktna je posljedica Pokreta za ljudska prava i foku-
sirao se na inkluziju povijesti i doprinose manjinskih etnickih i rasnih skupi-
na kurikulu razli¢itih predmeta (Banks & Banks, 2013). Takvo obrazovanje
uglavnom se svodilo na to da su ucditelji odabirali praznike i junake iz povije-
sti manjinskih skupina ucenika i ukljucivali ih u nastavu.

Druga faza u razvoju interkulturnog obrazovanja, multietnicko obrazova-
nje (engl. multiethnic education), polazi od ideje da se Skolski kurikuli mogu
istinski transformirati samo pod uvjetom da odrazavaju sadrzaj i doprinose
razlicitih etnic¢kih skupina (Banks & Banks, 2013). Znanstvenici su se poceli
fokusirati prema nac¢inu na koji razli€iti segmenti u Skolskoj okolini ,,stupaju
u interakciju kako bi utjecali na akademsko postignuce te drustveni i kulturni
zivot uCenika” (Banks & Banks, 2013, 75).
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Budu¢i da se multietnicko obrazovanje fokusiralo samo na rasne i etnic-
ke skupine, uocena je potreba ukljucivanja drugih marginaliziranih skupina
temeljenih na spolu, dobi, drustveno;j klasi, religiji, fizickim, mentalnim i
emocionalnim karakteristikama, $to je rezultiralo nastankom interkulturnog
obrazovanja (Banks & Banks, 2013; Chapman 1 Grant, 2010). Interkulturno
obrazovanje imalo je 1 oponente, uglavnom znanstvenike koji su branili po-
stojeci kurikul 1 prakse, promatrajuci interkulturno obrazovanje kao napad na
demokratske ideale Zapada i prijetnju nacionalnom jedinstvu (Banks, 1992).

Banks smatra da za uspjes$nu realizaciju interkulturne obrazovne reforme
treba ostvariti pet preduvjeta: (1) integracija sadrzaja (uporaba sadrzaja iz
razli¢itih kultura u podu€avanju razlicitih predmeta); (2) konstruiranje znanja
(potreba ucitelja da pomogne ucenicima u identificiranju i razumijevanju na-
¢ina na koji kulturne pretpostavke, perspektive i predrasude utjecu na ucenje
razli¢itih predmeta); (3) smanjivanje predrasuda (nacini na koje se metode,
izvori 1 strategije mogu koristiti za promjenu ucenickih stavova, kultivirajuéi
pozitivne medugrupne odnose u razredu); (4) pedagogija jednakosti (motiva-
cija ucitelja za promjenom praksi poducavanja, kako bi pomogao ucenicima
iz razlicitih drustvenih skupina, kultura i rasa da postignu akademski uspjeh;
ucitelj razmatra primjenu razlicitih stilova u€enja kako bi se prilagodio hete-
rogenoj ucenickoj populaciji); (5) osnazivanje kulture skole i socijalne struk-
ture (reformiranje razli¢itih komponenata kulture Skole kako bi se osnazili
ucenici iz razli¢itih kulturnih grupa) (Banks, 2015).

Banks i Banks (2013) predlazu Cetiri pristupa interkulturnoj kurikulnoj
reformi. Prvi je kontribucijski pristup u kojemu se zagovara ukljuivanje sa-
drzaja o drugim kulturama na razini informacija. Slijedi aditivni pristup u ko-
jemu se nadopunjavaju postojeci kurikuli sadrzajima, temama ili konceptima
iz drugih kultura, pri ¢emu struktura kurikula ostaje nepromijenjena. U tran-
sformacijskom pristupu mijenja se struktura postojecega kurikula poticanjem
ucenika na razvoj kritickoga misljenja u promisljanju kulturne razlicitosti,
dok akcijski pristup zagovara razvoj ucenika kao aktivnih drustvenih subje-
kata koji izrazavaju vlastito misljenje te participiraju u drustvenim promje-
nama.

Gonzo (1993) navodi Cetiri pristupa interkulturnom obrazovanju. Prvi
je od njih asimilacijski, koji polazi od ideje da bi razlicite etnicke skupine
trebale napustiti svoje kulturno naslijede 1 prihvatiti anglo-americki zivotni
stil. Ucitelji koji se oslanjaju na navedeno stajaliSte prilagodavaju obrazovne
ciljeve, materijale, strategije poucavanja i procese evaluacije vrijednostima
ove filozofije. Zastupnici ovog stajaliSta smatraju da je zagovaranje kulturnog
pluralizma direktna prijetnja americkom stilu Zivota.
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Slijedi kulturni pluralizam, u kojemu se odbacuje monocentristicka filo-
zofija i istiCe se kako sve etnic¢ke skupine imaju pravo ocuvati vlastito naslije-
de. Ucitelji koji se oslanjaju na ovu filozofiju zagovaraju kultiviranje kulturne
raznolikosti u razredu te promatraju etnicku raznolikost kao snagu drustva.
Bullivant (1981) kritizira kulturni pluralizam i interkulturno obrazovanje te
isti¢e kako ukljucivanje jezika, povijesti, obicaja i drugih aspekata pripadni-
ka razli¢itih kulturnih skupina ne utjece na ostvarivanje jednakosti njihovih
obrazovnih moguc¢nosti 1 Zivotnih Sansa, ve¢ da to ovisi o ekonomskim, poli-
tiCkim 1 druStvenim faktorima.

Tre¢i pristup naziva se antirasisticko obrazovno stajaliste 1 fokusira se
prema stavovima 1 ponasanju ucitelja prema etnickim manjinama. Jedan je
od ciljeva antirasisti¢ki orijentiranih ucitelja eliminiranje stereotipa u vezi s
manjinskim skupinama ucenika. Pomaganje uc¢enicima da shvate i procijene
ono $to im je zajednicko kao ljudskim bi¢ima najvaznije je za njihov osjecaj
medusobne povezanosti kao ljudskih bica.

Cetvrti pristup interkulturnom obrazovanju, globalisticko stajaliste, as-
pekt je interkulturnog obrazovanja koji ukljucuje kulturnu raznolikost svije-
ta, poStivanje ljudska prava, preuzimanje odgovornosti za svijet i Zemlju.
Globalisti vjeruju da postoji neraskidiva veza izmedu osobnih, nacionalnih 1
internacionalnih dogadanja.

U kontekstu interkulturnog obrazovanja cesto se spominje i pojam
globalnog obrazovanja. Ono se bavi proucavanjem fenomena koji nadilaze
nacionalne granice te medusobnom isprepletenos¢urazli¢itih narodaiodgojno-
obrazovnih sustava svijeta, pomazuc¢i ucenicima u razvijanju interkulturnog
razumijevanja (Tye & Tye, 1992). Lucas (2010) navodi kako je glavna razlika
izmedu interkulturnog obrazovanja i globalnog obrazovanja u tome S$to se
interkulturno obrazovanje fokusira na pitanja kao $to su kulturna raznolikost,
ljudskaprava, smanjivanje predrasudaisl., dok globalno obrazovanje promatra
navedene fenomene bez obzira na nacionalne granice. Baker (1999) smatra
da se globalno 1 interkulturno obrazovanje u odredenoj mjeri preklapaju jer
imaju zajednicke ciljeve, poput poboljSavanja medugrupnog razumijevanja i
komunikacije te reduciranja stereotipa, istovremeno vrednujuci razlike medu
ljudima.

3.2. Interkulturno umjetnicko obrazovanje

Umjetni¢ko obrazovanje opcenito usmjereno je prema oja¢avanju samo-
pouzdanja, promicanju grupnog identiteta, reduciranju stereotipa i eliminira-
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nju predrasuda. Ono moZe promijeniti drustvene odnose jer sve umjetnosti
odrazavaju razli¢ite dimenzije kulture. Interkulturno umjetnicko obrazovanje
ima potencijal senzibiliziranja ucenika za pitanja koja se bave drustvenom
opresijom i nejednako$¢u kao moralnim pitanjima. Oblikujuéi interdiscipli-
narne obrazovne odnose izmedu umjetnosti, umjetnickog obrazovanja i inter-
kulturnog obrazovanja, moguce je izgraditi most prema kulturnoj demokraci-
ji (Cahan & Kocur, 1996).

Jeffers 1 Parth (1996) smatraju da interkulturno umjetnicko obrazovanje
ima vaznu drustvenu i kulturnu ulogu. Kao prvo, u multikulturnom drustvu
umjetnicki sadrzaji moraju odrazavati i izrazavati sve kulture u drustvu. Kada
umjetni¢ko djelo prenosi sadrzaj povezan s manjinskom kulturom, ¢lanovi
takve manjinske skupine na odredeni nacin participiraju u kulturi 1 izlozeni
su joj. Izlaganje manjinskim kulturama obogacuje clanove vec¢inske kulture 1
senzibilizira njihovu svijest o drugim kulturama.

Drugo, umjetnost bi trebala poticati kulturnu kreativnost i originalnost
te promicati stvaranje kulturnih sadrzaja 1 njihov razvoj u multikulturnom
drustvu. Kultura se ne percipira kao statican fenomen, ve¢ kao dinamicni
koncept, koji se mijenja i evoluira te je rezultat procesa istrazivanja i debate
izmedu ¢lanova kulture i kulturnih skupina. Takva koncepcija kulture 1 debata
o njezinu formiranju potjece iz liberalnog pristupa koji vrednuje kulturu zbog
njene sposobnosti poticanja autonomije pojedinca.

Nadalje, potreba za interkulturnim umjetnickim obrazovanjem u multi-
kulturnom drustvu ne osigurava u¢enicima samo znanje ve¢ je i mo¢no sred-
stvo promicanja jedinstva medu njima. Umjetnost poti¢e suradnicko ucenje,
smanjuje osjecaj individualizma 1 potice osjecaj grupnog postignuca (Allison,
1995).

Richmond (2002) navodi da interkulturno umjetnicko obrazovanje osi-
gurava ucenicima razumijevanje razliCitih kultura, pomaZze im da postanu
osjetljivi na svijet kao zajednicu i razviju pozitivnu 1 produktivnu interakciju
izmedu razli¢itih kulturnih skupina.

Elliott (1995) smatra da, kada ucenici imaju priliku istraziti pristupe ra-
znolikim 1 nepoznatim umjetnickim formama, oni imaju i pozitivnije stavove
prema drugim kulturama. Umjetnost kultivira drustvenu i kulturnu svijest o
razli¢itim ljudskim iskustvima, a drustvena i kulturna svijest obogacéuje po-
znavanje umjetnosti. Interkulturne umjetnicke forme pomazu ucenicima u
procjenjivanju razli¢itih kategorija estetskih objekata, razumijevanju kultur-
nih tradicija, osiguravajuéi pritom transnacionalne veze koje povezuju uceni-
ke s raznolikim kulturnim naslijedem svih ¢lanova drustva.
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Kako se u€enici upoznaju s razli€itim umjetni¢kim sadrzajima, oni poci-
nju razumjeti ulogu koju umjetnost ima u razli¢itim kulturama, ali 1 razli¢ita
estetska nacela, izvodacke prakse 1 zna€enja koja ljudi, kroz kolektivnu svi-
jest i zajednicka vjerovanja, donose u takvu Siroku lepezu iskustava stvaranja
umjetnickih djela. 1z takvih obrazovnih iskustava uc¢enici dolaze do razumije-
vanja Cinjenice da umjetnost nastaje iz reakcije 1 kao reakcija na kulturni,
drustveni i politi¢ki kontekst u kojemu je smjeStena. RazliCite umjetnicke
forme predstavljaju ekspresiju obicaja, tradicija, vrijednosti, vjerovanja, este-
tike 1 obicaja razli¢itih kultura.

Gay (1994) navodi da psiholoski temelji interkulturnog obrazovanja
objaSnjavaju njegov naglasak na razvoju boljeg razumijevanja sebe, pozitiv-
nog pojma o sebi 1 ponosa na vlastiti etnicki identitet. Zakljucuje da su uce-
nici koji imaju razvijenije navedene komponente otvoreniji prema interakciji
s drugima i poStovanju njihovih kultura i identiteta. Interkulturno umjetnicko
obrazovanje promice vrijednosti koje potjecu iz nacela ljudskog dostojanstva,
pravde, jednakosti, slobode, samoodredenja i demokracije. Namjera mu je da
ucenici postuju i prihvate kulturni pluralizam, da shvate kako kulturne razlike
nisu sinonim nedostataka ni inferiornosti te da prepoznaju da je raznolikost
svojstvena ljudskoj prirodi (Milbrandt, 2001).

Umjetnicko obrazovanje vazan je dio interkulturnog obrazovanja jer su
ucenicka poimanja roda, seksualnosti, rase, etniciteta i1 klase dijelom konsti-
tuirana pomoc¢u umjetnosti koja je Cesto vazna za determiniranje nacina na
koji ljudi promatraju drustvene grupe i realnost, rodne uloge, razliku izme-
du dobroga i loSeg, ispravnog i pogresnog, stavove i ponaSanja. Buduéi da
umjetni¢ko obrazovanje osigurava modele uloga, koncepcije ispravnog i po-
gresnog ponasSanja te kljucne kulturne 1 politicke informacije, Marcow-Spei-
ser i Powell (2004) smatraju da je ono vazan oblik pedagogije i socijalizacije.

Hollins (2012) istice kako ucenici Cesto usvajaju negativne i pogreSne
koncepcije o vlastitoj 1 tudim etnickim skupinama. Ucenici manjinskih sku-
pina mogu biti uvjereni u to da je njihovo kulturno naslijede manje vrijedno,
dok oni iz dominantnih druStvenih skupina mogu imati neutemeljene stavo-
ve o znacenju i vrijednosti njihove kulture. Banks (1989) smatra da se takvi
nedostatci mogu korigirati jedino boljim razumijevanjem vlastite kulture 1
stranih kultura. Kulturno osjetljiv uenik ima razvijenu svijest o interkultura-
lizmu 1 pozitivan stav prema kulturnoj raznolikosti (Rachel, 1988). Da bi uce-
nici mogli efikasno implementirati interkulturno obrazovanje u umjetnicke
kolegije, oni moraju napustiti negativne stereotipe i dobro poznavati kulturnu
raznolikost svoga naslijeda 1 naslijeda drugih kultura.
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Kako bi u€enici naucili posStovati razlicite kulture i kako bi shvatili kul-
turnu raznolikost putem umjetnosti, nuzna je osobna ukljucenost ucenika,
ali i ucitelj koji poznaje i koji je osjetljiv na funkcije umjetnosti u kulturi
1 doprinos svih drustvenih skupina umjetnosti (Allison, 1995). Ucitelj koji
kvalitetno poducava o umjetnosti mora razumjeti na¢in na koji umjetnost po-
stoji u razli¢itim kulturnim kontekstima. Kada ucenik pocinje shvacati estet-
ske vrijednosti drugih kultura, moze bolje shvatiti i pronaci slicnosti izmedu
umjetnosti razlicitih kultura. Ako je ucenik poducavan da razumije estetske
vrijednosti i filozofije razlic¢itih kultura, razumjet ¢e 1 vrednovati pluralisti¢ko
drustvo u kojemu Zivi (Campbell, 2004). To ¢e razviti 1 njegovu osjetljivost
prema svijetu kao zajednici te ¢e stvoriti pozitivnu i produktivnu interakciju
izmedu razli¢itih kulturnih grupa.

Allison (1995) navodi kako se razlike u multikulturnom drustvu mogu
iskoristiti da ucenici povecaju svijest o razli¢itim kulturama i da postuju ra-
zlike medu njima. Cak se moZe reéi da krajnji cilj umjetni¢kog obrazovanja
nije oblikovanje ucenika koji su kreativni 1 koji vrednuju umjetnost, ve¢ kul-
tiviranje visoke razine svijesti 1 poStovanja drugih ljudi i kultura.

Umjetnicki pedagozi trebali bi omoguciti uenicima susrete s razli¢itim
kulturama, upotrebljavajuci univerzalne forme ekspresije, poput pjevanja,
plesa ili slikanja. Upoznaju¢i takva umjetni¢ka djela, ucenici uvidaju da
postoje razli¢iti na¢ini prezentiranja emocija i razliCiti prioriteti vrijednosti
u drustvu. Ucenici mogu nauciti i da sve kulture temeljno imaju iste vrste
vrijednosti, poput strahopostovanja prema prirodi te da se kulturne razlike
stvaraju interpretiranjem takvih univerzalnih vrijednosti na specifi¢an nacin,
pogodan za svako drustvo (Rachel, 1988). Umjetni¢ka poduka treba inkor-
porirati umjetni¢ke materijale razli¢itih etnickih skupina, $to ¢e omoguciti
ucenicima postovanje 1 toleriranje drugih kultura i stvaranje veza izmedu ra-
zli¢itih etnickih ili kulturnih skupina (Desai, 2000).

Budu¢i da zivimo u drustvu u kojemu postoje etnicke, kulturne, religijske
1 rodne raznolikosti, interkulturno prepoznavanje, prihvacanje i vrednovanje
slicnosti i razlika vazni su aspekti obrazovanja opcenito, a tako i umjetnickog
obrazovanja. Uc€enike treba usmjeravati prema prihvacanju ideje kako razno-
likost nije pitanje ispravnoga ili pogresnoga, ve¢ je to realnost suvremenoga
drustva te im pomoc¢i u formiranju pozitivnih stavova prema drugim obicaji-
ma, jezicima i tradicijama.

Greene (1995) smatra da umjetnicko obrazovanje posjeduje jedinstvenu
moc¢ koja je nuzna da pomogne ucenicima u oslobadanju njihove maste kako
bi mogli promatrati svijet iz razli¢itih perspektiva. Slattery i Dees navode
da ,,pedagoskim susretima s umjetni¢kim djelima ne samo da omoguéujemo
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ucenicima da pruzaju svoje ‘Zivote’ drugima ve¢ da razumiju i procjenjuju

razlicite perspektive i kreativne interpretacije” (Slattery & Dees, 1998, 49).
Iz svega navedenog mozemo zakljuciti kako umjetni¢ko obrazovanje ima

jedinstveni potencijal funkcioniranja kao interkulturno obrazovanje.

3.3. Interkulturno glazbeno obrazovanje
3.3.1. Povijesni razvoj interkulturnoga glazbenog obrazovanja

Interkulturno glazbeno obrazovanje definira se kao vrsta glazbenog obra-
zovanja u kojemu se ucenici upoznaju sa Sirokim spektrom razlicitih glazbi
(Volk, 1998a). Lundquist (1991) upotrebljava termin multietnicko interkul-
turno glazbeno obrazovanje i definira ga kao upoznavanje i vrednovanje ra-
zli¢itih kulturnih ekspresija skupina koje se razlikuju prema rasi, dobi, klasi,
rodu i1 Zivotnom stilu i koje Zive u sredini koja odrazava etnicku raznolikost
drustva. Campbell (2004) smatra da se interkulturno glazbeno obrazovanje
bavi proucavanjem glazbe skupina koje se razlikuju prema rasi, etnickom
porijeklu, dobi, klasi, rodu, religiji i zivotnom stilu.

Razmatrajuci pitanje pocetaka razvoja interkulturnoga glazbenog obrazo-
vanja, Volk (1994) istice kako je pocetkom 20. stolje¢a glazbeno obrazovanje
u americkim Skolama, ali 1 cijelo drustvo, bilo obiljezeno brojnim migraci-
jama. Dio americke populacije na takve je migracije gledao kao na prijetnju
ameri¢kom nacionalnom identitetu, dok su predstavnici kulturnog pluralizma
takav fenomen promatrali kao dodatnu vrijednost americkog drustva. Naj-
znacajnije glazbenopedagoske organizacije u tom periodu bile su Music Tea-
chers National Association (MTNA), Music Supervisors National Conference
(MSNC) 1 Music Department of the National Education Association (NEA).
Od svojih pocetaka 1907. godine Music Educators National Conference
(MENC) znacajno je mjesto okupljanja brojnih glazbenih pedagoga koji su
imali priliku razmjenjivati metode, tehnike i materijale za glazbenu poduku.

Godine 1913. odrzan je simpozij pod nazivom Music Supervisor s Natio-
nal Conference (MSNC), na kojemu se promice ideja uvodenja glazbi razli-
¢itih kultura u nastavu (Volk, 1994). Glazba koja se poducavala u to vrijeme
u americkim Skolama uglavnom je pripadala zapadnjackoj klasi¢noj tradiciji
1 njemackoj tradicijskoj glazbi (Volk, 1994).

Medutim, analiziraju¢i udzbenike glazbe tridesetih i Cetrdesetih godina
proslog stoljeca, Volk (1997) istice kako se u njima nalazilo mnogo vise pri-
mjera glazbi razli¢itih kultura nego Sto je to bilo prije. Ipak, nije se radilo o
autenti¢nim glazbenim materijalima jer su originalni tekstovi uglavnom bili
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prevedeni na engleski jezik, ¢esto s promijenjenim znac¢enjima. Bez obzira na
to, Volk (1997) smatra da se tijekom navedenog razdoblja ipak intenzivirala
internacionalizacija i kulturna raznolikost glazbenog obrazovanja.

Krajem Drugog svjetskog rata veze izmedu Amerike i Europe ponovno
su uspostavljene, pa McCharty (1995) navodi kako se na bijenalnim konfe-
rencijama MENC-a pojavljivalo sve viSe znanstvenika i prakticara iz zemalja
izvan Amerike. Godine 1949. utemeljeno je drustvo pod nazivom Internatio-
nal Music Council (IMC) ¢ija je misija bila glazbom ojacati razumijevanje iz-
medu razli¢itih naroda (Volk, 1994). Nakon cetiri godine osnovana je udruga
pod nazivom International Society for Music Education (ISME), koja je imala
veliku ulogu u promicanju interkulturnoga glazbenog obrazovanja.

McCarthy (1997) dijeli povijest ISME-a u tri perioda. Prvi period trajao je
od 1953. do 1969. godine i predstavljao je prekretnicu od teorije o glazbi kao
univerzalnom jeziku prema glazbi kao kulturnoj univerzaliji. Drugi period
bio je od 1970. do 1982. godine i fokusirao se na o¢uvanje lokalnih glazbenih
tradicija, a treci je period trajao od 1982. do 1996. godine i bio je usmjeren
prema tradiciji i promjeni.

Za razvoj interkulturnoga glazbenog obrazovanja izuzetno su znacajni
simpoziji Yale seminar, koji je odrzan 1963. godine te Simpozij u Tangle-
woodu, odrzan 1967. godine (Volk, 1998a). Na obama simpozijima rasprav-
ljalo se o mjestu i ulozi glazbenog obrazovanja u drustvu. U zavrSnoj de-
klaraciji Yale seminara isti¢e se potreba ukljucivanja glazbi svih razdoblja
zapadnjacke klasicne glazbe, jazza te autenticne nezapadnjacke tradicijske
glazbe u nastavu glazbe i to u cijeloj odgojno-obrazovnoj vertikali (Palisca,
1964, 12—13). Kao zakljucak Simpozija u Tanglewoodu navodi se sljedece:
,»glazba svih razdoblja, stilova, formi i kultura pripada nastavnom programu.
Glazbeni repertoar trebao bi se prosiriti 1 ukljuciti glazbu naseg vremena u
njezinoj raznolikosti, ukljucujuéi popularnu tinejdzersku i avangardnu glaz-
bu, ameri¢ku narodnu glazbu te glazbu drugih kultura” (Choate, 1967, 38—40).

Iako ne postoji potpuna 1 jasna definicija interkulturnoga glazbenog ob-
razovanja (Volk, 1998a), International Society for Music Education (ISME)
navodi nekoliko nacela takvog obrazovanja:

1. U svijetu postoje razliciti, ali jednako vrijedi glazbeni sustavi.

2. Sve glazbe egzistiraju unutar svog kulturnog konteksta.

3. Glazbeno obrazovanje treba odraZavati inherentno interkulturnu prirodu
glazbe.

4. Buduc¢i da je americka populacija koncipirana od razlicitih kultura, glaz-
beno obrazovanje treba odrazavati razlicitu glazbu americke populacije.

5. Autenti¢nost je determinirana ljudima unutar glazbene kulture.
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Volk (1993) isti¢e znacajnu ulogu MENC-a i Casopisa Music Educators
Journal (MEJ) u promicanju interkulturnoga glazbenog obrazovanja. Njena
analiza MENC konferencija i sadrzaja navedenog ¢asopisa ukazuje na pove-
¢anje broja radova o glazbi razlic¢itih kultura. Tako je 1971. godine cijeli broj
casopisa MEJ posvecen afroamerickoj glazbi, a 1972. godine objavljen je
tematski broj pod nazivom Music in World Cultures. Specijalni broj posve-
¢en interkulturnom glazbenom obrazovanju objavljen je 1983. godine (The
Multicultural Imperativ) 1 1992. godine (Multicultural Music Education).
Godine 1990. MENC je, u suradnji s drustvom Society for Ethnomusicology
(SEM), organizirao Multicultural Symposium in Washington, D.C. Zakljuce-
no je kako u svijetu postoji mnogo razli€itih, ali podjednako vrijednih formi
glazbene ekspresije, pa je u kurikule osnovnih i srednjih $kola, ali i u fakultet-
sko obrazovanje glazbenih pedagoga, potrebno ukljuciti interkulturni pristup
poducavanju glazbe (Anderson & Campbell, 1996).

0d 1994. godine Patricia Shehan Campbell izdala je niz radova u ¢asopisu
ME]J, pod nazivom Music in Cultural Context. Objavila je intervjue s istaknu-
tim etnomuzikolozima, kao §to su Bruno Nettl, Terry Miller, Anthony Seeger
1 David McAllister, koje je poslije objavila i u zasebnoj knjizi (Campbell,
2004).

Godine 1994. MENC je usvojio dokument pod nazivom National Stan-
dards for Arts Education, u kojemu se trazi da umjetnicki kurikuli ukljuce
pitanja ,.etniciteta, nacionalnih obicaja, tradicije, religije i roda” (Consortium
of National Arts Education Association, 1994, 14), kako bi se glazba pocela
razumijevati u odnosu na povijest i kulturu u kojoj je nastala. Iste godine
ISME donosi jos jedan dokument, Declaration of Beliefs for Worldwide Pro-
motion of Music Education, u kojemu se istice sljedece:

1. Ucenici bi trebali imati mogucénost ucenja i1 izvodenja glazbi svoje kulture
1 drugih kultura svijeta.

2. Vjerujemo u vrijednost svih glazbi svijeta 1 poStujemo ih. Vjerujemo da
je bogatstvo i raznolikost glazbi svijeta razlog za srecu i moguénost za
interkulturno u€enje koje moze poboljSati medunarodno razumijevanje,
suradnju 1 mir (Madsen, 2000, 202).

Godine 1999. odrzan je simpozij pod nazivom Housewright Symposium,
koji se bavio buducnosti glazbenog obrazovanja. Na kraju Simpozija zaklju-
ceno je sljedece:

1. Svi ljudi, bez obzira na dob, kulturno porijeklo, sposobnosti, mjesto oda-
kle potjecu, ili financijsko stanje, zasluzuju u potpunosti participirati u
najboljim moguc¢im glazbenim iskustvima.
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2. Sve glazbe imaju mjesto u kurikulu. Ne treba se Cuvati i prenositi samo
zapadnjacka klasi¢na glazbena tradicija, ve¢ glazbeni pedagozi moraju
poznavati glazbe drugih kultura i biti sposobni integrirati ih u razrednu
glazbenu poduku (Madsen, 2000, 219).

3.3.2. Pristupi interkulturnom glazbenom obrazovanju

Prema jednoj od definicija interkulturnoga glazbenog obrazovanja, ono
se odnosi na ,,intenzivno proucavanje glazbe iz perspektive vise od jedne
kulturne/etnicke grupe” (Ilari i sur., 2013, 205). Termin interkulturni opisuje
glazbeni sadrZaj koji se poducava, ali 1 perspektivu iz koje se poducava.

U obrazovnom sustavu opcenito, pa tako 1 onom glazbenom, obi¢no do-
minira sadrzaj jedne, dominantne perspektive, odnosno kulture. U slucaju
glazbe, najcesce se radi o zapadnjackoj klasi¢noj tradiciji. Implementiranjem
glazbi razli¢itih kultura u nastavu, ucenici spoznaju da postoje brojne ,,visoko
sofisticirane glazbene tradicije, utemeljene na razli¢itim, ali jednako logicnim
principima” (Anderson & Campbell, 2010, 2).

Fung (1995) razmatra tvrdnju o superiornosti zapadnoeuropske klasicne
glazbene tradicije, prema kojoj je ona prirodnija, slozenija, ekspresivnija i sa-
drzajnija od ostalih glazbenih tradicija. On smatra da je takva tvrdnja proble-
mati¢na i s intelektualnog i s moralnog aspekta. Intelektualna problemati¢nost
tvrdnje temelji se na njezinoj ogranicenosti jer negira prirodnost, slozenost
1 sadrzajnost ostalim, nezapadnjackim glazbenim tradicijama, osporavajuci
mogucnost postojanja alternativnih estetika. Moralna problemati¢nost tvrd-
nje zrcali se u Cinjenici da ona implicira inferiornost nezapadnjacke glazbe
1 nezapadnjackih kultura opcenito. Naime, razli¢ite glazbe, kulture i drustva
temelje se na razli¢itim sustavima i filozofijama, tako da je etnocentrizam, od-
nosno vjerovanje o superiornosti neke glazbe, kulture i drustva, u potpunosti
neutemeljen.

Fung navodi tri skupine razloga za provodenje interkulturnoga glazbenog
obrazovanja. Prvu €ine glazbeni razlozi jer upoznavanjem glazbi razli¢itih
kultura, u€enici upoznaju Siru bazu zvukova koja obogacuje njihove slus-
ne, kompozicijske 1 improvizacijske sposobnosti (Fung, 1995; Volk, 1998b).
Upoznavanjem glazbe razli¢itih kultura ucenici stjeCu dublje razumijevanje
glazbenih elemenata, poput ritma, melodije, boje, teksture, dinamike i glaz-
benog oblika, ¢ime razvijaju svijest o navedenim glazbenim elementima u
vlastitoj glazbenoj tradiciji (Anderson & Campbell, 2010).

Budu¢i da razlicite glazbene tradicije imaju 1 razli¢itu povijest 1 glazbe-
noizrazajna sredstva, proucavanje samo jedne glazbene tradicije ne pokriva
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cijeli spektar glazbenih moguénosti. Tako se, na primjer, u zapadnjackoj kla-
si¢noj glazbenoj tradiciji glazba promatra vise kao produkt nego kao proces.
Uloge glazbenih sudionika — skladatelja, izvodaca i slusatelja, u ovoj su glaz-
benoj tradiciji jasno definirane i diferencirane. Medutim, u drugim glazbenim
tradicijama Cesto nije tako, pa su glazbeni sudionici istovremeno skladatelji,
izvodaci 1 slusatelji. Osim toga, zapadnjacka klasi¢na glazba zapisana je no-
tacijom, a brojne se druge glazbene tradicije vise oslanjaju na usmeno preno-
Senje.

Druga skupina razloga za provodenje interkulturne glazbene poduke
jesu drustveni razlozi. Uvodenjem glazbi razli¢itih kultura u nastavu ucenici
»razvijaju interkulturnu svijest, razumijevanje i toleranciju, promic¢u dublje
razumijevanje i prihvaéanje ljudi iz drugih kultura, kultiviraju otvorenost i
nepristrano razmisljanje te iskorjenjuju rasne predrasude” (Fung, 1995, 37).
Izbor raznolike glazbe bolje odrazava raznolikost drustva i priprema uceni-
ke za Zivot u globalnoj okolini (Fung, 1995). Sli¢no razmislja i Elliott, koji
govori o tome da u¢enjem o drugima ucenici stjecu bolje razumijevanje sebe
(Elliott, 1989).

U trecoj skupini razloga za provodenje interkulturnoga glazbenog obra-
zovanja nalaze se globalni razlozi. Budu¢i da je glazba dio ljudskog iskustva
i drustvena praksa koja se javlja u gotovo svakom drustvu, ona je ,,globalni
fenomen” (Fung, 1995, 38), pa u€enje o razli¢itim glazbama ,,moze prosiriti
necije poglede na CovjeCanstvo na globalnoj razini” (Fung, 1995, 39).

Mellizo (2017) govori o interkulturnom glazbenom obrazovanju kao ku-
rikulnom sadrzaju te kao procesu i pristupu. Kada se interkulturnom glaz-
benom obrazovanju pristupa kao kurikulnom sadrzaju, ucitelji usmjeravaju
pozornost prema glazbi koja se poducava, obracaju¢i malo pozornosti na
proces kojim se ona poducava (Koza, 2001). Miralis upozorava da u takvoj
situaciji Cesto dolazi do terminoloskih nejasnoca te istice kako tada ,,termin
interkulturno glazbeno obrazovanje postaje neodgovarajuci jer ne ukljucuje
ispitivanje slozenih pitanja kao §to su kultura, raznolikost, rasizam, jedna-
ka distribucija novca i mo¢i te jednakost u kontekstu Skolovanja i drustva”
(Miralis, 2006, 60). On smatra da treba upotrebljavati termin multietnicko
glazbeno obrazovanje jer glazba koju odabire ucitelj Cesto odrazava glazbeni
stil koji pripada odredenoj etnickoj skupini (Miralis, 2006).

U pristupu interkulturnom glazbenom obrazovanju kao kurikulnom sa-
drzaju iskristalizirale su se dvije perspektive. Prva se naziva perspektivom
glazbenih pojmova (Gamble, 1983) i prema njoj se tijekom nastave glazbe
obraduju glazbe razlic¢itih kultura, ali bez razmatranja njihova kulturnog kon-
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teksta. Ucenici se izlazu Sirem spektru zvukova, §to im pomaze u poboljsa-
vanju njihovih slusnih, skladateljskih i1 improvizacijskih sposobnosti (Fung,
1995; Volk, 1998a), pri ¢emu stjecu dublje razumijevanje glazbenih pojmo-
va 1 elemenata (Anderson & Campbell, 2010; Campbell, 2004; Fung, 1995).
Druga perspektiva naziva se sociokulturnom 1 podrazumijeva upoznavanje
sociokulturnog konteksta u kojemu se glazba stvara i konzumira.

Prema perspektivi glazbenih pojmova ucenici proucavaju nacin na koji
se specifiéni glazbeni pojmovi i elementi upotrebljavaju u razli¢itim glaz-
benim kulturama, fokusiraju¢i se na glazbene razloge provodenja interkul-
turnoga glazbenog obrazovanja (Chen-Hafteck, 2007). Gamble (1983) isti-
¢e kako upoznavanjem razli¢itih glazbenih tradicija u€enici mogu izgraditi i
oblikovati vlastite glazbene identitete, ali 1 ste¢i bolji uvid u identitete ostalih
ucenika, §to vodi prema razvoju tolerancije 1 poStivanja vrijednosti i stavova
koji se razlikuju od osobnih vrijednosti i stavova. Glazba nam omogucuje
izrazavanje osjecaja onda kada ostala sredstva ekspresije nisu dovoljna, stoga
ucitelj treba ucenicima ponuditi razli¢ite vrste glazbe koje ¢e oni istrazivati 1
sluziti se njima.

Bez obzira na to iz koje kulture glazba potjece, ona upotrebljava iste te-
meljne glazbenoizrazajne sastavnice, poput visine tona, boje, trajanja, jacine
i glazbenog oblika. Medutim, svaka glazbena kultura koristi navedene sastav-
nice na specifi¢an nacin, stoga je zadaca ucitelja uvesti ucenike u proucava-
nje neograni¢enih mogucnosti organiziranja glazbenoizrazajnih sastavnica.
Kada se razli¢ite glazbene tradicije proucavaju prema ovom pristupu, njihova
raznolikost postaje prednost, a ne problem jer omogucuje uvid u jedinstve-
ne nacine na koje ljudska bic¢a izrazavaju sebe. Jos je jedna prednost ovoga
pristupa to $to osigurava mogucnost ucenicima da steknu Siru perspektivu o
temeljima glazbe.

Jedan od nacina na koji se ovaj pristup mozZe implementirati u proucava-
nje razli¢itih glazbenih tradicija jest konstruiranjem spiralnog kurikula (Gam-
ble, 1983). U ovoj vrsti kurikula isti glazbeni elementi pojavljuju se na svim
razinama ucenja, a kako se razine povecavaju, proucavanje elemenata postaje
sve sloZenije.

Medutim, Fung dovodi perspektivu glazbenih pojmova pod znak pitanja
te istice da ,,ljudi stvaraju glazbu u drustvenom i kulturnom kontekstu, stoga
ne mozemo ispravno razumjeti i procjenjivati glazbu bez poznavanja drustve-
nog 1 kulturnog konteksta u kojemu je ona nastala” (Fung, 2002, 189).

Tako dolazimo do sociokulturne perspektive, koja polazi od stajalista da
se u proucavanju razli¢itih glazbenih tradicija, osim glazbenoizraZajnih sa-
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stavnica, trebaju prezentirati relevantne kulturne i kontekstualne veze izmedu
glazbe 1 drustva u kojemu ona nastaje i u kojemu se konzumira. Takva je
praksa povezana s Fungovom idejom da poducavanjem kulturno raznolike
glazbe ucenici ,razvijaju interkulturnu svijest, razumijevanje i toleranciju,
promicu dublje razumijevanje i prihvacanje ljudi iz drugih kultura, kultivira-
ju otvorenost, nepristrano razmisljanje 1 smanjuju rasne predrasude” (Fung,
1995, 37). Navedena perspektiva naglaSava razumijevanje glazbe u njezinu
sociokulturnom kontekstu, razmatraju¢i na¢in na koji glazba odrazava zivot-
ne stilove 1 na¢ine razmisljanja ljudi, pripadnika razlicitih kultura. Sociokul-
turni pristup povezan je s Fungovim (1995) drustvenim i globalnim razlozima
za provodenje interkulturnoga glazbenog obrazovanja (Chen-Hafteck, 2007).

Postoje 1 odredene sumnje u vezi s provodenjem interkulturnoga glazbe-
nog obrazovanja utemeljenog na navedenoj perspektivi, koje se prije svega
odnose na pitanje ima li glazbeni pedagog dovoljno znanja i iskustva o nekoj
kulturi da bi ju mogao ispravno prikazati u¢enicima. Glazbeni pedagozi tre-
baju ispravno percipirati svoj status ,,kulturnog autsajdera* kada implementi-
raju kontekstualne informacije u glazbenu poduku. Fung istice da, u situaciji
kada su 1 glazbeni pedagog i ucenici ,.kulturni autsajderi”, uloga glazbenog
pedagoga u procesu ucenja svodi se na voditelja istrazivanja, koji do odrede-
nih informacija dolazi iz knjiga, seminara, radionica i sli¢nih izvora (Fung,
2002). Campbell (2004) smatra da bi glazbeni pedagozi trebali djelovati i kao
etnomuzikolozi 1 kao glazbeni pedagozi te kreirati kulturno osjetljiv kurikul
koji b1 ukljucio razli¢ite glazbene tradicije.

Nadalje, kada se uvodi nova glazba u glazbenu poduku, trebali bismo se
odmaknuti od razmisljanja o jasno ograni¢enim kulturama, posebno u geo-
grafskom smislu. Ucenici trebaju razumjeti da glazba nije kulturni artefakt
koji je zamrznut u vremenu ili ogranic¢en unutar odredenih geografskih grani-
ca (Fung, 2002; Hess, 2013). Kulturne i glazbene tradicije evoluiraju i mije-
njaju se tijekom vremena, a glazba uvijek ima potencijal mijenjanja u skladu
s ljudima koji ju dozivljavaju i u skladu s kontekstom u kojemu se izvodi
(Fung, 2002; Schippers, 2010). Stoga bi glazbeni pedagozi trebali naglasiti
kvalitete glazbenih djela kao uzorka glazbenog stila i odmaknuti se od uopca-
vanja koja bi mogla perpetuirati stereotipe (Fung, 2002).

Kada se interkulturno glazbeno obrazovanje konceptualizira i prakticira
kao kurikularni sadrzaj, bilo da se radi o perspektivi glazbenih pojmova ili so-
ciokulturnoj perspektivi, ono je povezano s interkulturnom dimenzijom koju
Banks (1997) naziva integracijom sadrzaja. Medutim, velik broj autora na-
vodi kako bi se interkulturno glazbeno obrazovanje trebalo konceptualizirati
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kao proces, kojim bi se u€enici aktivno bavili kulturno raznolikom glazbom.
Elliott (1990) sugerira da bi ucenici trebali vise uciti glazbom nego o glazbi,
pa naglaSava vaznost aktivnih iskustava stvaranja i dozivljavanja glazbe u
kontekstu interkulturnoga glazbenog obrazovanja, koje je usmjereno prema
smanjivanju predrasuda ucenika.

Illari 1 suradnici navode kako je vazno da glazbeni pedagozi osiguraju
ucenicima iskustva ,,koja ¢e im pomoc¢i u percipiranju raznolikosti i odmi-
canju od stereotipa” (Illari i sur., 2013, 208). Navedeni autori naglaSavaju
vaznost aktivnog bavljenja glazbom, pa tako navode kako je pjevanje ,,moéno
sredstvo ljudske komunikacije, ali i ekspresija zivotnih stilova, vrijednosti i
vjerovanja” (Illari i sur., 2013, 203).

Iz svega navedenog mozemo zakljuciti da tek onda kada se interkultur-
no obrazovanje promatra kao proces i pristup, uvazavajuci kurikularni sadr-
Zaj, ono se moze postaviti prema kurikularnim tendencijama i praksama koje
promicu nejednake distribucije moci i marginaliziranje odredenih kulturnih
tradicija. Glazbeni pedagozi trebali bi primjenjivati metode ucenja i poduca-
vanja koje odrazavaju ,,temeljne vrijednosti” odredene kulture (Elliott, 1989,
13). To bi znacilo, na primjer, da glazbu koja se prenosi usmeno ne mozemo
zapisivati 1 prezentirati u takvoj formi. Uc¢itelji bi trebali osigurati mogucnosti
da ucenici upoznaju razlicite vrste glazbe i to na temelju znacenja koje glazba
ima za ljude, a ne na temelju preferencija takve glazbe (Nettl, 1992). Inter-
kulturno glazbeno obrazovanje moze funkcionirati kao ,,veli¢anje pluralizma,
kao mogucénost razvoja svijesti o bogatstvu ljudskog Zivota 1 razumijevanja
njegovih moguénosti” (Drummond, 2010, 123).

Postoje brojna istrazivanja koja se bave ispitivanjem ishoda interkulturne
glazbene poduke utemeljene na razli¢itim pristupima. Tako je Nam (2007)
istrazio utjecaj interkulturnoga glazbenog obrazovanja iz perspektive glaz-
benih pojmova na djecje stavove i razumijevanje razlicitih glazbenih kultura.
Koristio se studijom slucaja kako bi ispitao percepcije ucenika Cetvrtog razre-
da u dvjema osnovnim $kolama tijekom i nakon interkulturne glazbene podu-
ke u koju su bile ukljucene glazbe iz razli€itih glazbenih/kulturnih tradicija.
Rezultati pokazuju da ucenici imaju pozitivne stavove prema glazbi razlicitih
kultura, razvijenu interkulturnu svijest 1 osjetljivost te da nemaju predrasude
prema razli¢itim kulturama. On se zalaze za pristup interkulturnom obrazo-
vanju u kojemu ¢e ucenici biti izloZeni glazbi manjeg broja kultura, koju ¢e
vrlo temeljito obraditi, Cime se postiZze visa razina kulturnog razumijevanja
1 kulturne osjetljivosti. Medutim, on smatra da je u proucavanje glazbi razli-
¢itih kultura nuzno ukljuciti relevantne kontekstualne i kulturne informacije.
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Abril (2006) je ispitivala utjecaj interkulturne glazbene poduke na razli-
¢ite ishode ucenja. U istrazivanju je sudjelovalo 170 ucenika petog razreda
osnovne Skole, a koriSten je pristup glazbenih pojmova i sociokulturni pristup
konceptualiziranju interkulturnoga glazbenog obrazovanja. Jedna se skupina
fokusirala na proucavanje glazbenih pojmova, odnosno glazbenoizrazajnih
sastavnica, a druga na proucavanje sociokulturnog konteksta glazbe. Ucenici
obiju skupina pjevali su, plesali i svirali instrumentalne aranzmane pjesama
iz razli¢itih, nezapadnjackih kultura. Svi u€enici radili su na istom glazbenom
sadrzaju tijekom 45 minuta glazbene poduke. Uc¢enici koji su se fokusirali na
glazbene pojmove vise su naglasavali glazbeno znanje u svojim odgovori-
ma, a oni iz druge skupine sociokulturno znanje. U sociokulturnoj skupini 26
sudionika pokazalo je razvijeniju interkulturnu svijest, interkulturnu osjetlji-
vost 1 bolje vrednovanje pripadnika drugih kultura, dok se u drugoj skupini
takvo poboljSanje uocilo kod samo jednog sudionika. Rezultati istrazivanja
potvrduju da se kulturno razumijevanje moze popraviti u kontekstu glazbene
poduke, iako samo na temelju upoznavanja glazbenih pojmova nije moguce
potpuno promicati toleranciju, prihvacanje i vrednovanje razli¢itih kultura,
vec je potrebno i upoznavanje sociokulturnog konteksta.

Sousa 1 suradnici (2005) ispitali su efikasnost pjevanja za smanjivanje ste-
reotipa prema pripadnicima razli€itih rasa. Istrazivanje je provedeno na uzor-
ku od 193 djece u dobi od sedam do deset godina u Portugalu, a ukljuc¢ivalo
je eksperimentalnu i kontrolnu skupinu. Na pocetku istrazivanja svi su sudio-
nici pokazali umjerenu razinu rasnih predrasuda. Djeca u kontrolnoj skupini
pjevala su tradicijske portugalske pjesme, a djeca u eksperimentalnoj skupini
portugalske 1 africke pjesme. Rezultati pokazuju znacajno smanjivanje rasnih
stereotipa u eksperimentalnoj skupini na kraju Sestomjesecnog razdoblja po-
duke, dok u kontrolnoj skupini nije bilo znacajnih razlika.

Campbell (2004) navodi kako je sluSanje glazbe vrlo efikasan nacin bav-
ljenja glazbama razliCitih kultura te se zalaze za provodenje navedene aktiv-
nosti uz pokret, pjevanje i sviranje. Ova autorica zagovara i aktivnosti glazbe-
nog stvarala$tva u stilu odredene glazbene tradicije (Campbell, 2004). Prema
njezinu misljenju, kada se djeca aktivno bave glazbom neke druge kulture
kroz skladanje, ona ostvaruju povezanost s takvom glazbenom tradicijom,
¢ime se razvija njihova interkulturna svijest i poStovanje kulture iz koje takva
glazba potjece.

Naglasavajuci vaznost aktivnosti sviranja kao dijela interkulturne glazbe-
ne poduke, Edwards (1998) je provela istrazivanje na uzorku od 110 uceni-
ka cetvrtog razreda osnovne Skole, tijekom kojega su sudionici imali prilike
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svirati autenti¢ne indijanske instrumente. U finalnom ispitivanju utvrdeno je
kako su ucenici pokazali napredak u znanju, vjestinama te razini interkulturne
osjetljivosti, ¢ime je potvrdeno da se interkulturnom glazbenom podukom
mogu smanjiti etnocentristicke ili negativne percepcije pripadnika razli¢itih
kultura.

Shehan (1987) i Chen-Hafteck (2007) takoder naglaSavaju vaznost kon-
ceptualiziranja interkulturnoga glazbenog obrazovanja kao sadrzaja i kao
procesa te u nastavu inkorporiraju niz razlicitih iskustava uc¢enja, poput svira-
nja instrumenata, sluSanja glazbe, pjevanja, glazbenog stvaralastva i u¢enja o
kulturi i tradiciji iz koje glazba potjece.

Shehan (1987) je ispitivala utjecaj poduke utemeljene na jugoisto¢noj azij-
skoj glazbi na glazbeno izvodenje, odnosno postignucée ucenika, na njihove
preferencije ove vrste glazbe 1 na razli¢ite dimenzije etnocentrizma na uzorku
od 23 ucenika Sestog razreda osnovne Skole. Ona polazi od ideje da je ,.ra-
zvoj interkulturne osjetljivosti vazan zadatak Skola u multietnickom drustvu”
(Shehan, 1987, 17). Sudionici su sudjelovali na nastavi glazbe koja je uklju-
¢ivala sluSanje glazbe, analizu glazbenoizrazajnih sastavnica azijske glazbe,
pjevanje tradicijskih azijskih pjesama i upoznavanje tradicijskih azijskih in-
strumenata. Rezultati pokazuju da su ucenici napredovali tijekom glazbene
poduke i da su pokazali vece preferencije azijske glazbe, iako su neznatno ko-
rigirali etnocentristicke stavove. Kao ograni¢enja istrazivanja Shehan navodi
kratko trajanje glazbene poduke, nedostatak direktnog iskustva s ljudima iz
azijske kulture te relativno mali uzorak na kojemu je provedeno istrazivanje.

Chen-Hafteck (2007) je ispitao utjecaj glazbene poduke utemeljene na
kineskoj glazbi 1 kulturi, na uzorku od 250 ucenika petih 1 Sestih razreda u
pet razli¢itih osnovnih Skola u New Yorku. U ovom istrazivanju interkultur-
no glazbeno obrazovanje konceptualizirano je kroz sociokulturni pristup, a u
istrazivanju je upotrijebljena studija slucaja. Autor uocava pozitivan uc¢inak
glazbene poduke na stavove prema pripadnicima drugih kultura. Ipak, isti¢e
kako ucenici relativno lako usvajaju temeljnu razinu razumijevanja, odnosno
znanja, dok to u slucaju visih razina, poput razvoja interkulturne svijesti, in-
terkulturne osjetljivosti i vrednovanja, nije bio slucaj.

Chandransu (2019) je istrazila moguénosti uvodenja glazbe razlic¢itih kul-
tura u tajlandski obrazovni sustav, koji je do tada uklju¢ivao samo tradicij-
sku tajlandsku glazbu i1 zapadnjacku klasicnu glazbu. Rezultati pokazuju da
su upoznavanjem glazbi razli¢itih kultura u€enici postali svjesniji kulturne
raznolikosti, iako je 1 ovdje izraZena skepsa koju je izrazio 1 Chen-Hafteck
(2007) u vezi sa slabijom moguénosti kultiviranja visih razina kulturnog ra-
zumijevanja.
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Rezultati navedenih istraZivanja ukazuju na potrebu revidiranja nastave
glazbe, u kojoj dominiraju modeli utemeljeni na vrijednostima koji datiraju
jos iz 19. stolje¢a (Campbell, 2004). Potrebno je revidirati nacine na koje se
razliCite vrste glazbe analiziraju i usporeduju. Upravo glazbeni elementi pred-
stavljaju temelj za medukulturne glazbene komparacije jer pojmovi poput ri-
tma, visine tona, melodije, tempa, boje, dinamike 1 glazbenog oblika postoje
u svim glazbenim tradicijama (Elliott, 1989; Koza, 2001). Elliott (1989) za-
govara $iri pogled na glazbene pojmove, koji se moze primijeniti na sve vrste
glazbe, tako da kada se sve glazbe promatraju iz iste, kriticke perspektive,
»zapadnjacka estetska koncepcija“ prestaje biti u prvom planu. Isticanjem ra-
zlika izmedu razli¢itih glazbenih izricaja, glazba postaje moénim sredstvom
kulturnog razumijevanja.

Kada glazbeni pedagozi dodu do razine kulturne svijesti koja im omo-
gucuje spoznaju o tome da njihovi stavovi utjecu na proces ucenja, tek onda
mogu poceti stvarati promjene u poducavanju kroz elemente kulturno osjet-
ljivog u€enja. Gay definira takvo u€enje kao ono koje primjenjuje ,.kultur-
no znanje, prethodna iskustva te izvodacke stilove ucenika iz etnicki razli-
¢itih sredina, kako bi ono postalo relevantnije i1 efikasnije za takve ucenike”
(Gay, 2010, 31). Abril smatra da ,,kulturno osjetljivo poducavanje pomice
pozornost sa sadrzaja koje poduc¢avamo prema ucenicima koje podu¢avamo
(Abril, 2013, 8).

lako je pojam kulturno osjetljive pedagogije formiran u opéem obra-
zovnom kontekstu (Shaw, 2016), on sve viSe dobiva na vaznosti u podrucju
glazbenog obrazovanja (Abril, 2013). Glazbeni bi pedagog trebao upoznati
»glazbene okoline, sposobnosti, preferencije 1 iskustva u¢enika kako bi im
osigurao adekvatna glazbena iskustva u razredu” (Abril, 2013, 8). Tako se
»povezuju ucenicka iskustva u kuéi 1 u Skoli, prosiruju se njihovi glazbeni i
kulturni horizonti 1 afirmiraju njihovi identiteti” (Shaw, 2016, 66).

3.3.3. Filozofije interkulturnoga glazbenog obrazovanja

Kako bi se stekao bolji uvid u problematiku interkulturnoga glazbenog
obrazovanja, potrebno je razmotriti dvije temeljne filozofije glazbenog obra-
zovanja opcenito, koje su se pojavile nakon Simpozija u Tanglewoodu.

Reimer je 1970. godine predstavio jednu od najpoznatijih filozofija glaz-
benog obrazovanja, onu estetsku, polaze¢i od ideje estetskog obrazovanja,
odnosno proucavanja glazbe zbog njene ,,intrinzicne mo¢i izazivanja emoci-
onalnih odgovora” (Mark, 1996, 60). Reimer zagovara ,,uenje glazbe zbog
nje same” (Schippers i Campbell, 2012, 91).
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Medutim, Volk (2002) uocava da se malo toga u Reimerovim prvim ra-
dovima odnosi na kulturno razli¢itu glazbu, dok Rinker smatra da Reimer
podupire monokulturni pristup glazbenom obrazovanju, koji nije kompati-
bilan s interkulturnim pristupom jer iz te perspektive ,,odvajanje glazbe od
njezina originalnog konteksta uniStava autenti¢no iskustvo glazbe” (Rinker,
2011, 19).

Reimer je bio skeptican u vezi s tim mogu li ljudi izvan neke kulture
potpuno shvatiti glazbu drugih kulturnih skupina 1 vjerovao je da promicanje
razumijevanja zapadnjacke klasi¢ne glazbe treba biti prioritet glazbenim pe-
dagozima u Americi (Schippers i Campbell, 2012). Imao je dvojbe i u vezi s
tim je li interkulturno glazbeno obrazovanje dovoljno utemeljeno u snaznom
teorijskom okviru (Reimer, 2002).

Elliott (1995) se protivi estetskoj filozofiji glazbenog obrazovanja koja
se fokusira prema samim glazbenim objektima, odnosno glazbenim djelima,
¢ime je ogranicena sposobnost sluSatelja da razumije nacine na koje glazba
zivi 1 na koje ju ljudi dozivljavaju. Promatraju¢i glazbu kao estetski objekt,
ona, prema Elliottovu misljenju, postaje udaljena od slusatelja i oni ne mogu
stupiti s njom u interakciju. On, nadalje, razmatra interkulturalizam kao drus-
tveni ideal, kao nesto Sto osigurava razmjenu izmedu razli¢itih skupina ljudi
1 obogacuje ih, istovremeno postujuéi i Cuvajuéi integritet svakoga od njih
(Elliott, 1989).

Krajem osamdesetih godina proslog stoljeca Elliott poCinje razvijati prak-
sijalnu filozofiju glazbenog obrazovanja, koja favorizira interkulturni pristup
i naglaSava ,,humanisticki cilj razumijevanja sebe kroz razumijevanje drugih”
(prema Schippers i Campbell, 2012, 91). Praksijalna filozofija se fokusira
prema nacinima na koje pojedinci stupaju u interakciju s glazbom: ,,Termin
praksijalan naglasava ideju da se glazba treba shvatiti u odnosu na znacenja i
vrijednosti koji postoje u stvaranju i sluSanju glazbe u specificnim drustvenim
kontekstima” (Elliott, 1995, 14).

Elliott (1995) isti¢e kako je ucenike potrebno poducavati pomocu razli-
¢itih glazbenih praksi koji potjecu iz razli€itih kultura. On navodi sljedece:
,»Ako se glazba sastoji od razli¢itih glazbenih kultura, onda je ona inherentno
interkulturna. Ako je glazba inherentno interkulturna, onda 1 glazbeno ob-
razovanje mora biti takvo” (Elliott, 1995, 207). Elliott naglasava znaCenje
1 upotrebu glazbe od strane ljudi koji su je stvorili, umjesto njene estetske
moci, vjeruju¢i da je glazba ljudska praksa. Slijedom toga, on smatra kako
ucenici trebaju biti aktivno uklju€eni u stvaranje glazbe, a ne samo percipirati
glazbu kao njeni pasivni konzumenti (Elliott, 1989, 12).
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Na temelju Elliottove filozofije glazbenog obrazovanja oblikovano je Sest
modela interkulturnoga glazbenog obrazovanja (Elliott, 1989; 1991; Volk,
1998b). Iako se svaki od njih odnosi na interkulturno glazbeno obrazovanje,
samo jedan od njih, model dinamickog interkulturalizma, utjelovljuje Ellio-
ttovu definiciju interkulturalizma (Elliott, 1991).

Prvi je asimilacijski model interkulturnoga glazbenog obrazovanja 1 u
njemu se glazba odabire gotovo iskljucivo iz korpusa zapadnjacke klasi¢ne
tradicije (Elliott, 1989). Zapadnjacka klasi¢na glazba promatra se kao supe-
riorna u odnosu na druge vrste glazbe (Elliott, 1989) i naglasak se stavlja na
razvoj ,,dobrog ukusa* u glazbi (Volk, 1998b).

Slijedi integracijski ili amalgamski model, u kojemu se ograni¢eno vrije-
me posvecuje etnickoj glazbi, ali uglavnom u kontekstu nacina na koji ju
inkorporiraju zapadnjacki klasi¢ni skladatelji (Volk, 1998b). Tako se jazz pro-
matra kao prihvatljivi zanr jer je ukljucen i prihvacen od strane ,,legitimnih”
zapadnjackih skladatelja (Elliott, 1990, 162).

Model otvorenog drustva polazi od ideje da je ,,privrzenost glazbi necijeg
kulturnog naslijeda smetnja jedinstvu drustva” (Elliott, 1989, 16). Glazba se
vrednuje kao osobna ekspresija, ali iz perspektive Sire kulturne ili drustvene
grupe (Volk, 1998b).

U insularnome modelu interkulturnoga glazbenog obrazovanja ucitelji u
glazbenu nastavu inkorporiraju jednu ili dvije kulturne ili etnicke skupine
koje postoje u okviru lokalne zajednice, ali ne na nacin koji istinski mijenja
kurikul (Volk, 1998b). Elliott navodi kako je ovaj pristup samo naizgled inter-
kulturan ,,jer dodaje dasak glazbene egzotike u glazbeni program, ali rijetko
ukljucuje dijalog izmedu razlicitih kultura” (Elliott, 1990, 163).

Model modificiranog interkulturnoga glazbenog obrazovanja inkorporira
glazbu razli¢itih kultura u kurikul, ali kao njegove nedostatke Elliott navodi
oslanjanje na estetsku perspektivu u kojoj dominira fokusiranje prema glaz-
benim pojmovima, a ne prema Sirem kulturnom kontekstu (Elliott, 1990).

Elliott (1989) smatra da bi svi sustavi glazbenog obrazovanja trebali funk-
cionirati prema nacelima Sestog modela interkulturnoga glazbenog obrazo-
vanja, modela dinamickog interkulturnog obrazovanja, koji ukljucuje neko-
liko vaznih nacela: (1) u kurikul treba ukljuciti kulturno raznoliku glazbu;
(2) glazbeni pedagozi trebaju osvijestiti da ne postoji univerzalno glazbeno
iskustvo; (3) tijekom nastave glazbe potrebno je razmatrati proces transmisije
u originalnom kulturnom kontekstu; (4) u€enicima treba ponuditi niz moguc-
nosti za aktivna glazbena iskustva.

Elliott smatra da je ovo jedini model koji osigurava moguénost ,,rasvjet-
ljavanja temeljnih tvrdnja o naSoj i o drugim glazbenim kulturama, ¢ime
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odbacuje etnocentristicke stavove” (Elliott, 1991, 163). On navodi da se u
americkom glazbenom obrazovanju ¢esto naglaSava razumijevanje dominan-
tne kulture, a razumijevanje ostalih kultura svedeno je na najmanju mogu-
¢u mjeru. Elliott zakljucuje kako ova vrsta etnocentristickog pristupa vodi
do ,,pogresnoga glazbenog razumijevanja i, Cesto, do pogresnoga glazbenog
obrazovanja” (Elliott, 1991, 157). Glazbeno obrazovanje moze funkcionirati
kao kultura jedino ako glazbeni pedagozi shvate da se ,,temeljne vrijednosti
kulture obi¢no odrazavaju u na¢inu na koji se glazba u¢i i poducava” (Elliott,
1989, 13). On smatra da, ako ,,glazba funkcionira kao kultura, onda glazbeno
obrazovanje ima potencijal mijenjanja predrasuda” (Elliott, 1989, 14). Di-
namicki interkulturalizam u razredu promice nove obrasce ponaSanja, koji
su povezani 1 s glazbom 1 s kulturom, §to ojaava atmosferu objektivnosti 1
komunikacije.

Volk (1998b) uocava kako su u nastavi glazbe u ameri¢kim Skolama kra-
jem proslog stolje¢a postojali svi navedeni modeli interkulturnoga glazbenog
obrazovanja, iako je dominirao insularni model i viSe razine. Medutim, ona
smatra da su glazbeni pedagozi samo zagrebali povrsinu Elliottova koncepta
dinamickog interkulturalizma te da praksa nije mnogo napredovala do danas-
njih dana.

Ucitelj koji bi istinski inkorporirao ovaj model u nastavu glazbe trebao
bi ukljuciti Siroki raspon razli¢itih glazbi u kurikul, a izbor glazbenih kultura
trebao bi se prosiriti izvan kulturnih 1 etni¢kih grupa koje postoje u zajednici
(Elliott, 1989). Nadalje, glazbeni pedagozi trebaju shvatiti da ljudi u razlici-
tim kulturama imaju razli¢ite nacine stvaranja i ucenja glazbe koji su jedna-
ko slozeni 1 valjani (Anderson & Campbell, 2010). Budu¢i da se esencijalne
vrijednosti kulture obi¢no odrazavaju u na¢inu na koji se glazbe uci 1 podu-
cava (Elliott, 1989), u u¢enju i poducavanju glazbe trebalo bi upotrebljavati
metode ucenja i poducavanja koje su zajednicke 1 vrijedne unutar originalne
kulture, odnosno kulture iz koje glazba potjece (Campbell, 2013; Schippers i
Campbell, 2012).

Jos§ jedan korak koji glazbeni pedagozi trebaju napraviti kako bi istinski
realizirali interkulturnu nastavu glazbe utemeljenu na modelu dinamickog in-
terkulturalizma jest osigurati da uc¢enici imaju brojne mogucnosti usporediva-
nja glazbi iz razli€itih kultura u smislu glazbenih elemenata, praksi, znacenja
glazbe za ljude 1 sl., razmatrajuci sli¢nosti 1 razlike bez nametanja prosudbi
(Campbell, 2004; Nettl, 1992). Tako ucenici mogu konfrontirati vlastita staja-
lista o glazbi i [judima. Nadalje, glazbeni pedagozi i ucenici trebaju prihvatiti
stajaliSte da glazba ima razli¢ita znacenja i1 upotrebe za razlicite ljude, odno-
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sno da nema univerzalnog iskustva s glazbom (Elliott, 1991). Medu koraci-
ma koje je potrebno poduzeti kako bi se poboljsala kvaliteta interkulturnoga
glazbenog obrazovanja jest i osiguravanje mogucnosti uc¢enicima da aktivno
dozive glazbu koju proucavaju kako bi ju shvatili na svoj na¢in. Oni moraju
aktivno zivjeti glazbenu kulturu kroz proces stvaranja glazbe (Elliott, 1991,
158). Osim toga, ucenici trebaju proucavati sve glazbe u kontekstu kulture 1
shvatiti da se glazba ne moze odvojiti od ljudi koji ju stvaraju ni od vrijed-
nosnog sustava iz kojega potjece (Elliott, 1991). Naposljetku, potrebno je
prihvatiti stajaliSte da su sve glazbe interkulturne te da se trebaju proucavati
iz globalne perspektive i kriticki istrazivati (Elliott, 1989).

Mellizo (2017) stoga sugerira razmatranje interkulturnoga glazbenog ob-
razovanja kao glazbenog obrazovanja koje ukljucuje kulturno raznoliki glaz-
beni sadrzaj, kojemu se pristupa iz kriticke perspektive, u kojemu glazbeni
pedagozi usmjeravaju ucenike prema aktivnim glazbenim iskustvima i u ko-
jemu se proces poducavanja i u¢enja glazbe prilagodava originalnom kultur-
nom kontekstu iz kojega takva glazba potjece. Takvo se konceptualiziranje
interkulturnoga glazbenog obrazovanja znacajno razlikuje od nacina na koje
je takvo obrazovanje implementirano u skole Sirom svijeta, u smislu usmje-
ravanja prema glazbenom sadrzaju, bez usmjeravanja pozornosti na proces
pomocu kojega se glazba poducava i uci (Koza, 2001; Miralis, 2006; Nor-
man, 1999).

Bez obzira na to o kojem se pristupu, odnosno filozofiji interkulturnog
obrazovanja radilo, svi se slazu u tome da je upoznavanje glazbi razli¢itih
kultura posebno vazno za stanovnike suvremenog, globalnog svijeta jer oni
tako izgraduju svoj identitet, pokazuju postovanje 1 toleranciju prema nepo-
znatim kulturama, bolje razumiju druge kulture 1 obogacuju svoja obrazovna
iskustva (Nethsinghe, 2012; Szego, 2005). Nethsinghe navodi kako ucenici
razvijaju ,,0osjecaj glazbenog i kulturnog identiteta kroz razumijevanje vlasti-
toga glazbenog porijekla” (Nethsinghe, 2012, 389).

Primjeri glazbi razlicitih kultura koji se odabiru za poduku trebaju posje-
dovati jedinstvene kulturne i stilske komponente. Elliott navodi kako ,,glazba
predstavlja temeljno sredstvo razlikovanja, identificiranja i izrazavanja razli-
ka” (Elliott, 1989, 12). Stoga glazbeni pedagozi trebaju stvoriti §to je moguce
vise autenti¢nih iskustava kada poducavaju glazbu nepoznatih kultura (Fung,
1995), pokusavajuci oCuvati jedinstvene vrijednosti 1 znacenja. Ipak, pritom
je potrebno imati na umu da se savrSena autenti¢nost ne moze posti¢i u razre-
du (Palmer, 1992; Reimer, 2003).

Brojni glazbenici kritizirali su sluZenje zapadnjackim aranzmanima u po-
ducavanju glazbi razli¢itih kultura. Tako se u praksi ¢esto mijenja sustav uga-
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danja, koriste se zapadnjacke harmonije, neodgovarajuci instrumenti u prat-
nji, tekst se prevodi na neodgovarajuci nacin, uklanjaju se originalne glazbene
osobine poput slozenih ritmova 1 sl. (Lundquist, 2002; Palmer, 1992; Szego,
2005). U nekim slu¢ajevima samo naslov ili melodijska linija odgovaraju ori-
ginalnoj verziji, a ostale su glazbene osobine potpuno promijenjene. Palmer
(1992) smatra da takvi zapadnjacki aranzmani ne predstavljaju glazbe razlic¢i-
tih kultura jer ne mogu prenijeti njihova glazbena znacenja i vrijednosti, niti
predstavljaju kulture iz kojih takve glazbe potjecu.

Ipak, zapadnjacki aranzmani glazbi razli¢itih kultura cesto se upotreblja-
vaju u ucionici, pa tako Legette (2003) iznosi podatak da od 394 glazbena
pedagoga u osnovnoj i srednjoj Skoli, tijekom poducavanja glazbi svijeta, njih
42 % upotrebljava glazbene udzbenike kao primarno nastavno sredstvo, a njih
50 % upotrebljava dodatne materijale, poput partitura, interneta i sl. Brojni
primjeri glazbi razli¢itih kultura u udzbenicima su simplificirane i aranzirane
verzije u zapadnjackim stilovima (Damm, 2000; Trinka, 1987). Kang (2014)
smatra da je bez pristupa kvalitetnim materijalima i njihove integracije u uci-
onice tesko poducavati takve glazbe na kulturno odgovarajuci nacin.

Brojni autori istrazivali su utjecaj zapadnjacke glazbene poduke na usva-
janje 1 razumijevanje glazbi razlic¢itih kultura (Rice, 1994; Szego, 1999), ali
se mali broj istrazivaca bavio utjecajem zapadnjackih aranzmana glazbi ra-
zli¢itih kultura na ucenicke preferencije. Tako su Demorest 1 Schultz (2004)
ispitali glazbene preferencije ucenika petih razreda osnovne skole prema au-
tenti¢nim, u odnosu na aranzirane verzije glazbi razli€itih kultura, a rezultati
pokazuju da ucenici preferiraju aranzirane verzije takvih glazbi.

Glazba se kontinuirano mijenja u interakciji izmedu kulture i1 drustva
(Nettl, 1977; Palmer, 1992), a uvodenje glazbi razli¢itih kultura u razred
takoder donosi promjene u kulturni kontekst glazbe (Fung, 1995). Stoga
su zapadnjacke adaptacije takvih glazbi uobiCajeni fenomen povezan s
prirodnom fluidnos¢u glazbe, a takve adaptacije mogu se procjenjivati kao
zaseban hibridni glazbeni stil. Brojni znanstvenici zagovaraju stajaliste da
glazbeni pedagozi trebaju uvoditi glazbe razli¢itih kultura preko glazbenih
stilova koji su ucenicima poznati. Tako Fung (1996) zagovara pocetak ucenja
s latinoglazbom, zbog njene slicnosti sa zapadnjackom glazbom, a Demorest
1 Schultz (2004) sugeriraju world pop glazbu s njenim fuzijama zapadnjackih
1 nezapadnjackih elemenata za ucenike visih razreda osnovne Skole. Buduci
da su zapadnjacke adaptacije poznate ucenicima i lako dostupne glazbenim
pedagozima, one se Cesto razmatraju kao nuzan prvi korak u ucenju
tradicionalnih verzija glazbi razlic¢itih kultura.
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Kang i Yoo (2016) ispitale su utjecaj zapadnjackih aranZmana tradicijske
korejske glazbe na glazbene preferencije ucenika i njihovo poznavanje ko-
rejske glazbe. Provele su kvazieksperimentalno istrazivanje u kojemu je dio
eksperimentalne skupine tijekom osam tjedana po 15 minuta tjedno slusao
tradicijske verzije korejske glazbe, a drugi dio iste korejske tradicijske pje-
sme, ali aranZirane sa zapadnjackim glazbenim elementima u zapadnjackom
stilu. Kontrolna skupina nije slusala nikakvu glazbu. U inicijalnom i finalnom
ispitivanju ispitale su se preferencije popularne, zapadnjacke klasi¢ne i tradi-
cijske korejske glazbe.

Rezultati pokazuju da sudionici koji su slusali tradicijsku korejsku glazbu
pokazuju povecanje poznatosti i glazbenih preferencija takve glazbe. Oni koji
su sluSali zapadnjacke aranzmane tradicijske korejske glazbe pokazali su bo-
lje poznavanje, ali ne i vece preferencije istih korejskih skladbi u tradicijskim
verzijama. Odgovori sudionika analizirali su se s obzirom na strukturalne ra-
zloge, koji ukljucuju specificne glazbene elemente glazbenog djela, dok se
afektivni odnose na emocije koje glazba evocira. Analiza odgovora sudionika
pokazuje da su afektivno-pozitivni odgovori najcesce koristeni u objasnja-
vanju preferencije tradicijskih verzija korejske glazbe (28,1 %) medu skupi-
nom koja je slusala tradicijsku korejsku glazbu, dok su strukturalno-negativni
razlozi (47,8 %) bili najces¢i kod skupine koja je slusala korejsku glazbu u
zapadnjackim aranzmanima.

Kang i Yoo (2016) navode kako smo u svjetlu globalnih glazbenih tren-
dova okruzeni hibridnim verzijama glazbenih stilova, a glazbeni pedagozi
trebaju biti svjesni pozitivnih i negativnih posljedica takvih trendova kada
razmatraju aranZirane verzije za pedagosku primjenu. Glazbeni pedagozi tre-
baju ucenike upoznati s razli¢itim glazbenim stilovima koji potjecu iz razlici-
tih kultura, ¢ime ucenici zadovoljavaju svoja kognitivna i afektivna iskustva
ucenja te uzivaju u iskustvima ucenja glazbe.

3.3.4. Interkulturno glazbeno obrazovanje u kontekstu razvoja
interkulturne komunikacijske kompetencije

Velik broj autora isti¢e kako interkulturni pristupi glazbenom obrazova-
nju pridonose razvoju interkulturne komunikacijske kompetencije i interkul-
turne osjetljivosti (Joseph 1 sur., 2020; Marx & Moss, 2011; Mellizo, 2019;
Walling, 2020). Uglavnom se isti¢e doprinos interkulturnih pristupa nastavi
glazbe kroz napredak u znanju, vjeStinama i stavovima ucitelja i ucenika ili
kroz promjene njihovih svjetonazora tijekom susreta s glazbama razli¢itih
kultura. U kontekstu nastave glazbe neki znanstvenici upotrebljavaju termi-
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ne interkulturna komunikacijska kompetencija ili interkulturna osjetljivost
(Kang Yoo, 2019; Mellizo, 2019), a drugi koriste pridjev interkulturan, ali ne
specificiraju ukljucuje 1i on kompetenciju ili osjetljivost (Joseph & Hartwig,
2015; Marx & Moss, 2011). Postoje 1 oni autori koji ne upotrebljavaju nista
od navedene terminologije, ali sam kontekst 1 ishodi pouc¢avanja aludiraju na
interkulturna nastojanja u nastavi glazbe (Joseph i sur., 2020; Walden, 2020).

Kang (2021) se zalaze za holisticko razumijevanje interkulturnih pristupa
u nastavi glazbe te rabi termin interkulturni razvoj koji ukljucuje razlicita
interkulturna nastojanja u glazbenom obrazovanju. Ona govori o poticajnim
kontekstima za interkulturni razvoj ucenika, studenata i ucitelja te o ishodi-
ma takvoga razvoja u kontekstu uc¢enja i poucavanja glazbe. Takvi konteksti
ukljucuju razli¢ite razredne projekte, sveuciliSno partnerstvo, profesionalni
razvoj te primjenu digitalne tehnologije.

Implementiranjem razrednih projekata osiguravaju se interkulturna isku-
stva za ucenike i studente. Obicno se ucitelji 1 znanstvenici fokusiraju na glaz-
bu jedne kulture, tako Mellizo (2018) navodi kako na temelju kvantitativnih
podataka uocava poboljSanje razine interkulturne osjetljivosti ucenika od
cetvrtog do osmog razreda osnovne Skole koji su pohadali poduku o glazbi
zapadne Afrike, pri cemu su proucavali takvu glazbu, dozivljavali kulturu iz
koje glazba potjece te suradivali s glazbenicima. Medutim, unato¢ op¢enitom
poboljsanju interkulturne osjetljivosti kod sudionika, kvalitativni podatci ne
pokazuju porast interkulturne osjetljivosti kod svih sudionika. Temeljem toga
zaklju€uje da, 1ako je temeljna razina interkulturnog razvoja relativno ostva-
riv cilj, transformacija stavova od etnocentristicke prema etnorelativisti¢koj
orijentaciji sloZeniji je 1 dugotrajniji proces (Mellizo, 2019).

Interkulturni pristupi glazbenom obrazovanju osiguravaju uciteljima su-
srete s razliitim glazbenim i kulturnim iskustvima (Westerlund i sur., 2015).
Tako su Burton i suradnici (2013) oblikovali kolaborativni, interkulturni pri-
stup, u okviru kojega su uéitelji iz SAD-a i Svedske suradivali tijekom godine
putem online nastave, a na kraju su se godine posjetili i uzivo upoznali kultu-
re 1 obrazovne sustave.

Bartleet i1 suradnici (2020) opisali su partnerstvo australskog sveucilista
s nevladinim organizacijama koje su osiguravale uciteljima programe glo-
balne mobilnosti u KambodZzu, Kinu i Indiju, pri ¢emu su ucitelji promatrali
razli¢ite glazbene kulture u originalnom kontekstu. U rezultatima istraZivanja
navode se pedagoski 1 glazbeni interkulturni ishodi uc¢enja.

Klopper (2010) je ukljucio africke i australske studente u online nastavu,
tijekom koje su ucenici zajedno stvarali glazbu 1 razgovarali o njoj. Zaklju-
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cuje kako digitalne platforme mogu imati znac¢ajnu ulogu u interkulturnom
razvoju upravo zahvaljuju¢i brzom napretku tehnologije.

Westerlund 1 suradnici (2015) uputili su finske ucitelje u KambodZzu, gdje
su upoznavali tradicijsku glazbu i plesove Kambodze i tamoSnju djecu po-
ducavali finskoj tradicijskoj glazbi. Opcenito gledajuéi, takva interkulturna
iskustva u pocetku su kod ucitelja izazivala nelagodu i1 zbunjenost, ali nakon
Sto su prihvatili nova iskustva, poceli su prosirivati svoje perspektive i razvi-
jati interkulturne komunikacijske kompetencije (Westerlund i sur., 2015).

Cesto takva svijest i transformacijska iskustva vode prema kultiviranju
onoga $to Kim naziva interkulturnom osobnos¢u (engl. intercultural person-
hood) (Kim, 2015, 4). Kim navodi da, prema teoriji interkulturne adaptacije,
ljudi koji se nalaze u nepoznatoj sredini intenzivno tragaju za unutarnjom
ravnotezom 1 kada je pronadu, stjeCu povjerenje 1 dostizu ,,emocionalnu zre-
lost te produbljuju razumijevanje uvjeta u kojima ljudi zive” (Kim, 2004,
356). On takvo zrelo stanje naziva interkulturnom osobnos$c¢u i promatra ga
kao pozeljno stanje koje pojedinac moze dosti¢i kroz interkulturne interakcije
(Kim, 2015).

Postoje istrazivanja koja su proucavala ishode u¢enja o kulturno razno-
likim glazbama u kontekstu tradicionalnog uc¢enja. Teicher (1997) je ispitao
stavove ucitelja o poducavanju kulturno raznolike glazbe tako da je inkor-
porirao takvu glazbu u njihovu metodi¢ku poduku. Rezultati pokazuju da su
ucitelji na kraju poduke povecali interes prema poducavanju ove vrste glazbe.

Joseph 1 Hartwig (2015) pozvali su africke glazbenike da poducavaju
studente uciteljskog studija africku glazbu. Studenti su povecali svoje inter-
kulturno razumijevanje, a upravo je uloga africkoga glazbenika bila klju¢na
u nadilazenju kulturnih barijera. Obi¢no se nedostatak direktnog ukljuciva-
nja studenata u glazbe razlicitih kultura kritizira kao povrsan pristup (Volk,
1998b) ili ¢ak kao ,,glazbeni turizam” (Cambpell, 2004, 68). Istice se kako
dublje proucavanje jedne ili vise kultura moze pomoc¢i uc¢enicima i studenti-
ma da sveobuhvatnije razumiju takve kulture (Campbell, 2004; Yoo, 2017).

Emmanuel (2003) je proveo istrazivanje na uzroku studenata ranog i
predskolskog odgoja koji su dva tjedna zivjeli u sredinama u kojima domi-
niraju razliite manjinske skupine stanovnika 1 ondje su upoznavali njithovu
glazbu. Rezultati pokazuju povecanje studentske samosvijesti te promjene
stavova o raznolikosti 1 studentskih percepcija o njihovoj ulozi kao budu¢ih
glazbenih pedagoga.

Dovigo i Favela (2012) istrazili su ishode interkulturnog umjetni¢kog ku-
rikula, s posebnim fokusom prema razvoju interkulturne osvjetljivosti. Sudio-
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nici su bili podijeljeni u eksperimentalnu i kontrolnu skupinu, a u istraZivanju
je sudjelovalo 140 ucenika u dobi od 10 do 14 godina iz Italije. Sudionici ek-
sperimentalne skupine pohadali su radionice na kojima su bili aktivno uklju-
¢eni u stvaranje prica i ilustracija povezanih s interkulturnim sadrzajima, dok
sudionici kontrolne skupine nisu sudjelovali u takvim radionicama. Sudionici
iz eksperimentalne skupine pokazali su vecu razinu interkulturne osjetljivo-
sti, a to kod sudionika iz kontrolne skupine nije bio slucaj.

Kang 1 Yoo (2019) su pretpostavile da ¢e upoznavanje ucitelja s jednom
vrstom glazbe iz strane im kulture stvoriti atmosferu pogodnu za razvoj njiho-
ve interkulturne komunikacijske kompetencije. Ucitelji su sudjelovali u radu
korejskog ansambla udaraljki jednom tjedno tijekom pola semestra, a na kra-
ju poduke pisali su esej i proveden je polustrukturirani intervju. Autorice su
postavile dva istrazivacka pitanja: 1) Jesu li realizirani ishodi u€enja ucitelja
nakon ukljucivanja u korejski ansambl udaraljki?; 2) Ukljucuju li realizirani
ishodi ucenja aspekte koji su povezani s interkulturnom komunikacijskom
kompetencijom?

U analizi podataka autorice polaze od triju kategorija ishoda uc¢enja glazbi
svijeta — glazbeni, kulturni i ostali (Abril, 2006), iako su obradom dobivenih
podataka dosle do joS$ jedne skupine u koju se mogu grupirati ishodi ucenja.
Prva skupina odnosi se na razvoj kulturne svijesti jer je sviranje u korejskom
ansamblu za sudionike predstavljalo novo, drugacije iskustvo. U svojim eseji-
ma oni piSu da je ucenje sviranja korejske glazbe razli¢ito od njihova iskustva
ucenja zapadnjacke glazbe jer su glazbena struktura, instrumenti i tehnika
sviranja drugaciji. Neki navode da je takvo iskustvo kod njih izazivalo ugodu,
unato€ ¢injenici da sviraju novu vrstu glazbe, na novim instrumentima. Svira-
nje u korejskom ansamblu omogucuje uciteljima stjecanje kulturnog znanja o
korejskoj glazbi i razvija svijest o kulturnim razlikama izmedu korejske 1 za-
padnjacke glazbe. Stjecanje kulturno specificnog znanja i postojanje svijesti
o kulturnim razlikama povezano je s aspektom znanja u okviru interkulturne
komunikacijske kompetencije (Hill, 2006), a vrednovanje korejske kulture
povezano je s afektivnim aspektima interkulturne komunikacijske kompeten-
cije (Deardorft, 20006).

Druga skupina ishoda bavi se glazbenim sadrzajima i preklapanjem medu
njima jer unato¢ kulturnim razlikama s kojima su se susreli, sudionici opisuju
da se ishodi ucenja preklapaju s tradicionalnim sadrzajima metodickih kole-
gija, poput sviranja udaraljki, ritamskih obrazaca, izvodenja doba, izrazava-
nja dinamike 1 sl.

Tre¢a skupina ishoda odnosi se na iskustvo povezivanja medu sudionici-
ma. Naime, sudionici su se medusobno povezali zbog nesigurnosti koju su

74



osjecali tijekom bavljenja nepoznatom glazbom te su pocetni strah i nervozu
nadilazili medusobnim poticanjem u zajednici glazbenog ucenja. Nepoznava-
nje glazbe u pocetku je bila smetnja u€enju, ali je kasnije potaknulo 1 izgra-
dilo atmosferu zabave i slobode. NadilaZenje nelagode i promatranje razlike
kao moguénosti za u€enje moze se promatrati kao dokaz razvoja interkultur-
ne komunikacijske kompetencije (Matveev i Nelson, 2004).

Posljednja skupina ishoda povezana je s glazbenim obrazovanjem uci-
telja, odnosno s koristima sudjelovanja u ansamblu. Prva korist odnosi se
na njihove glazbenopedagoske vjestine, poput usvajanja razliCitih pristupa
poducavanja glazbi razli¢itih kultura, a druga na generalne vjestine, odnosno
pozeljne karakteristike potrebne za rad s heterogenom uceni¢kom popula-
cijom (Raiber i1 Teachout, 2014). Navedeni ishodi povezani su s aspektima
interkulturne komunikacijske kompetencije, poput promatranja svijeta iz ra-
zlicitih perspektiva (Heyward, 2002).

Ucitelji u suvremenom svijetu moraju imati razvijene interkulturne komu-
nikacijske kompetencije koje im omogucuju efikasan rad u kulturno razno-
likom razredu. Tako se i tijekom glazbene poduke usvajaju temelji glazbe,
pedagoske vjestine i karakteristike povezane s interkulturnom komunikacij-
skom kompetencijom. Sudjelovanjem u ansamblu udaraljki, sudionici su ra-
zvili osjecaj postovanja, otvorenost, toleranciju i empatiju. Upoznavanjem i
izvodenjem glazbi razlicitih kultura osigurava se izlaganje nepoznatoj kulturi
te se razvijaju karakteristike povezane s interkulturnom komunikacijskom
kompetencijom, poput postovanja, otvorenosti, tolerancije 1 empatije (Russell
i Ingram, 2013). Tako je bavljenje korejskom glazbom rezultiralo ostvariva-
njem glazbenih ishoda, ali 1 ishoda koji su povezani s interkulturnom komu-
nikacijskom kompetencijom (Sloboda, 1985; Wade, 2013).

Upoznavanjem glazbi razli¢itih kultura povecava se kulturna svijest i pro-
Siruju se interkulturne perspektive. Tijekom takvog ucenja dolazi do emoci-
onalne transformacije od anksioznosti, prema povjerenju i razvoju karakteri-
stika povezanih s interkulturnom komunikacijskom kompetencijom, a prema
teoriji interkulturne adaptacije razvija se interkulturna osobnost (Kim, 2004,
356). Kontinuirano izlaganje glazbama razlicitih kultura omogucuje usva-
janje glazbenih 1 kulturnih ishoda povezanih s interkulturnom komunikacij-
skom kompetencijom, posebno ako se radi o aktivnom bavljenju glazbom.
Takvi ishodi olakSavaju razvoj interkulturne komunikacijske kompetencije
opcenito, odnosno usvajanje znanja te razvoj sposobnosti 1 stavova koji vode
prema efikasnoj komunikaciji i suradnji s ljudima iz drugih kultura (Ander-
son & Moscou, 1998; Stavans, 1995).
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Susretima s razli¢itim glazbenim kulturama potaknut ¢e se i interkulturni
razvoj pojedinca, od smjera etnocentrizma prema etnorelativizmu. Upotre-
bljavajuci prednosti digitalne tehnologije, ali 1 pomocu suradnje razlicitih in-
stitucija, glazbeni pedagog moze kreirati glazbene kurikule pomocu kojih ¢e
se poticati interkulturni razvoj u€enika koji predstavlja korak prema osobnoj 1
drustvenoj transformaciji, ali 1 prema raznolikoj 1 inkluzivnoj nastavi glazbe.

3.3.5. Definiranje pojma muzikalnosti u kontekstu interkulturnoga
glazbenog obrazovanja

Pokusavaju¢i definirati pojam muzikalnosti, O’Flynn (2005) polazi od
pretpostavke da navedenu osobinu posjeduju gotovo svi ljudi te da se ona ra-
zvija pod utjecajem drustvenih i kulturnih iskustava. Polaze¢i od fleksibilnog
pristupa ideji muzikalnosti, on uocava sljedeée: (1) gotovo svi ljudi imaju
istu kognitivnu, emocionalnu i psiholosku sposobnost stvaranja glazbe i uzi-
vanja u njoj; (2) postoje razlicite ekspresije muzikalnosti, kojima je u temelju
zajednicka glazbena inteligencija, ali se razlikuju prema jedinstvenom setu
glazbenih praksi i vjerovanja.

Blacking smatra da je glazbena inteligencija univerzalna u svim drustvi-
ma, ali razli¢iti glazbeni sustavi i tradicije temelje se na specificnim idejama
1 ponasanjima (Blacking, 1987). Dakle, sve kulture imaju set konceptualnih
1 bihevioralnih osobina koje se opéenito prepoznaju kao muzikalne. Nadalje,
neki aspekti nacina na koje ljudi koncipiraju 1 prakticiraju glazbu u jednoj
kulturi ili supkulturi moze biti identican nekoj drugoj kulturi ili supkulturi.
Takav je primjer upotreba sli¢nih ljestvica i instrumenata u razli¢itim vrstama
glazbe. Nacini na koje ljudi stvaraju i percipiraju glazbu u odredenoj kul-
turi ili supkulturi mogu biti jedinstveni za upravo takav kulturni kontekst.
Primjer su za to jedinstvene osobine indonezijske gamelan glazbe u odnosu
na zapadnjacku simfonijsku glazbu, s visoko racionaliziranom organizacijom
visina, ritmova, boja i struktura, podjelom uloge skladatelja/izvodaca/slusa-
telja i samom koncepcijom autonomne glazbe za estetski uzitak. Iako se radi
o znac¢ajnim kulturnim razlikama, one su ipak manje fiksne u vrijeme brze
globalizacije koja je karakteristicna za suvremeno drustvo. Temeljna je ideja
da, bilo u skupinama ili medu pojedincima, susre¢emo iste, sli¢ne i razliite
nacine koncipiranja i dozivljavanja muzikalnosti.

Analizirajué¢i glazbenoobrazovne sustave u svijetu, Hargreaves i North
(2001) uocavaju nekoliko zajednickih osobina takvih sustava. Prije svega, za
oblikovanje glazbenoobrazovnih sustava od izuzetnog su znacaja povijesne,
politicke 1 kulturne okolnosti. Nadalje, u svakom od takvih sustava postoji
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stroga podjela na dio nastave koji realiziraju ucitelji primarnog obrazovanja,
odnosno glazbeni pedagozi. Ciljevi glazbenog obrazovanja definiraju se kao
glazbeni razvoj, individualni razvoj, sociokulturni razvoj ili kombinacija na-
vedenog. Evidentna je razlika izmedu glazbenog ucenja u $koli i izvan nje,
odnosno izmedu formalnih, neformalnih i1 informalnih metoda i konteksta
ucenja i poducavanja.

Kritika etnocentristicke i zapadnjacke klasi¢ne paradigme glazbenog ob-
razovanja provlaci se kroz literaturu od sedamdesetih godina proslog stolje¢a
do danas (Elliott, 1995; Campbell, 1997; Hargreaves & North, 2001). Kako
isticu Lundquist i Szego, ,,svijet glazbe treba promatrati kao skupinu zasebnih
glazbi, koje su jedinstvene, imaju svoj stil, repertoar, set nacela i drustvenih
konteksta. Zapadnjacka klasi¢na glazba samo je jedna od takvih glazbi, ali
budu¢i da je postigla veliko poStivanje 1 gotovo univerzalnu geografsku ra-
sprostranjenost, ona ima posebnu ulogu u svjetskom glazbenom obrazovanju.
Prepoznajemo da svako drusStvo ima stratificirane glazbe, koje su dijelom po-
vezane s druStvenom stratifikacijom (klasicna, tradicijska 1 popularna glaz-
ba), ali svako drustvo radi vlastitu evaluaciju glazbi unutar svoga djelokruga”
(Lundquist & Szego, 1998, 17). Vrlo je upitno moZe li se zapadnjacka kla-
si¢na glazba smatrati temeljnim glazbenim sustavom svjetskoga glazbenog
obrazovanja.

Interkulturna raznolikost u glazbenom obrazovanju ne svodi se samo na
prosirenje repertoara i uvodenje ucenika u razli¢ite glazbene tradicije. Kljuc-
no je razumjeti kako se glazba prakticira, kako se o njoj razmislja, kako se
poducava i uc¢i u nasoj i u drugim kulturama. Dakle, potrebno se fokusirati
prema dinamickoj razmjeni izmedu glazbenika, ucitelja, ucenika i razlicitih
sociokulturnih skupina u naSoj i drugim kulturama.

Postoje razliciti pristupi ekspresijama muzikalnosti u obrazovnoj praksi.
Prvi je od njih interpretativni pristup, koji ukazuje na potrebu razmatranja
ekspresije muzikalnosti u izvodackim praksama i drugim glazbenim pona-
Sanjima te nac¢ina na koje ljudi razmisljaju o glazbi. To je posebno vazno za
planiranje glazbenog obrazovanja i ukljucuje razumijevanje razlika izmedu
razli¢itih glazbeno-drustvenih skupina. Potrebno je poznavati razlike izmedu
praksi 1 koncepcija glazbe u instituciji te praksi 1 koncepcija glazbe u zajedni-
ci i Sirem drustvu (Wade, 2004).

Drugi je interaktivni pristup 1 temelji se na ideji da se sve ekspresije mu-
zikalnosti temelje na dinami¢nim sociokulturnim kontekstima. Ne samo da
trebamo uciti o praksama i vjerovanjima glazbenika i zajednica ve¢ trebamo
1 uciti direktno od samih glazbenika 1 zajednica. Takav pristup pridonosi ra-
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zvoju ,,refleksivne” muzikalnosti te usvajanju specifi¢nih znanja i vjestina.

Treci pristup ekspresijama muzikalnosti naziva se balansiranim i polazi
od stajaliSta da se svaka ekspresija muzikalnosti treba razmatrati u relativ-
nom, odnosno kulturno specificnom smislu i komparativnom, odnosno in-
terkulturnom smislu. Kultura se ovdje ne odnosi samo na razli¢ite lokacije
1 supkulturne skupine, ve¢ i na zasebne glazbene stilove. Za glazbenog pe-
dagoga to znaci prevladavanje tenzija izmedu pedagoskih pristupa koji su
specifi¢ni za lokacije, stilove ili glazbeno-drustvene skupine te usmjeravanje
prema zajednickim elementima, poput sintakse, izvodacke prakse, drustvenih
konteksta i kombinacije navedenog (Campbell, 2004).

Slijedi pedagoski pristup prema kojemu je za ekspresiju muzikalnosti
vazno razmotriti kulturno smjestene nac¢ine poducavanja, ucenja i transmisije.
Promatranje takvih elemenata daje nam uvid u usvajanje glazbenih ponaSanja
1 dispozicija koje su specificne za lokaciju, glazbeno-drusStvene grupe ili sti-
love. One rasvjetljavaju i1 vjerovanja ljudi o vrijednosti poducavanja i u¢enja
glazbe te obogacuju nasu filozofiju glazbenog obrazovanja.

Realisticni pristup muzikalnosti promatra ono $§to postoji, a ne ono $to
se smatra valjanim i poZeljnim. Ako smo otvoreni prema razli¢itim glazba-
ma, mozemo pronaci kvalitetne 1 poticajne obrazovne vrijednosti u razli¢itim
ekspresijama muzikalnosti. To je posebno slu¢aj kod popularnih glazbenih
praksi (Green, 2001; Winter, 2004) i kod inovativnijih praksi u tradicijskoj 1
klasi¢noj glazbi.

O’Flynn (2005) se zalaze za promicanje interkulturnoga glazbenog obra-
zovanja i to tako da su glazbeni pedagozi svjesni postojecih glazbenih praksi
u drustvu. Dakle, glazbeni kurikul treba se povezati s praksama izvodaca u
druStvu, a ne temeljiti se na razvojnim fazama 1 univerzalnim glazbenim poj-
movima i glazbenim tradicijama.

Etnomuzikolog Hood (1960) govori o pojmu bimuzikalnosti. On smatra
da neki ljudi razumiju dva zasebna glazbena sustava i da su iskusni s teh-
nickim zahtjevima 1 stilskim nijansama u svakome od njih. Dakle, radi se
o pojedincima koji od rodenja uce i razumiju dva zasebna glazbena susta-
va kroz proces akulturacije. Siroko primijenjen, pojam bimuzikalnosti moze
predstavljati koncepciju glazbenog obrazovanja koja prepoznaje 1 prihvaca
vrijednosti ucenja u formalnim, neformalnim i informalnim kontekstima.

Ako se bimuzikalnost promatra kao postojanje dvaju relativno zasebnih
glazbenih sustava ili stilova unutar glazbenih praksi skupina ili pojedinaca,
muzikalnost se moze promatrati kao most preko kojega se takva diferencirana
glazbena iskustva integriraju. To je koncepcija muzikalnosti koja se suprot-
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stavlja krutim pristupima i koncepcijama glazbenog obrazovanja u kojima su
razliciti stilovi i tradicije poslozeni hijerarhijski.

Monson (1996) upotrebljava termin intermuzikalnost kako bi opisala fe-
nomen pomocu kojega glazbenici mogu ponekad uvesti specifi¢ne prakse i
nijanse iz jednog stila ili izvodackog konteksta u drugi. U najSirem smislu,
intermuzikalnost se moze primijeniti na razumijevanje glazbenog Zivota u
svakom drustvu u kojemu ljudi uce razliCite vrste glazbe na razli¢ite nacine.
Ne radi se o povezivanju odredenih metoda ucenja s odredenim glazbenim
stilovima, ve¢ se glazbeno obrazovanje treba promatrati kao medusobno po-
vezano podrucje. Vrijednost glazbe za odredeno drustvo ne treba se promatra-
ti samo u smislu kulturnog naslijeda i promicanja odredenih glazbenih stilova
1 obrazovnih praksi, ve¢ se treba razmotriti raznolikost i svakodnevna real-
nost stvaranja i prenosenja glazbe. Takav interpretativni pristup kulturnoj i
obrazovnoj politici omogucuje razvoj interkulturnih koncepcija muzikalnosti
u nacionalnom kurikulu i drugim institucijskim ustrojima.
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4. ZAKLJUCAK

Globalizacija, razvoj tehnologija i valovi migracija predstavljaju pokre-
tacke snage drustva koje mijenjaju Zivote ljudi i zahvaljujuéi kojima oni stu-
paju u brojne interakcije s pripadnicima nepoznatih kultura i etnickih skupi-
na. Takvi se trendovi odrazavaju na obrazovanje tako da ucenicka populacija
postaje sve raznolikija, ¢ime se intenzivira potreba uc¢enja o drugim kultura-
ma, poticanja komunikacije i medusobnog razumijevanja.

Interkulturno obrazovanje treba biti odgovor na suvremeni Zivot u njego-
voj sveukupnoj slozenosti, posebno na sve vrste raznolikosti koje postoje u
suvremenoj skoli (Grant i Portera, 2011). Za takvo obrazovanje nije karakte-
risti¢no samo supostojanje razlicitih kultura ve¢ suradnja i razmjena iskustava
medu njima. Interkulturno obrazovanje predstavlja dijalog izmedu razli¢itih
kultura 1 karakterizira ga fluidno razumijevanje kulture i kulturnih identiteta
oslobodenih etiketiranja i stereotipa.

U tom kontekstu, glazbenom obrazovanju pripada izuzetno znacajna ulo-
ga jer glazba je mo¢no sredstvo poticanja zajedniStva, osjecaja pripadanja i
drustvene kohezije, bez obzira na kulturno podrijetlo u¢enika ili eventualno
nepoznavanje jezika kojim govore druga djeca u razredu.

Kako isti¢e Nettl, ,.cilj interkulturnoga glazbenog obrazovanja nije podu-
cavati ucenike glazbama drugih kultura kako bi ih oni u potpunosti usvojili.
Glazbeni pedagozi trebaju poducavati ucenike o razli¢itim kulturama i glaz-
bama kako bi ucenici spoznali da one postoje i da su vrijedne pozornosti i
uvazavanja” (Nettl, 1992, 6).

Medutim, interkulturno glazbeno obrazovanje u praksi se ¢esto konceptu-
alizira previse ograniceno, kao integriranje sadrzaja, $to ograni¢ava njegov
potencijal. Iako se veéina glazbenih pedagoga slaze da se glazba razlicitih
kultura treba integrirati u nastavu (Legette, 2003), takvo hipotetsko prihva-
¢anje Cesto se ne prenosi u praksu zbog nedostatka metodickog znanja, kon-
ceptualnog okvira ili sklonosti ucitelja prema takvoj vrsti glazbene poduke.

Brojni glazbeni pedagozi i znanstvenici teorijski razmatraju fenomen in-
terkulturnoga glazbenog obrazovanja, ukljucujuci pitanja prenoSenja glazbe,
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vaznosti pristupanju glazbi unutar sociokulturnog konteksta i sl. Medutim,
potrebno je takva razmatranja i ideje uciniti korisnima i primjenljivima za
glazbenopedagosku praksu. Svaki u€enik, bez obzira na to kojoj kulturnoj
skupini pripada, treba imati jednake moguénosti dozivljavanja glazbe i ostva-
rivanja svojih glazbenih potencijala. Kako istice Elliott, konfrontiranjem ra-
zli¢itih uvjerenja i stavova o glazbi dolazimo do spoznaje da ,,ona glazba koja
se ¢ini prirodnom i univerzalnom, to zapravo nije” (Elliott, 1990, 160).

lako se glazbeni pedagozi slazu da pjevanje pjesama iz razlicitih kultura
moze potaknuti i ojacati kulturno razumijevanje ucenika, glazbenopedagoska
praksa otkriva brojne izazove koji mogu stajati na putu implementiranju ta-
kvih aktivnosti u nastavi. Retorika glazbenih pedagoga cesto se priklanja ide-
ji interkulturalizma, medutim, nastava glazbe u razli¢itim dijelovima svijeta
¢esto je utemeljena na praksi zapadnoeuropske klasicne glazbe i zapravo je
monokulturna (Schippers & Campbell, 2012).

Neki od izazova s kojima se suocavaju glazbeni pedagozi u pripremi za
poducavanje glazbi razli¢itih kultura strah je od neautenti¢nosti i prezentiranja
glazbe izvan konteksta. Jos jedan izazov odnosi se na ograni¢eno razumije-
vanje pedagoSkih procesa i uloga ucitelja i ucenika u prenosenju repertoara
razli¢itih kultura, ali i na nedostatak nuznih resursa koji ¢e uciteljima olaksati
implementiranje takvih sadrzaja u nastavu (Schippers & Campbell, 2012).

Potencijalno rjeSenje takvih problema povezano je s glazbenim obrazova-
njem buducih glazbenih pedagoga. Naime, kao rezultat pove¢ane mobilnosti,
migracija 1 tehnoloSkog napretka, sveuciliSni programi obrazovanja buducih
ucitelja nisu viSe usmjereni samo na prenosenje znanja i razvijanje sposobno-
sti studenata ve¢ na ono $to Bauman naziva ,,umjetnoS¢u zivota s razlicitosti-
ma” (Bauman, 2010, 151). Budu¢i ucitelji trebaju ojacati svoje interkulturne
kompetencije kako bi mogli odgovoriti sociokulturnim promjenama u drus-
tvu 1 ojacati demokratske prakse u Skolama.

Takva nastojanja postaju imperativ 1 u sveuciliSnom obrazovanju glaz-
benih pedagoga, koje je uglavnom utemeljeno na zapadnoeuropskim glaz-
benim, kulturnim i pedagoskim vrijednostima. Medutim, u okviru multikul-
turnog drustva, studenti 1 uCenici ne mogu se vise socijalizirati unutar samo
jednog sustava, tradicije ili perspektive glazbenog obrazovanja (Kertz-Wel-
zel, 2013).

Osim toga, glazbeno obrazovanje buducih glazbenih pedagoga cesto ne
ukljucuje sadrzaje iz podrucja interkulturnoga glazbenog obrazovanja, tako
da se oni osje¢aju nespremnima za ukljucivanje glazbi razlicitih kultura u
svoj rad 1 nastavljaju poducavati na nacin na koji su i oni bili poducavani.
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Slijedom rec¢enog, programi obrazovanja buduc¢ih glazbenih pedagoga
trebali bi ukljuditi viSe sadrzaja iz podrucja interkulturnoga glazbenog ob-
razovanja, s posebnim naglaskom na upoznavanje na¢ina na koje razlicite
kulture prenose glazbu i uce o glazbi.

Osmisljavanjem kvalitetnog programa interkulturnoga glazbenog obrazo-
vanja studenata te organiziranjem kvalitetne interkulturne glazbene poduke u
Skolama, interkulturno glazbeno obrazovanje postaje moc¢no sredstvo razvi-
janja interkulturnih kompetencija ucenika 1 studenata, bez obzira na to radilo
se o njenim kognitivnim, afektivnim ili bihevioralnim aspektima. Takvi ¢e
ucenici biti osposobljeni za ostvarivanje efikasne interakcije u multikulturnim
sredinama 1 to upravo pomocu glazbe kao mo¢nog sredstva za postizanje ci-
ljeva interkulturnog obrazovanja opc¢enito.
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