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Uvod 7

Tekstovi o interkulturnome obrazovanju nerijetko zapo inju
iznoSenjem argumentacije o potrebi za njegovim uvo enjem koja
proizlazi iz suvremenoga druStvenog stanja; proces globalizacije,
veliki migracijski valovi, vjerski i etni ki motivirani sukobi itd.
navode se kao poticaj za razvijanje i provo enje obrazovnih politi
ka i programa koji bi odgovorili na navedene izazove promicanjem
demokratskih vrijednosti, druStvene kohezije i razli itosti kao bo
gatstva. Zaista, osvrnemo li se na posljedniji, joS uvijek aktualan,
dolazak velikoga broja izbjeglica — iji utjecaj na strukturu eu
ropskoga drustvenog tkiva joS uvijek ne mo emo nedvosmisleno
predo iti — mo emo ustanoviti da je, socioloski gledano,-potre
ba za interkulturnim obrazovanjem danas aktualnija nego ikada
prije. Moramo se zapitati — Sto e biti s tim ljudima? Kake zeml
je-primateljice mogu posredovati u njihovu uklju ivanju u-drust
vo? Koja je uloga obrazovnih sustava u tome procesu inkluzije?
Ne zanemaruju i argument o rastu oj drustvenoj heterog
enosti, osobito potkrijepljen intenzivnim recentnim priljevom
izbjegli ke i druge migrantske populacije u Europu, ipak bismo

1 U neparnim poglavljima ovoga priru nika izrazi koji imaju rodno zna enje
koriSteni su u enskome, a u parnim poglavljima u muskome rodu. lako ti izrazi
jednako obuhva aju i muski i enski rod, ovakvom smo upotrebom gramati -
koga roda eljele ukazati na rodnu pristranost jezi ne norme i potaknuti ita-
teljice na promisljanje o jeziku kao sredstvu reprodukcije rodne nejednakosti.
2 Prema projekcijama, ako se nastave trenutni migracijski trendovi, osobe s
poslijeratnim manjinskim podrijetlom init e do sredine 21. stolje a 20 do
40 posto nacionalnih populacija u Europi (Lanzieri, 2011).
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eljele naglasiti da ne polazimo dominantno iz reaktivne pozicije
kad isti emo potrebu za interkulturnim obrazovanjem jer tak
va pozicija, kao Sto emo kasnije obrazlo iti, nerijetko za posl
jedicu ima povrsno shva anje interkulturnoga obrazovanja te
dovodi u pitanje transformativni potencijal itavoga projekta.
Nasuprot tome, sklonije smo iz interkulturnoga obrazovanja
izlu iti esenciju koja ne proizlazi isklju ivo iz trenutnih drust
veno-politi kih zbivanja. Ako za po etak pogledamo odre enja
nekih od najzna ajnijih autorica i autora u tome podru ju (Banks,
2002; Gorski, 2008; Gundara, 2000; Sleeter, 1996), mo emo re i
da je temeljni cilj interkulturnoga obrazovanja omogu avanje
kvalitetnoga obrazovanja za sve u enice — ne s obzirom na ili us
prkos njihovim razlikama, nego tako da te razlike uzimamo kao
temelj autenti nosti i svrhovitosti odgojno-obrazovnoga procesa.
Ono je, dakle, usmjereno prvenstveno prema promicanjt razli i
tosti kao druStvenoga bogatstva, a takvo shva anje razli itosti
svrhu obrazovanja ne pronalazi u u enju i znanju kao svrsenim,
performativnim kategorijama, ve u misljenju, razumijevanju i
bogatstviodnosa koje ulazimo u procesu pou avanja i u enja.
Nadalje, interkulturno obrazovanje je usmjereno na analizu opre
sivnih drustvenih odnosa, borbu protiv predrasuda i diskrimi
nacije te transformaciju druStva prema stanju pravednosti. Ono
eli u enice obrazovati kao autonomne, misle e, hrabre i em
pati ne subjektice koje aktivno i anga irano sudjeluju u esmisl
javanju svojih ivota i pridonose zajednici u kojoj ive.
Ostvarivanje tih ciljeva na razini kurikuluma obuhva a ra
zli ite dimenzije. Banks, jedan od najzna ajnijih autora u tome
podru ju, tako navodi integraciju sadr aja (proSirivanje posto
je ih kurikuluma sadr ajima o kulturnim razli itostima), analizu
znanja kao drustvene konstrukcije, smanjivanje predrasuea, prav
ednu pedagogiju te osna uju u Skolsku kulturu i druStvenu zajed
nicu (Banks, 2002). | druge autorice i autori u pokusSajima sus
tavnoga de niranja interkulturnoga obrazovanja isti u njegovu
viSedimenzionalnost koja obuhva a kriti ku analizu nastavnih



sadr aja, rekonstrukciju odnosa u Skoli s naglaskom na-detekti
ranju diskriminiraju ih praksi, razvijanje kulturno responsivnih

i inkluzivnih metoda pou avanja i promisljanje uloge Skole u per
petuiranju ili pak transformiranju postoje ega druStvenog stanja
(Gorski, 2006, 2009a; Grant i Sleeter, 1986, 2011; Gundara, 2000;
Nieto, 1999, 2000; Sleeter, 1996, 2003). Ipak, ostvarivanje tih cil
jeva — unato injenici da je u posljednijih trideset godina upra
vo s tom nakanom u europskome kontekstu osmisljen velik broj
programa — pokazalo se kao nimalo lak zadatak. Jedan od razloga
tome, naglaSava Sleeter (1996), mo emo prona i u razliciizme u
teorijskih konceptualizacija interkulturnoga obrazovanja koje
nude znanstvenice od onih koje nalazimo u obrazovno-politi kim
dokumentima, kao i od induktivnih, nerijetko povrsnih odre enja
koja nastaju odozdo, u svakodnevnoj odgojno-obrazovnoj praksi.
Drugim rije ima, neuspjelo ostvarivanje ciljeva koje smo opisale
dijelom je rezultat diskrepancije izme u teorije i prakse, odnosno
izme u uvjetne progresivnosti teorije i prakti nih, naj eS-e do
bronamjernih, ali esto upitnih anga mana. Opisana nedijalek

ti nost teorije i prakse nerijetko za posljedicu ima pojednostavlje
no shva anje interkulturnoga obrazovanja od strane nastavnica,
njihovo insistiranje na lako primjenjivim savjetima, “receptima”’

ili “gotovim modelima” i, kona no, nekriti ku implementaciju tih
modela u praksi, bez uzimanja u obzir kontekstualnih imbenika
koji utje u na njihovu (uspjesnu) primjenu.

Time se pribli avamo paradoksu koji proizlazi iz shva anja
interkulturnoga obrazovanja kao odgovora na drustveno stanje —
kao vizionarskoga projekta koji je reaktivan i koji se u svejoj reak
tivnoj impotenciji samodokida. 1zazovi trenutnoga drustvenog
stanja, na koje nije mogu e odgovoriti instantnim, jednostavno
primjenjivim modelima, olako dovode u pitanje cijeli projekt uto
liko Sto protivnicama ideje i lozo je interkulturalizma pru aju
argumentaciju da je se proglasi neuspjesnom. Tako, ini nam se,
dolazimo do pitanja od klju ne va nosti za ovaj uvod: Sto je es
encija interkulturnoga obrazovanja?
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Coulby (2006) u svome pokusSaju pronala enja odgovora na to
pitanje isti e da interkulturno obrazovanje nije predmet koji ima
svoj kurikulum ili plan i program, ve ideja ili tema koja je jednako
va na u vrti ima kao i na sveu ilistima, u matematici i medicini
kao i u druStvenim i humanisti kim predmetima. Prema tome,
teorija interkulturnoga obrazovanja nije samo jednostavne pitan
je normativne pozicioniranosti ili pronala enja dobrih praksi u
odre enome podru ju i njihove implementacije u razli itim kon
tekstima: interkulturno obrazovanje prije svega treba biti usm
jereno na rekonceptualizaciju uloge Skola i sveu iliSta u proslosti
i promisSljanje o mogu nostima njihova djelovanja u sadasnjosti
i budu nosti.Svako je dobro obrazovanje, isti e autor, interkul
turno; u protivnome se ne radi o obrazovanju, nego o ulijevanju
nacionalnoga, religijskoga ili drugih oblika fundamentalizma.
Gorski (2006, 2008, 2009a) esenciju interkulturnoga obrazovanja
shva a na slian na in, isti u i da se prije svega radi o zaokretu
u svijesti koji se ne mo e svesti na pronala enje rjeSenja u okviru
trenutne druStvene datosti (a koja su naj e$ e artikulirana kao
integracijski programi za u enice koje su pripadnice manjina s
naglaskom na ja anju njihove jezi ne kompetencije i njegovan
ju njihove kulture), ve podrazumijeva sustavnu rekonstrukciju
i rekonceptualizaciju temeljnih polaziSta kojima se obrazovni
sustavi vode u shva anju svoje uloge interkulturnih posrednika
u suvremenome drustvu.

1.1. Razli itost kao bogatstvo —
sr interkulturnoga obrazovanja

U jednoj od najSirih de nicija obrazovanja usmjerenoga-na pre
poznavanje i a rmiranje razli itosti kao druStvene vrijednosti,
koja nosi neprocjenjivi pedagoski potencijal, Sonia Nieto (1999)
interkulturno obrazovanje odre uje kao lozo ju, pogled na svijet,
otvoreni proces koji uklju uje odnose me u ljudima i propitivanje



razlika me u slo enim sustavima socijalnih predod bi i uvjerenjal11
Autorica osobito naglaSava va nost multikulturne kompetencije i
pismenosti u osnovnome obrazovanju kao temeljnih vjesStina koje
su svima potrebne za uspjeSno noSenje sa ivotnim izazovima, a
ne samo kulturno razli itim ili socijalno depriviranim u enicama.
Svoju poziciju argumentira nedovoljnim razumijevanjem-razli i
tosti, privilegije i mo i koje se esto javlja kod u enica iz domi
nantnih grupa, a odra ava se u njihovu (ne)poimanju vlastitoga
kulturnog identiteta. Prema tome, mo emo konstatirati da se du
binskorazumijevaralture nalazi u samoj sr i interkulturnoga
obrazovanja, a uklju uje uspostavljanje kriti koga odmaka spram
vlastite kulture i njenoga shva anja kao neupitne datosti, kao i
hrabrost u nastojanju da razumijemo razli ite kulture i njihove
slo ene me uodnoseRPritom moramo biti svjesne da ta nastojanja
predstavljaju velik izazov te da mo da ne e biti mogu e ostvariti ih
u potpunosti, no isto tako da je nu no neprestano iznalaziti peda
goSke teorije, modele i prakse usmjerene na prevladavanje jezi nih
i kulturnih barijera (Coulby, 2006).
Ovakvo shva anje interkulturnoga obrazovanja kao koncepta
koji je namijenjen s\ama, samo kulturno razli itim u erje@ma
na je od op ih postavki s kojima se sla e ve ina autorica u tome
podru ju. Zajedni ke odrednice interkulturno usmjerenih-obra
zovnih koncepcija obuhva aju jos i
- shva anje dijaloga kao fundamentalne komponente obrazovanja;
- shva anje skrivenoga kurikuluma kao integralnoga dijela
obrazovnoga procesa te
- zahtjev za dubljim razumijevanjem kulture i identiteta u en-
ica, koje se ne zaustavlja na povrSnome shva anju razli ito-
sti utemeljenome na vanjskim, vidljivim obilje jima (poput
boje ko e).

Taj slo eni proces konceptualizacije raziisitiostlaxine Greene
(1993), jedan je od klju nih elemenata u interkulturnome obra
zovanju. Ne zanemaruju i utjecaj globalnih procesa koji znatno
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utje u na sve izra eniju kulturnu heterogenost drustva,-autori
ca isti e kako su u drustvu oduvijek postojale druge, druga ije,
strankinje. To Sto ih danas primje ujemo viSe nego ikada prije, ne
zna i da ih ranije nije bilo, ve govori o ranijoj (ne)spremnosti da
ih vidimo, koja je u danasnjemu drustvu korigirana zahvaljuju i,
me u ostalim, sustavu ljudskih prév@no Sto se doga a w-da
nasnjemu drustvu Greene (1993) naziva prekidanjem starih Sutnji
i progovaranjem glasova koji su dugo bili utiSani.

Ipak, taj je proces vrlo spor i zahtjevan, osobito kada govori
mo o prakti noj implementaciji smjernica koje na me unarod
noj i nacionalnoj razini svim gra ankama osiguravaju pravo na
obrazovanje koje uklju uje poStovanje njihovih razli itih kultu
ra, tradicija i identiteta. Naime, ve ina europskih obrazovnih
sustava, smatra Gundara (2000), joS je uvijek oblikovana tako
da ne prepoznaje razliitost u dovoljnoj mjeri te da odra ava
pogresnu pretpostavku o postojanju jedinstvene, homogene na
cionalne kulture. Obrazovanije je, isti e autor, usko povezano s
hegemonijskim kanonom i zarobljeno u “kulturnome zatvoru”
koji prepoznaje samo vlastitu, eurocentri nu tradiciju koja slu i
kao polaziste za procjenjivanje vrijednosti drugih kultura. Kako
bi se to promijenilo, nu no je oblikovati interkulturni kurikulum
koji odra ava bogatstvo razli itih kulturnih tradicija i pru-a di
onicama odgojno-obrazovnoga procesa prostor za samoartiku
laciju iz perspektive vlastitih kulturnih standarda, a ne onih koje
name e dominantna eurocentri na tradicija. Naime, kurikulumi
koji promi u isklju ivo nacionalne vrijednosti pove avaju osje aj
isklju enosti i vode prema zahtjevu za odvojenim manjinskim
Skolama, a time i prema sve dubljoj unutarnjoj razjedinjenosti
druStva koja se na povrsini doima kao jednostavan problem ije
rieSenje le i u poziciji “politi ke korektnosti” koja povrSnim in
tervencijama nastoji prikriti strukturne uzroke nepravde  nejed
nakosti u drustvu.

3Za detaljnije objasSnjenje odnosa izme u ljudskih prava, gra anskoga od
goja i obrazovanja i interkulturnoga obrazovanja te povijesni pregled razvoja
interkulturnoga obrazovanja vidi: Spaji -Vrkas, V. (2014a), Kulturne razlike,
gra anstvo i obrazovanje za interkulturni dijalog. U: Hrvati , N. (ur.), Interkul-
turalno obrazovanje i europske vrijednosti. Zagreb: Odsjek za pedagogiju Filc
skog fakulteta Sveu iliSta u Zagrebu i Visoka Skola za menad ment u turizmu
i informatici u Virovitici, 3-17.



Istaknute probleme Gundara (2000) sumira navode i preprekes
za uvo enje interkulturnoga obrazovanja u zemljama Europske
unije. To su:

- nepostojanje sistematskoga pristupa implementaciji interkul-
turnoga obrazovanja u zemljama Europske unije i itave Europe;

- shva anje interkulturnoga obrazovanja kao teorijske rasprave
na akademskoj razini, bez stvarnih promjena u Skolskeme sus
tavu i sustavu visokoga obrazovanja;

- nepostojanje jedinstvenoga modela interkulturnoga ebrazo
vanja na razini Europske unije, unato teorijskome konsenzusu
0 potrebi za razvijanjem modela budu ega europskog drustva
u kojemu zna ajnu ulogu imaju interkulturno obrazovanje i
promicanje drustvenih razli itosti;

- zanemariv utjecaj me unarodnih preporuka Europske unije i
Vije a Europe na nacionalne obrazovne politike europskih ze
malja iji su obrazovni sustavi i dalje pod sna nim utjecajem
unutarnje politi ke kontrole.

Osim navedenih izvanjskih prepreka za implementaciju interkul
turnoga obrazovanja, svakako treba istaknuti i pogreSna tuma en
jainterkulturnoga obrazovanja, ijom se nekriti kom diseminaci
jom doprinosi njegovu naruSavanju “iznutra”. Jer, kao Sto isti e
Gorski (2008), za interkulturno obrazovanje daleko ve i problem
od napada izvana predstavljaju upravo unutarnji problemi.
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1.2. Kome treba interkulturno obrazovanje?
O zabludama i problemima “iznutra”

Razli ite zablude o interkulturnome obrazovanju usporavaju
njegovo provo enje i pridonose u nim raspravama o0 hjegovu
odre enju i svrsi. Jedna od naj es ih zabluda vezanih za interkul
turno obrazovanje jest da je ono namijenjeno “kulturno +azli i
tim u enicama; dok se kategorija razli itosti naj eS$ e reducira
na etni ku ili nacionalnu pripadnost, odnosno njenu najo itiju
manifestaciju — jezik. Time se podr addivni pristup interkul
turnome obrazovakgiji rjieSenje vidi u omogu avanju njegov
anja manjinske kulture i jezika u enicama koje poha aju ve in
ske Skole, pri emu se lako upada u zamku kulturnoga egoizma,
odnosno svo enja interkulturnoga obrazovanja na “milosrdnost”
ve inske kulture koja brine o manjinskoj kulturi i omogu uje joj
su ivot. Nadalje, takvo shva anje razli itosti oslanja se na pojed
nostavljenu, stati nu verziju identiteta dominantno generirano
ga iz etniciteta te ostaje neosjetljivo na brojne druge identitetske
markere, poput roda, klase, religije, seksualne orijentacije ili inva
liditeta, ime se s jedne strane osna uju predrasude o odre enim
manjinskim grupama, a s druge se strane postoje i odnosi nepra
vde i nejednakosti u druStvu te opresivni elementi ve inske kul
ture uop e ne dovode u pitanje.

Sljede a zabluda odnosi se na integraciju sadinasno
shva anje da prosSirivanje postoje ih kurikuluma sadr ajima o ra
zli itim kulturnim, etni kim i rasnim grupama ini sr interkul
turnoga obrazovanjda je zabluda raspravu o interkulturnome
obrazovanju usmijerila prvenstveno na analizu sadr aja-formal
noga kurikuluma, primjerice na prirodu kanonskoga znanja, dok
su druge va ne dimenzije (smanjivanje predrasuda, uvo enje
kulturno responsivnih metoda pou avanja i vrednovanja u en
ica, kriti ko osvjeStavanje nastavnica i u enica, transformacija
Skolske kulture) ostale zanemarene. Osim toga, fokusiranje na
dimenziju sadr aja potaknulo je ekspanziju kvazi-interkukurnih nas



tavnih materijaled benika i priru nkaji na vrlo povrSan nain, 15
nerijetko samo na razini Sarene naslovnice koja prikazuje djecu
razli ite boje ko e u nasmijanome kolu, pridonose perpetuiranju
redukcionisti koga shva anja interkulturnoga obrazovanja.

Nadalje, vrlo je esta i zabluda o opasnosti interkulturnoga
obrazovanja po drustvenu kohezijdnosno shva anje da otva
ranje prostora za razli ite glasove i perspektive vodi drustvenoj
razjedinjenosti (Banks, 2002). Me utim, empirijski nam-poda
ci pokazuju suprotno. Primjerice, istra ivanje provedeno 2008.
godine u 27 europskih zemalja pokazalo je da su nezaposlenost
i siromastvo zna ajniji pokazatelji napetosti izme u musiman
ske manjinske zajednice i ve inske zajednice no Sto su to etni ki
ili vjerski identitet (Sharpes i Schou, 2014), Sto nas upu uje na
nu nost raspodjele odgovornosti za drustvenu koheziju me u
svim druStvenim akterkama, a ne njeno ekskluzivno lociranje u
manjinskim, osobito muslimanskim, zajednicama, koje se percip
ira kao nesklone prihva anju demokratskih vrijednosti Zapada i
prijetnju za europske nacionalne identitete.

Sve navedene zablude odra avaju konzervativnho shva anje
interkulturnoga obrazovanja koje se u teoriji mo e prepozna
ti njegovim elaboriranjem pomo u koncepata koji ne dovode u
pitanje problem druStvene nejednakosti (interkulturna kom
petencija, kulturna razli itost, politika priznavgnja u prak
si se o ituje u onome Sto pojednostavljeno nazivamo naivnim
interkulturnim obrazovanjemkoje se ponajviSe usmjerava na
mikrorazinu pojedinke i ostvarivanje “klime tolerancije i-uva a
vanja”. Sve to za posljedicu ima hegemonijsku konsolidaciju stava
da obrazovanje treba omogu iti pojedinki da se osje a dobro i da
bude “dobra gra anka”, Sto zapravo zna i da bude eksibilna i da
se prilago ava uvjetima ivota u neoliberalnome drustvu-(Fure
di, 2004, prema Amsler, 2011). S ovakvom se vizijom (naivnoga)
interkulturnog obrazovanja ne sla e kriti ki orijentirana struja
teoreti arki interkulturnoga obrazovanja, koja smatra da se kom
pleksni odnosi i strukturna iskustva dominacije i otpora ne mogu

4 Rije je o politikama kojima se nastoji osigurati zastita i poStovanje nositel-
jica odre enih manjinskih identiteta i omogu iti im da temeljem tih identiteta
u ivaju odre ena prava.
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rieSavati na interpersonalnoj razini, ve zahtijevaju sustavni i
strukturalni pristup transformaciji obrazovan naglasavaju
kriti ku vrijednost promjene svijesti kao polaziSne to ke-za us
pjesSno provo enje bilo koje obrazovne reforme, strategije, inici
jative ili projekta.

Me utim, ostvarivanje tih ciljeva u danaSnjemu druStvu nije
nimalo lak zadatak. Kao Sto isti e Motta (u tisku, prema Amsler,
2011), ivimo u paradoksalnome druStvenom trenutku. Svjedo i
mo rastu oj druStvenoj nejednakosti, isklju ivosti i nasilju na
koje ne reagiramo kolektivhom politi kom borbom (kao Sto bi se
nekad moglo o ekivati), nego rastakanjem zajedniStva i erozijom
elje za i vjere u mogu nost druStvene promjene.

Ta se pesimisti na slika uparuje sa zabrinjavaju im podaci
ma o rastu emu trendu netolerancije, socijalne distance kseno
fobije u Europi. Naime, prema podacima Eurobarometra iz 2014.
godine, viSe od polovine populacije u Europskoj uniji ocijenilo je
migracije kao negativan fenomen, to je potvr eno i u rezultatima
istra ivanja koja pokazuju da djeca migrantkinja diljem Europe
do ivljavaju nasilje temeljeno na rasi ili etnicitetu (Elame, 2013).
Me utim, predrasudni stavovi i diskriminacija nisu rezervirani
samo za migrantkinje. Kao Sto pokazuje Izvje$ e o stanju temeljn
prava u Europskoj uniji (2013.,-u2014dr avama- lanicama
jos uvijek se doga aju brojna krSenja temeljnih prava, kao Sto
su krSenja prava organizacija civilnoga druStva na slobodu ok
upljanjaiizra avanja, institucionalna diskriminacija pripadnica

zajednice te visoke razine diskriminacije i zlo ina iz mr n

je potaknute rasizmom, ksenofobijom, vjerskom netolerancijom
ili predrasudama na temelju invaliditeta, seksualne orijentacije
ili rodnoga identiteta pojedinke. Konkretno, u Izge$iavodi

da su Romkinje i Romi, koji ine najve u nacionalnu manjinu u
Europi, i dalje rtve diskriminacije, rasisti kih napada, govora
mr nje, siromastva i isklju enosti; dasu osobe rtve insti
tucionalne diskriminacije (ili zbog zabrane gra anskih zajednica
ili zbog postojanja zakona kojima se zabranjuje izra avanje sek



sualne orijentacije); da su osobe s invaliditetom rtve viSestruke
diskriminacije koja predstavlja prepreku punome ostvarivanju
njihovih temeljnih prava; da je stopa siromastva osoba s inva
liditetom 70 posto iznad prosjeka, dijelom i zbog ograni enoga
pristupa zaposljavanju.

Nad tim se podacima moramo zamisliti, ali nam oni ujed
no nude i odgovor na pitanje koje smo postavile u naslovu ovoga
poglavlja: interkulturno obrazovanje je potrebno svima. Ono nije
namijenjeno samo kulturno razli itim u enicama, ve drustvu u
cjelini, jer, kao Sto ukazuje Wieviorka (1998), kulture su dinami ni,
a ne stati ni entiteti. To zna i da kulturne razlike ne opstaju samo
zahvaljuju i procesu kulturne reprodukcije, ve neprekidro nas
taju unutar svake kulture. Prema tome, pripisivanje kulturne ra
zli itosti, a zatim i potrebe za interkulturnim obrazovanjem samo
drugingnim koje nisu pripadnice ve inske kulture, odraz je-esenci
jalisti ke pozicije koja uspostavljanjem povrsne dihotoniig@ei
te stavljanjem u prvi plan uspjesne kulturne integressij@ruje
druStvenu kompleksnost i heterogenost te onemogu uje uspostavl
janje kriti koga odmaka spram vlastite kulture i njenoga shva anja
kao neupitne datosti, kao i razumijevanje razli itih kultura i nji
hovih slo enih me uodnosa.

Naravno, sada dolazimo do pitanja kako interkulturno obra
zovanje uop e mo e opstati kao projekt ako razotkrivanje odno
sa mo i rezultira fatalizmom umjesto nadom; ako nastavnice i
u enice preferiraju pasivnu ulogu u enica u nastavnome proce
su, a samoaktualizacija, kao cilj obrazovanja, biva modi cirana
u sposobnost vjeSte prilagodbe na postoje e uvjete i-sposob
nost snala enja u njima, odnosno “igranja igre” (Amsler, 2011).
Odgovor, ininam se, prije svega le i u uvjerenju da je obrazovanije
iznimno mo an alat druStvene transformacije i da, bez obzira na
trenutnu situaciju, osje aje zabrinutosti, straha, bezna & i neiz
vjesnosti, ne smijemo dopustiti eroziju odgovornosti koju kao
odgojno-obrazovne djelatnice imamo za posve eno djelovanje na
tome putu. Kako bi nam pogled u budu nost bio dalekose niji i
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jasniji, u nastavku emo pokusSati ocrtati pristup interkulturnome
obrazovanju koji nastoji prevladati navedene probleme,-a na sa
mome kraju uvoda donosimo konkretne, empirijski potkrijepliene
smjernice za njegovo uspjesno provo enje.

1.3. Kulturna responsivnost,
druStvena pravda i intersekcionalnost

Probleme koje smo u svrhu lakSega pra enja teksta opisale kao
naivno interkulturno obrazadamiecira i Giroux (1988), isti u i

kako neki interkulturni kurikulumi uklju uju sadr aje o nape
tostima i sukobima izme u razli itih kulturnih grupa, ali umjesto

da pou avaju u enice o tome da se ti sukobi odvijaju u slo enoj
mre i odnosa mo i i dominacije, oni podre uju te probleme raz
vijanju me usobnoga postivanja i razumijevanja izme u razli itih
kulturnih grupa. Za autora su to apologetski diskursi koji u tiSini
ignoriraju kompleksnost drustvenih odnosa i promjena i kod kojih
nedore en ostaje kriti ni element interkulturnoga obrazovanja —
ono Sto Flower (2003) naziva situiranim znSitjginano znanje
obuhva a kulturnu, socijalnu i materijalnu povijest svake osobe

i utje e na naSe razumijevanje i tuma enje interkulturnih inter
akcija, pri emu naj e$ e nismo svjesne toga utjecaja (npr. nase
predod be o mu evnostii enstvenosti velikim su dijelom-rezul

tat (nesvjesnoga) procesa rodne socijalizacije). Radi se o potenciji
koju bismo u interkulturnome obrazovanju trebale koristiti kao
okvir za strukturiranje kurikuluma.

Da bismo to mogle posti i, potrelpaparadigmu “kognitivnoga
znanjg’koja ozna ava pristup usmjeren na znanja, stavove i vjes
tine, a kulturu poima kao sustav objektivnih injenica, prosiriti
interpretativnom paradigraemjerenom prema osvjeStavanju i
razumijevanju kompleksnih, supostoje ih kontekstualnih okvira
koji utje u na proces stvaranja zna enja kod u enica i nastavnica.
Va nost kontekstualnih okvira nastavnica i u enica u svome radu



isti u i Bourdieu i Wacquant (1992), ukazuju i da ljudske djelo19
vanje nije instantna reakcija na neposredan stimulans te da sva
ka, i najmanja, “reakcija” jedne pojedinke prema drugoj nosi u sebi
itavu povijest tih osoba. Prema tome, konstatira Shim (2012), os
novnu prepreku interkulturnome obrazovanju ne predstavlja ne
dovoljno znanje o drugoj i njezinoj kulturi, nego se ona ponajprije
o ituje u razli itim na inima interpretacije razli itosti i procesi
ma stvaranja zna enjaji ote avaju me usobno razumijevanije.
Me utim, kao ustrajne zagovarateljice potencijala cbrazo
vanja za druStvenu transformaciju, pristajemo uz Coulbyjevu
(2006) tvrdnju da utrka izme u interkulturnoga obrazovanja
i katastrofe joS nije izgubljena. Pritom, uz isticanje druStvene
pravde kao cilja koji je barem jednako va an kao i priznavanje i
uva avanje kulturne razli itosti, naglaSavamo va nost primjene
intersekcijskoga okvira u analizi razli itosti. Radi se o anal
iti kome pristupu koji je nastao kao rezultat istra ivanja Kim
berly Crenshaw o speci nim iskustvima ena crne boje ko e u
odnosu na ne-crne ene te distinktivnim faktorima koji utje u
na oblikovanje tih iskustava. Njenim je radom potaknut razvoj
teorije intersekcionalnosti, koja danas ini naj e$ e primjenjivan
teorijski okvir za problematiziranje slo enoga na ina na kaji poje
dine identitetske dimenzije utje u jedna na drugu i pozicioniraju
pojedinku tvore i njezin viSestruki identitet koji se neprestano
(re)pozicionira u odnosima privilegije i opresije (Brown, 2003;
Crenshaw, 1991; Collins, 2000). Teorija intersekcionalnesti zah
valno je uporiSte za analizu razli itosti iz viSe razloga. Najprije,
jer ukazuje na pogresSku koja se vrlo esto doga a pri provo en
ju interkulturnoga obrazovanja s obzirom na to da ga se obi no
poima kao obrazovanje za nacionalne manjine. Taj povesni pris
tup istovremeno reducira shva anje razli itosti esencijaliziran
jem identiteta, odnosno prenaglasavanjem va nosti pojedinih
njegovih dimenzija. Naime, vrlo je va no da u iteljice shvate da
etni ki identitet za mnoge u enice imé va an dio njihova oseb
noga identiteta i da, promatraju i ih prvenstveno kroz tu prizmu,
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grijeSe nastoje i zadovoljiti obrazovne potrebe u enica kojima
vjerska pripadnost, rod, socijalna klasa ili seksualna orijentacija
mogu predstavljati puno zna ajniju dimenziju identiteta (Banks,
2002). Nadalje, teorija intersekcionalnosti ukazuje na procesni
karakter razli itih dimenzija identiteta. Kao §to smo ve- rani
je istaknule, nacionalnost, etnicitet, seksualna orijentacija, rod
ili vierska pripadnost ne smiju biti shva eni kao nepromjenijive
injenice. Shva ati ih kao injenice ili stabilne kategorije koje je
mogu e jednostavno analizirati, ograni avaju e je i analiti ki
neupotrebljivo za danasSnji pojam identiteta ija je dominantna
karakteristika viSestrukost. ak i boja ko e, koja je nekada pred
stavljala jednozna an marker i na bitan na in odre ivala-pojed
inku, danas ima viSestruko zna enje koje ovisi 0 itavome nizu
povezanih imbenika (tako, primjerice, boja ko e neke osobe u
razli itim dijelovima svijeta mo e biti druga ije do ivljena).

Time dolazimo do uvida koji je istaknut u kriti kome pris
tupu interkulturnome obrazovanju o neopravdanome prvenstvu
koncepata kulturne razli itosti u promisljanju interkulturnoga
obrazovanja. Umjesto kulturne razli itosti, isti u Gorski (2008)

i Kumashiro (20003redisSnji pojam u interkulturnome obrazo
vanju usmjerenome prema transformaciji odnosa nejednakosti i
diskriminacije treba biti druStvena pravdhtakvome pristupu,
osim prebacivanja fokusa s kulturne osvijeStenosti prema razot
krivanju hegemonijskoga pristupa zna enju razli itosti, Gorski
(2008) navodi sljede e klju ne sastavnice:

- prvenstvo mijenjanja postoje ih odnosa nejednakosti nad
rieSavanjem druStvenih kon ikata;

- odbacivanje razli itih mitova i predrasuda koji stvaraju nega-
tivnu sliku o pripadnicama manjina i okrivljuju ih za akadems
ki neuspjeh;

- uzimanje u obzir individualnih i strukturnih odnosa mo i koji
utje u na dijaloski proces;

- uva avanje sociopoliti koga konteksta i odbacivanje neutralne
pozicije koja podr ava druStveni status quo.



Autor nas upozorava na gubitak privilegija s kojim emo se morati
suo iti odlu imo li se za taj pristup, kao i na mogu e negativne
reakcije pojedinki i institucija. Me utim, ako nismo spremne na
to, moramo se zapitati ima li nas rad zaista smisla; skrivamo li se
iza povrinoga slavljenja razli itosti ili zaista putem obrazovanja
nastojimo svijet u initi boljim i pravednijim mjestom.

1.4. Smjernice za provedbu
interkulturnoga obrazovanja

Ovaj uvodni tekst zavrSavamo pregledom najva nijih zaklju aka

i smjernica za uspjesnu provedbu interkulturnoga obrazovanja,
objavljenih u publikaciji Education policies and practices to foster tol
erance, respect for diversi and civic responsibili in children and young
people in the EU (2016). Va no je istaknuti da su te smjernice rezu

Itat opse noga istra ivanja koje je obuhvatilo analizu europskih
obrazovnih politika, strateskih dokumenata, nacionalnih kuriku

luma i primjera dobre prakse, iji su rezultati sumirani u etrnaest

klju nih to aka:

1. PoStovanje drugih mo e se nau iti. Va no je od najranije dobi
u enicama ukazivati na pogresne predod be (predrasude) i
omogu iti im prilike za autenti na interkulturna iskustva.

2. Skolske politike koje potiu etniko mije3anje stvaraju
okru enje za me uetni ku suradnju i razvijanje tolerancije.
Ipak, zika integracija u enica razli itoga kulturnog podri-
jetla nije dovoljna da bi se smanijile predrasude i razvili pozi-
tivni interkulturni odnosi; Skole trebaju razvijati kulturd u ko
joj sve u enice i Skolske djelatnice imaju priliku razvijati svoju
interkulturnu kompetenciju.

3. Vano je kako se Skola pozicionira u zajednici. Konkretno,
Skole koje imaju sna nu poveznicu s lokalnom zajednicom
imaju sna an potencijal za ja anje drusStvene kohezije. One
stvaraju odr ivu pozitivhu Skolsku atmosferu, kao i sna niji
osje aj pripadanja.
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. Posljednjih su godina razvijene nove, u inkovite metode za

stvaranje inkluzivnih u ionica. lako je ve ina europskih ze-
malja sklonija primjeni tradicionalnih metoda pou avanja,

metode poput projektnoga u enja, kooperativnoga u enja,
u enja u zajednici te vrSnja koga pou avanja i u enja poka-
zale su se u inkovitima u smanjivanju netolerantnosti.

. lzvannastavne aktivnosti mogu promicati toleranciju i ra

zumijevanje, poduprijeti proces u enja u u ionici i doprin
ijeti stvaranju dinami ne i inkluzivne Skole.

. Obrazovni pristupi koji poti u socijalni i emocionalri raz

VOj U enica pokazali su se u inkovitima u unapre ivanju
me uetni ke tolerancije i postivanja razli itosti.

. E kasno vo enje Skola je klju no. Osobna posve enost Skol-

skih rukovotkinja i ostalih lanica upravlja kih struktura Skole
etosu razli itosti od klju ne je va nosti za razvijanje interkul-
turne kompetencije i poStovanja prema razli itosti kod u en-
ica. Usmjerenost Skole prema etosu razli itosti treba stalno
osna ivati neprekidnim profesionalnim usavrSavanjem.

. Nastavnicama je potrebno profesionalno usavrSavanje u

podru ju razli itosti. Interkulturna kompetencija europskih
nastavnica treba biti osna ena kontinuiranim profesional-
nim razvojem.

. Obrazovanije je zajedni ka odgovornost i Skola i ostalih dioni

ca. Partnerstvo izme u Skola, zajednice i roditelja olakSava
zadovoljavanje potreba lokalne zajednice. Ono take er os
na uje me usobno razumijevanje Skolskoga osoblja i zajed-
nice, kao i prepoznavanje resursa i ekspertize razli ith dioni
ca u procesu odgoja i obrazovanja.

10Skolama mogu koristiti znanja i vjestine civilnoga drustva.

Lokalne i me unarodne nevladine organizacije s eksperti
Zom u podru ju interkulturnoga obrazovanja mogu pomo i
Skolama u njihovu osna ivanju, ali taj potencijal nije dovoljno
iskoriSten ni u formalnome, ni u neformalnome obrazovanju.



11Razli itost treba kvalitetnije uklju iti u Skolske kurikulume. 23
U enice koje su pripadnice manjina esto se teSko uklju uju
U proces u enja te se ne mogu poistovjetiti s nastavnim sa-
dr ajima oblikovanima iz monokulturne perspektive. Uklju-
ivanje vjerske, etni ke i drugih oblika razli itosti kriti ni je
aspekt obrazovanja.

120brazovanje na materinskome jeziku ima sna an utjecaj na
osje aj identiteta i dobrobit osobe. U inkoviti programi dvo-
jezi noga i viSejezi noga obrazovanja mogu pozitivno utjecati
kako na u enice pripadnice manjina, tako i na u enice pri
padnice ve inske kulture.

13Novi mediji istovremeno predstavljaju prijetnju i priliku. Vir-
tualno nasilje, kao i izlo enost ekstremisti kim idejama i gov
oru mr nje, predstavljaju opasnost za u enice u danasnjim
Skolama. Ipak, novi mediji imaju i potencijal za poticanje tol
erancije i poStivanja razli itosti.

14Potrebno je obaviti viSe istra ivanja i prikupiti viSe empiri-
jskih podataka o u inkovitosti suzbijanja netolerancije i
podupiranja postivanja razli itosti. lako podaci o u-inko
vitim odgojno-obrazovnim praksama postoje, ve ina ih je
anegdotalna. Potrebno je puno viSe sustavnih istra ivanja i
empirijskih podataka.

Osim ovih uvodnih smjernica, u svakome od poglavlja nastojat
emo dati pokoji konkretan savjet za ja anje interkulturne di
menzije u Skolama i drugim odgojno-obrazovnim institucija
ma, pri emu naglasavamo da ti savjeti ne smiju biti shva eni
u smislu doslovno provedivih naputaka, ve ih treba razumjeti
kao empirijski utemeljene putokaze iju ete primjenu prilagoditi
speci nome kontekstu u kojemu radite, svome profesionalnom
identitetu, kulturi Skole i drugim relevantnim imbenicima ija
sinergija oblikuje odgojno-obrazovni proces.






S razli itima kak®@ 2
Uloga nastavnika

u interkulturnome
obrazovanju

2.1. Pripremamo li nastavnike
za interkulturno obrazovanje?

Svakome tko je na neki na in bio uklju en u sustav odgoja i obra
zovanja poznato je da su nastavnici karika na kojoj se sve prelama
— brojne sjajno zamisljene reforme propadale su zbog previ anja
klju ne uloge nastavnika u njihovoj implementaciji, ba$ kao Sto
Su i manje razra ene intervencije u obrazovne sustave dspijeva
le ili uop e bile uvo ene zahvaljuju i poticajima koji su dolazili
iz prakse, iz uionica u koje nastavnici svaki dan iznova ulaze
i upusStaju se u, kao Sto nam se ponekad ini, magijski proces
pou avanja i u enja. Logi no je, prema tome, da emo ufaspra
vi 0 interkulturnome obrazovanju pa nju usmijeriti na inicijalno
obrazovanje nastavnika, odnosno na sveu iliSne kurikulume, ne
bismo li dobili uvid u percepciju va nosti interkulturne dimenzije
za profesionalni identitet suvremenoga nastavnika.

Rezultati te analize su relativno pora avaju i. Naime, interkul
turno obrazovanje dominantno je vezano za podru je primarnoga i
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sekundarnoga obrazovanja, dok je svijest o0 njegovoj va nosti, kao
i zastupljenost u kurikulumima, na tercijarnoj razini nedovoljno
vidljiva. Naime, unato injenici da su multikulturno i interkul
turno obrazovanje ve viSe od dvadeset godina na razli ite na ine
implementirani u europskim i ameri kim sustavima obrazovanja,
rezultati analiza kurikuluma za obrazovanje nastavnika pokazuju
da se u njima nisu dogodile zna ajnije izmjene koje bi budu e nas
tavnike pripremale za rad utemeljen na interkulturnim na elima
pou avanja i u enja (Gorski, 2009b; Granti Secada, 1990).-Taj prob
lem ima viSestruke implikacije za praksu, a kao jedan od primjera
mo emo istaknuti otpor i nedovoljnu pripremljenost odre enoga
dijela nastavnika prema uvo enju sadr aja koje vide kac zahtje
vne ili kontroverzne. U Hrvatskoj smo nedavno do ivjeli takvu
situaciju prilikom uvo enja zdravstvenog i gra anskog odgoja i
obrazovanja (Pa ur, 2016; Spaji -Vrkas, 2014b; Spaji -Vrkas, 2015).
Naime, u razgovorima s kolegicama i kolegama koji rade u Skolama
vrlo se esto kao osnovni razlog negativnoga stava prema-naveden
im sadr ajima isti e argument o nedovoljnoj pripremljenosti. Taj je
otpor zabilje en i u me unarodnim istra ivanjima iji rezultati po
kazuju da, primjerice, izbjegavanje razgovora o osjetljivim temama
u kontekstu seksualnoga obrazovanja za u itelje esto nije politi ko
ili viersko pitanje, ve odraz neugode koja proizlazi iz njihove ne
dovoljne pripremljenosti (Bickmore, 1999). Tome uvelike dopri
nosi i prevladavaju a kultura standardizacije i performativnosti u
obrazovanjy u kojoj pritisak za postizanjem izvrsnih rezultata na
standardiziranim testovima kojima se mjere postignu a te s time
povezano fokusiranje na sadr aje koji se u spomenutim testovima
provjeravaju, u itelje ini nesklonima uvo enju novih sadr aja u
predmetne kurikulume. JoS jedan imbenik otpora jest i osje aj
iscrpljenosti nastavnika uslijed uglavnom stihijski donoSenih re
formskih planova i inicijativa ija implementacija nije sustavno
promisljena i organizirana od strane obrazovne politike.

Me utim, problem podzastupljenosti interkulturne dimen
zZije u visokome obrazovanju puno je dublji i obuhva a ulogu

5 Pod kulturom standardizacije i performativnosti u obrazovanju podrazumije
vamo usmjerenost na jasno de nirane ishode i kompetencije, lako upotrebljive
na tr iStu rada.



koju sveu iliSta imaju u pozicioniranju zapadnoga znanja kaxy
intrinzi no superiornoga znanju koje nastaje u okviru drugih
kultura (Coulby, 2006). Takvo hijerarhijsko postavljanje kultura
rezultira predrasudnim i diskriminiraju im odgojno-obrazovnim
praksama poput one koju opisuje King (2008), sveu ilisha nas
tavnica i znanstvenica koja se bavi multikulturnim obrazovan
jem nastavnika. Na jednome od njenih predavanja studentica
je ispri ala anegdotu iz nagra ivane ameri ke osnovne Skole u
kojoj je nastavnica na sljede i na in objasnila razliku izme u
pou avanja bijelih i crnih u enika: rekla je da postoje dvije grupe
crnih u enika u njenome razredu, crni-crni u enici i bijeli-crni

u enici. Potonju grupu, rekla je, ima smisla pou avati jer oni imaju
bjela ke vrijednosti, za razliku od crnih-crnih u enika, koji ima
ju crna ke vrijednosti pa nema smisla troSiti vrijeme na pokusaj
njihova obrazovanja. Na mjestu crnih u enika s crna kim-vrijed
nostima mogla bi se, naravno, na i bilo koja manjinska skupina
u enika — u naSemu bismo kontekstu mogli govoriti o romskim-
romskim i hrvatskim-romskim u enicima. Radi se o istoj logici
diskriminacije temeljene na internaliziranim predrasudama o
odre enoj kulturnoj grupi, koja uvjetuje ponaSanje nastavnika
prema u enicima koji joj pripadaju. U situaciji u kojoj ne postaji
sustavno interkulturno obrazovanje nastavnika, takve-predra
sude postaju dio implicitnoga i nultoga kurikuluma, odnosno,
nastavnikova esencijalizirana “osobna istina o svijetu” (osobno
iskustvo, stavovi i vrijednosti) postaje autoritet za pou avanje
u enika (Fuss, 1989, prema Robinson i Ferfolja, 2001).

Ipak, ne smije nam se desiti da zbog takvih primjera up
adnemo u zamke upiranja prstom u nastavnike i promatranja
sustavnih problema kroz prizmu individualne odgovornosti
Naime, kako nas Cochran-Smith (2003) upozorava, programi
obrazovanja nastavnika povezani su s nizom va nih pitanja o
institucionalnim, lokalnim snagama i zakonskim regulativama
koje su utemeljene u Siremu drustvenom i povijesnom kontekstu,
kao i Sirim obrazovno-reformskim planovima (odnos europske i
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nacionalnih politika obrazovanja, pitanje druStvenoga statusa
nastavni ke profesije, pitanje selekcije i obrazovanja nastavni k
oga kadra, pitanje usavrSavanja u podru ju razli itosti). Prema
tome, zaklju uje autorica, kako bismo mogli razumjeti viSestruko
zna enje multikulturnoga obrazovanja nastavnika, potrebno je
kriti ki analizirati ta klju na pitanja i razumjeti ulogu koju izvan
jski faktori imaju na njihovo oblikovanije.

2.2. (Su)konstrukcija interkulturnoga
kurikuluma — uloga nastavnika

Kvalitetna inicijalna priprema nastavnika izrazito je va na zbog
njegove, u interkulturnome obrazovanju pretpostavljene, auto
nomne uloge, a koja se o ituje u pozicioniranju nastavnika kao
kreatora kurikuluma. Me utim, elimo naglasiti da su modeli i
tipologije koje vam predstavljamo u ovome poglavlju zamisljeni
prije svega kao polaziste za promiSljanje o odnosu univerzalnih
na ela interkulturnoga obrazovanja i kontekstualnih imbenika
koji mu daju nalnu formu, a ne kao ksno zadan skup naputaka.

Ve smo naglasile da je interkulturno obrazovanje Siroko po
dru je teorije i prakse odgoja i obrazovanja koje obuhva a itav niz
teorijskih koncepata, modela i strategija koje variraju u dimenzija
ma razli itosti koje nastoje a rmirati, u obrazovnoj skupini kojoj
su namijenjeni, u nastavnim sadr ajima, metodama itd. Ipak,
bez obzira na tu disciplinarnu razvojnu disperzivnhost, mo emo
govoriti o nekoliko esto referiranih klasi kacijskih sustava u in
terkulturnome i multikulturnome obrazovanju koji mogu poslu iti
kao polaziSte u oblikovanju interkulturnoga kurikuluma.

Jedan takav model razvio je James Banks (2002), autor koji se
u svome radu ponajviSe bavio obrazovanjem Afroamerikanaca,
Latinoamerikanaca, Azioamerikanaca i razli itih etni kih skupina,
da bi u kasnijim fazama proSirio shva anje multikulturnoga obra
zovanja u skladu sa shva anjem koje je inkluzivno za sve dimen



Zije socijalnoga identiteta te osim rase i etniciteta obuhva a i ro
religiju, seksualnu orijentaciju, invaliditet, dob i sl. Prema Banksu
(2002), multikulturno obrazovanje obuhva a sljede e dimenzije:

- integracija sadr aja: ukazuje na mjeru zastupljenosti sadr a-
ja, nastavnih materijala, koncepata i vrijednosti razli itih kul-
turnih grupa u kurikulumu;

- konstrukcija znanja: odnosi se na shva anje znanja kao soci-
jalne konstrukcije koja je podlo na promjeni (rekonstrukciji) i
ovisna o kontekstu, u kojemu zna ajnu ulogu imaju nastavnici
i u enici kao aktivni kreatori;

- pedagogija jednakosti: odnosi se na kompetenciju nastavnika
da u pou avanju primjenjuje razli ite oblike i stilove pou a
vanja s obzirom na rasne, kulturne i socijalne razlike me u
u enicima;

- smanjenje predrasuda: odnosi se na mijenjanje predrasudnih
stavova u enika i a rmiranje pozitivnoga odnosa spram ra
zli itosti bilo koje vrste, Sto se posti e aktivnho$ u nastavnika
i koriStenjem razli itih nastavnih metoda;

- osna ivanje Skolske kulture i druStvene strukture: polazi od
shva anja Skole kao zajednice koja dijeli odre ene vrijednosti,
prepoznaje razli itost kao bogatstvo i stvara speci nu kulturu
ijoj izgradnji doprinose svi njeni u enici i nastavnici.

Osim razli itih dimenzija interkulturnoga obrazovanja, za nas
tavnike je izrazito va no konceptualno poznavanje interkul
turnoga kurikuluma jer ih ono priprema za sukonstrukcijsku
ulogu u njegovu oblikovanju i implementaciji. Prema Schubertu
(1968, prema Gay, 2004), mo emo govoriti o tri generi ka pristupa
u teoriji kurikuluma: deskriptivhome, preskriptivnome i Kriti
kome pristupu.
1.Deskriptivna teorija kurikuluma usmjerena je prvenstveno na sva

kodnevnu odgojno-obrazovnu praksu i koristenje empirijskih

podataka u analiziranju postoje ih drusStvenih uvjeta i upra-

vljanju odgojno-obrazovnim procesom. Ona je odraz trans
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misijske pozicije (Miller i Seller, 1985, prema Gay, 2004), koja
naglaSava prenoSenje neupitnih znanja, vjestina i vrijednosti
akumuliranih tijekom vremena na u enike.

2. Preskriptivna ili hermeneuti ka teorija kurikuluma orijentiran
je na stvaranje novih stajaliSta, perspektiva i interpretaci
ja druStvene stvarnosti (Molnar i Zahorik, 1977, prema Gay,
2004). Ona kurikulum odre uje kao niz preporuka pomo u
kojih se de niraju norme ljudskoga djelovanja, a iji se-temel
jni principi nastoje teorijski utemeljiti i ras istiti. Preskriptiv
na teorija odra ava transakcijsku poziciju (Miller i Seller, 1985,
prema Gay, 2004), koja obrazovanje de nira kao interaktivni
dijalog izme u u enika i formalnoga obrazovnog programa,

u kojemu se u enicima pru a prilika za istra ivanje, kriti ko
razmisSljanje, rjeSavanje problema, propitivanje statusa quo i
rekonstruiranje znanja.

3. Naposljetkukriti ka teorija kurikuluma objedinjuje neposredno
odgojno-obrazovno djelovanje i potrebu za kontinuiranim
razvijanjem metaperspektive toga procesa, dakle -usmjer
ena je na analizu hermeneuti koga odnosa izme u teori
je i prakse. Temeljna vrijednost u kriti kome kurikulumu je
ovjekova emancipacija, koja se posti e kriti kom analizom
kulturnih kontradikcija, socioekonomske eksploatacije i ne-
jednakih odnosa mo i prisutnih u drustvu u cjelini, pa tako
i u obrazovnome sustavu (Giroux, 1983; McLaren, 2003).
Kriti ka teorija kurikuluma odraz je transformativne pozicije,
koja naglaSava individualnu odgovornost i djelovanje koje je
usmjereno na rekonstrukciju osobnoga i druStvenoga ivota
(Miller i Seller, 1985, prema Gay, 2004).

Interkulturni kurikulum objedinjuje sve tri opisane perspektive:
deskriptivha dimenzija obuhva a analizu obrazovnoga sustava,
koja potom slu i kao polaziSte za artikuliranje obrazovnih smjernica
koje prepoznaju i promi u vrijednost kulturne razli itosti; kriti ka
dimenzija naglaSava nu nost transformacije postoje ega stanja,



dok se preskriptivnha odnosi na oblikovanje konkretnih smjernicza
za inkluzivno obrazovanje koje zadovoljava obrazovne potrebe svih
u enika koji dolaze iz razli itih kulturnih konteksta (Gay, 2004).

Ono oko ega se veina autora slae jest odreenje
interkulturnoga kurikuluma kao dinami noga, otvorenoga procesa
koji je u stanju neprestane mijene. Primjerice, Landson-Billings
i Brown (2008) odre uju ga kao dinami ki, ideoloski, kulturni
artefakt koji djeluje na odre eni na in. Za njih kurikulum ne mo e
biti shva en kao stati an, neutralan dokument jer se u nastavnoj
praksi pokazuje da isti kurikulum ima razliito djelovanje na
razli ite u enike. Tako za neke u enike kurikulum mo e biti izvor
u enja o vlastitoj kulturi i razvijanja pozitivnih stavova o vlastitome
identitetu, dok za druge mo e biti izvor marginalizacije i razvijanja
niskoga samopostovanja uslijed negativne reprezentacije kulturne
grupe kojoj u enik pripada. Prema tome, kurikulum nikada nije
ni neutralan ni objektivan, ve je uvijek zasnovan na nizu odluka
0 tome Sto je bitno i vrijedno pou avanja, a StdStjga mo emo
re i da je kurikulum i polje kon iktojemu se razli iti pretendenti
pokuSavaju izboriti za svoj glas i uklju iti se u proces donoSenja
odluka o tome koja e se znanja i stavovi prenositi na mlade
generacije. Taj je interes sasvim razumljiv jer je izravno povezan
s druStvenom raspodjelom mo i i resursa.

Osim op ih odrednica interkulturnoga kurikuluma; va
no je spomenuti razli ite pristupe konstrukciji i transformaciji
kurikuluma koji se me usobno razlikuju u naglasku koji stavljaju
na pojedinu od ranije opisanih perspektiva. Banks (2002) tako
u mijenjanju postoje ih kurikuluma razlikuje sljede e pristupe:

- kontribucijski pristup, koji podrazumijeva uklju ivanje sadr a
ja o drugim kulturama na razini informacija;

- aditivni pristup, koji podrazumijeva nadopunjavanje-posto
je ih kurikuluma sadr ajima, temama ili konceptima iz drugih
kultura, pri emu struktura kurikuluma ostaje nepromijenjena,
odnosno monokulturna;
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- transformacijski pristup, koji podrazumijeva promjenu struk-
ture postoje ega kurikuluma kroz poticanje u enika na razvoj
kriti koga misljenja i multiperspektivnosti u promisljanju kul
turne razli itosti;

- akcijski pristup, koji podrazumijeva razvoj u enika kao ak
tivnih druStvenih subjekata koji izra avaju vlastito misljenje
prema politici koju dr ava vodi po pitanju razli itosti.

Opisani pristupi mogu nastavnicima poslu iti kao okvir za anal
izu vlastite prakse i polaziSte u (su)konstruiranju interkulturnoga
kurikuluma. Me utim, valja naglasiti da se radi o modelu ija
implementacija uvelike ovisi o speci nome sociokulturnom
kontekstu u kojemu Skola djeluje, kao i 0 njenoj kulturi. Utoliko
Banksove dimenzije i pristupi mogu biti podlo ni reviziji, dopuni
ili modi kaciji u skladu s potrebama Skole koje proizlaze iz pre
thodno spomenutih determinanti.

Nadalje, va no je istaknuti da je konstrukcija interkulturnoga
kurikuluma proces koji se ne odvija samo na razini formalnoga
ili slu benoga kurikuluma. Stovise, skriveni ili neformalni kuri
kulum, odnosno razli ite vrijednosti i poruke koje se razmjen
juju u odgojno-obrazovnome procesu, a nisu dio propisanoga
plana i programa, od iznimnoga su zna aja. Kada govorimo o toj
slo enosti kurikuluma, prema Eisneru (1994), mo emo razliko
vati sljede e tri razine: formalni ili eksplicitni, implicitni i nulti
kurikulum.Eksplicitni kurikulum odnosi se na sadr aje i ishode
obrazovanja koji su jasno de nirani u dokumentima obrazovne
politike, razli itim smjernicama i na internetskim stranicama.
Implicitni ili skriveni kurikulum koji mo e, ali ne mora biti planiran,
nije propisan i odnosi se na implicitno pou avanje koje nastaje kao
posljedica ukupnosti interakcija u obrazovnome kontekstu. Posl
jedniji,nulti kurikulurodnosi se na sve ono Sto u er@aiajpr
like nau iti. On obuhva a ono $to nije uklju eno u kurikulumu, ali
jest njegov dio samim time Sto se izostavljanjem odre enih tema
studentima i u enicima Salje poruka o tome da odre eni sadr aji



nisu va ni, da su neprimjereni ili da pripadaju privatnoj/osobno$3
sferi. U interpretaciji snage nultoga kurikuluma Toshalis (2010)
navodi da ako u enici tijekom Skolovanja ne u e o holokaustu i
antisemitizmu, oni zapravo u e kako ta tema nije va na ili 0 njoj
nije primjereno govoriti. Tako ono $to je odsutno ili nije uklju eno,
postaje prisutno u onome $to u enici u e. Mo emo, dakle, zakl
ju iti da je uloga nastavnika u (su)konstrukciji interkulturnoga
kurikuluma viSsedimenzionalna jer obuhva a sve tri opisane ra
zine kurikuluma i pretpostavlja nastavnikovu svijest o njihovim
slo enim me uodnosima, kao i umije e njihova integriranja u
koherentnu cjelinu usmjerenu prema ostvarivanju ciljeva inter
kulturnoga obrazovanja. Jasno, iz tako shva ene uloge nastavnika
proizlaze i pripadaju e dispozicije i kompetencije nastavnika za
interkulturno obrazovanje, o kojima emo govoriti u nastavku.

2.3. Dispozicije nastavnika
za interkulturno obrazovanje

Zapitamo li se tko je, odnosno kakav je interkulturni nastavnik,
potrazi za odgovorom na to pitanje mo emo pristupiti na vise
naina. Mo emo se osloniti na bogatu literaturu koja -opisu
je interkulturnoga nastavnika iz razliitih teorijskih tradicija;
od kriti ke pedagogije, unutar koje Henry Giroux (1985} o nas
tavniku govori kao o javnome intelekfjorelko kompetencijski
usmjerenih modela koji objaSnjavaju i operacionaliziraju znanja,
stavove, vjestine i ponaSanja karakteristi ne za interkulturno
kompetentnoga nastavnika. Drugi mogu i pristup je “odozdo”,
a podrazumijeva promatranje svakodnevne odgojno-obrazovne
prakse i pronala enje nastavnika koji u svome radu primjenjuju,
propituju i razvijaju na ela interkulturnoga odgoja i obrazovanja.
Taj je pristup, primjerice, u svojoj studiji o kulturno responsiv
noj pedagogiji primijenila Gloria Ladson-Billings (1995), koja je
tijekom tri godine sustavno pratila nastavni proces u nekoliko
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ameri kih Skola s visokim postotkom afroameri kih u enika te
na temelju analize prikupljenih podataka derivirala karakteris
tike uspjesnih interkulturnih nastavnika. Tre i pristup je najjed
nostavniji i najosobniji, a mo e ga primijeniti svatko od nas tako
da kao odgovor na pitanje tko je interkulturni nastavnik ponudi
prvu asocijaciju koja mu padne na um. Svatko od nas je tijekom
Skolovanja upoznao velik broj nastavnika koji su imali razli ite
pristupe, osobnosti, implicitne pedagogije i stilove pou avanja i
u enja te svatko od nas, bez sumnje, mo e izdvoijiti jednoga ili vise
nastavnika koji su nam ostali u sje anju kao interkulturni znalci
stvoreni upravo za rad u nastavi.

Bez obzira na to koji pristup odabrali, mogli bismo ocrtati te
meljnu postavljenost koju dijele svi interkulturni nastavnici. Na
prvome mjestu to je shva anje osvjes \ameepta nastaloga
u tradiciji kriti ke pedagogije, kao temeljnoga cilja obrazovanja.
Interkulturni nastavnik nije usmjeren na prenoSenje znanja, ve
na “podupiranje” u enika u njihovu procesu (samo)obrazovanja,
odnosno nastojanja da postanu samosvjesni, aktivni i odgovorni
gra ani. Nadalje, interkulturni nastavnik je svjestan injenice
da se obrazovanje ne zbiva u izoliranome prostoru, ve je duboko
pro eto razli itim kontekstualnim imbenicima (odnos Skole i lo
kalne zajednice, razli iti identiteti u enika, interkulturna dimen
Zija nastavnoga sadr aja) koji utje u na proces pou avanjaiu enja
u smislu recepcije, razumijevanja i konstrukcije zna enja onoga
Sto im se posreduje. Kona no, interkulturni nastavnik uva ava taj
kontekst pou avanjem preko klju nih koncepata, ideja i paradigmi
ija operacionalizacija proizlazi iz potreba razli itih u enika te
demonstriranjem speci nih dispozicija koje takvo pou avanje
ine mogu im. Valja me utim naglasiti da je u ve ini europskih
zemalja, patako i u Hrvatskoj, studijska priprema nastavnika tek u
manjoj mjeri usmjerena na stjecanje tih dispozicija i kompetencija,
a uspjesni interkulturni nastavnici takvima postaju prvenstveno
zahvaljuju i svome entuzijazmu, posve enosti, kontinuiranome
samoobrazovanju i suradnji s kolegama koji dijele iste vrijednosti.



U literaturi koja se bavi klju nim faktorima za uspjesno interkultur3s
no pou avanje koncept interkulturne kompetencije nastavnika ve
dugo zauzima prvo mjesto. O interkulturnoj kompetenciji napisane
su stotine knjiga i lanaka, njena je va nost istaknuta u brognim do
kumentima i programima Europske unije, a svijest o njoj postala je
dijelommainstreapristupa odgoju i obrazovanju. Me utim, kako

se pogreSka reduciranoga shva anja interkulturnoga obrazovanja
(o kojoj smo govorile u uvodnome dijelu) ne bi ponovila u slu aju
koncepta interkulturne kompetencije, u razlaganju klju rih dis
pozicija i kompetencija nastavnika za interkulturno obrazovanje
ne emo se zadr ati samo na tome, najSire prepoznatome i u lit
eraturi zastupljenome konceptu, ve emo, vode i se kriti kom,
feministi kom i interkulturnom teorijom obrazovanja, nastojati
ocrtati obuhvatnije konture profesionalnoga identiteta interkul
turnoga nastavnika. Ovakvu odluku temeljimo u stavu da ukup
nost i slo enost toga identiteta ne mo e biti iscrplijena u pojmu
interkulturne kompetencije, a osobito ne u na inu na koji je ona
predstavljena i operacionalizirana u dominiraju emu diskursu o
kompetencijama nastavnika koji naglasak stavlja na uspjeSnost u
interpersonalnim interakcijama s kulturno razli itim u enicifa.
Barem jednako va nima ine nam se generi ke dispozicije; odnos
no kvalitete generirane iz tradicije dijaloSke nastave koje naglasak
stavljaju na njen interakcijski, kriti ki i transformativni potencijal,

a od nastavnika zahtijevaju prisutnost, (samo)re eksivnost, auten

ti nost, eroti nost i brojne druge dispozicije koje se u literaturi ner
ijetko ovlas spominju ili pak pompozno nabrajaju bez nazna ivanja
njihova dubljega zna enja i mogu nosti primjene.

Takva nas praksa dovodi do situacije u kojoj nastavnici zna
ju da je interkulturna kompetencija va na, ali ne znaju kako je
prevesti u svakodnevnu praksu pou avanja i u enja. Naime, nije
dovoljno samo govoriti o razli itosti, diskriminaciji, predrasu
dama, druStvenoj pravdi i oblicima otpora, ve ih je potrebno
u initi dijelom nastave. Nastavnici koji se bave interkulturnim
pou avanjem, isti e Sonia Nieto (2000), podbacuju u tome kad

6 Naj e$ e referirani modeli u doma oj znanstvenoj literaturi koja se bavi in-
terkulturnim kompetencijama nastavnika su Benettov model interkulturne
osjetljivosti te model Chena i Staroste. Za detaljan pregled razli itih pristu-

pa de niranju i operacionalizaciji interkulturne kompetencije vidi Perry, L.

B., Southwell, L. (2011), Developing intercultural understanding and skills:
models and approaches. Intercultural Education, 22 (6), 453-466, a od doma ih
autora svakako valja istaknuti Hrvati a i PirSl (2005), koji se bave razli itim
aspektima interkulturne kompetencije nastavnika.
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pou avaju o interkulturnome obrazovanju kao da je ono-odvoje
no od Skolskih i drustvenih politika i praksi. Nasuprot takvome
sterilnom, otu enom interkulturnom obrazovanju, stoji ono
koje je autenti no i eroti no, a nastavnik ga ini ili mo e u initi
takvim. Prvi bi korak bio ono §to Maxine Greene (1973) naziva
zauzimanjem pozicije stamcamu koristi metaforu osobe koja
se nakon dugo vremena vra a ku i i primje uje detalje i obrasce
koje prije nije primje ivala. Za razliku od osoba koje prihva aju
standardizirane sheme kulturnih obrazaca naslije ene -od pre
daka, u itelja i autoriteta kao nepropitive smjernice, “povratnik”
gleda novim o ima pa viSe ne mo e uzimati doslovno kulturne
obrasce. On u njima primje uje arbitrarnost i nekoherentnost te
mora pristupiti njihovu svjesnome propitivanju da bi pronaSao
njihov smisao.

U nastavku emo nesto re i o dispozicijama nastavnika za
takvo obrazovanje.

Autenti nost

Autenti nost i prisutnost u nastavnome procesu koje proizlaze
iz ukupnosti i jedinstvenosti osobe nastavnika (Rodgers i Raid
er-Roth, 2006), pretpostavke su kvalitetnoga interkulturnog
pou avanja i u enja. Palmer (1998) toj dispoziciji nastavnika
posve uje cijelu knjigu, koja polazi od premise da kvalitetno
pou avanje ne mo e biti reducirano na tehniku, ve ono proizlazi
iz integriteta i identiteta nastavnikKao Sto to autor isti e, radi

se o jednostavnoj premisi s vrlo slo enim implikacijama jer je is
tinsko obrazovanje neostvarivo bez spoznaje o presudnosti uloge
nastavnika za taj proces. Autenti nost, pedagoSka udnjaiinteres
nastavnika, odnosno njegov ivi rad u Skoli, ono je Sto razlikuje
instrukciju od pou avanja (Gramsci, 1971).

Autenti nost se u teoriji odgoja i obrazovanja nerijetko shva a kao
insistiranje na povezivanju nastave, odnosno obrazovanja, sa “st
varnim ivotom”, Sto implicira odvojenost obrazovnoga iskustva
kao umjetnoga i iskustva svakodnevnoga ivota kao nepesredno
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bljuju e jer obrazovanje shva a kao pripremu za “vanjski svijet”.
Shva anje autenti nosti u interkulturnome obrazovanju polazi od
ideje da je nas identitet (odnosno odgovor na pitanje tko sam ja)
neraskidivo povezan s naSim mjestom u okviru dijaloSkoga odno
sa s drugima. DijaloSka perspektiva pomiruje intuitivno uvjerenje
da se autenti nost odnosi na nesto od centralne va nosti za mene
i 0 meni, s idejom da sam ja osoba u svijetu, iji 0sje aj autenti no
sti mora biti utemeljen u ne emu Sto nadilazi moju subjektnost
(Splitter, 2009). Sukladno tome, autenti no pou avanje se usm
jerava na poticanje i kultiviranje re eksivhoga dijaloga iji sadr aj
u podjednakoj mjeri valja crpiti iz druStvenih interesa, kao i iz
interesa nastavnika i u enika. Uva avanje interesa u eniké va no
je kako bismo izbjegli zamku “podrazumijevaju ega” pou avanja,
kojim kompromitiramo autenti nost u enika jer im onemogu u
jemo davanje smisla vlastitome iskustvu, koje se pak ne mo e des
iti usvajanjem znanja razli itih intelektualnih tradicija, ve +azvi
janjem kognitivnih, metakognitivnih, afektivnih i socijalnih alata
koji omogu uju miSljenje, stvaranje zna enja, donoSenje prosudbi
u smislu procesa, a ne ishoda (npr. predavanje o druStveno an
ga iranoj umjetnosti realizirano tako da u enice koje pleSu step
pripreme izlaganje o tome kako je ta vrsta plesne umjetnosti utje
cala na artikuliranje afroameri koga politi kog glasa u kontekstu
pokreta za gra anska prava). Prema tome, autenti no pou avanje
je intiman in predavanja sebe onima koji se predaju obrazovanju,
pri emu se razvija “zajednica obrazuju g je osobito va no za
u enike koji nemaju pristup ve uspostavljenim zajednicama koje
ine okvir za autenti no pou avanje i u enje.

Nadalje, autenti no interkulturno obrazovanje aktivho se
suprotstavlja onome Sto Boler (1999) opisuje kao neoliberalni
diskurs “krize i brigkojemu je institucionalni odgovor na kul
turne i emocionalne potrebe u enika motiviran internaliziranim
navikama “odgovornosti” nastavnika za u enikove potrebe, pri
emu se maskiraju drustvene, ekonomske i politi ke sile koje ut
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je u na te potrebe. Drugim rije ima, problemi drustvene-nejed
nakosti svode se na interpersonalni odnos nastavnika i u enika,
pri emu nastavnici zauzimaju ekspresivnu poziciju tjesitelja ili
zastitnika. Marcuse (2009) je o tome pisao prije etrdeset godina,
upozoravaju i studente na praksu liberalne sublimacije, koja nasi
frustraciju, rezigniranost i otu enje proglasava naSom osobnom
krivnjom, a na kraju nas uvjerava da nemamo mo za radikalnu
promjenu. U neoliberalnoj verziji simulacije obrazovanja koje je
instantno, liSeno vizije i vjere, to je pretvoreno u lik u enika/stu
denta kao konzumenta kojega nastavnik treba u initi sretnim i
zadovoljnim, bez obzira na socioloSke, pedagoske i psiholosSke
faktore koji utje u na iskustvo pou avanja i u enja u predavaonici
(Sellgren, 2009, prema Amsler, 2011). Da zaklju imo, autenti nost
interkulturnoga obrazovanja o ituje se u borbi protiv nastave kao
simulacije koja posreduje ograni avaju e koncepcije sebstva i
druStva te onemogu uje osvjeStavanje u enika.

Eroti nost

Za razliku od obrazovanja usmjerenoga na brzinsko prikupljanje
informacija (koje se bez transformativnoga potencijala fokusira
isklju ivo na kognitivhu dimenziju), interkulturno obrazovanje
nu no uklju uje eroti ku dimenziju, pod kojom podrazumijevamo
svijest 0 bogatstvu i snazi rije i, obrazaca i nasih reakcija koje se
zbivaju u odnosu izme u nastavnika i u enldasvakodnevnoj se
komunikaciji eroti nost uglavnom svodi na dimenziju seksualno
sti, no Keen (1992, prema hooks, 1994) pojaSnjava kako time ukup
nost potencijala kojemu te imo kao ljudska bi a implicithe svod
imo na romanti no-genitalnu povezanost izme u dviju osoba.
Nasuprot tome, shva anje eroti nosti kao ukupnoga stremljenja
k samoaktualizaciji omogu uje razvoj kriti ke imaginacije, prema
Purpelu (1989) klju noga elementa za razvijanje svjesnosti o tome
kako mo emo doprinositi, stvarati i mijenjati svijet u kojerau ivi
mo.Radi se o0 pou avanju i u enju u svjesnome stanju bivanja, u ko
jemu su naSa tjelesnost i biogra ja shva ene kao poveznica izme u
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ja nasih tjelesnih obrazaca (postura, gesta, koriStenja prostora,
kvalitete pokreta) dio je dinami koga procesa druStvene promjene
jer pou avanije i u enje nisu samo kognitivni, ve i tjelesni procesi,
a opresivni diskursi ne ostavljaju trag samo u nasim umovima, ve
i u miSiima i kostima (McLaren, 1988). Prema tome, za-obrazo
vanje koje eli transformirati i osloba ati, nije dovoljno naprosto
pru ati prilike za samoosvjeStavanje putem propitivanja nasih
samokoncepcija, vrijednosnih orijentacija i stavova — naime, ut
jelovljena represija tra i strategiju osloba anja koja podrazumije
va autenti ni kontakt, dodir i anga man duha i tijela.

Ono $to se nastavnik treba zapitati jest ostvaruje li se u nas
tavi odnos koji omogu uje kreativhu me uigru izme u sadr aja i
imaginacije? Otvara li pou avanjem u enike za strastveni dijalog
s materijom? Poti e li ih na razmisljanje? ini li ih emocionalno
anga iranima? Poti e li ih na akciju? Je li nastava automatizira
ni govor ili u njoj ima mjesta za vrisak, smijeh, psovku ili suze?
Je li poviSeni ton, ako se desi, odraz istinske obuzetosti idejom
koju posredujemo ili je puko demonstriranje mo i generirane iz
institucionalne hijerarhije ija je svrha izazivanje impresije stra
hopoStovanja? Ta su pitanja izrazito va na jer istra ivanja (Bo
tas, 2004; Reeve, 2009) pokazuju da se izostanak emocionalne
dinamike u nastavi negativno odra ava na kultiviranje empatije
i solidarnosti, budu i da egocentri na poza nastavnika dovodi do
pasivhe poze u enika.

Nadalje, njegovanje eroti nosti, odnosno pedagoske os
tras enosti odgojno-obrazovnoga procesa u smislu stalne up
u enosti na konkretan doprinos koji mo emo dati svijetu u ko
jemu ivimo, na svakodnevnoj nam razini mo e pomo i da ne
upadnemo u zamku suosje ajnoga zadr@sno iscrpljenosti
koja nas uslijed preoptere enosti i otu enosti mo e u initiindif
erentnima spram nepravde i patnje (Moeller, 1999). U kontekstu
obrazovanja, smatra Zembylas (2013), izbjegavanje opasnosti su
osje ajnoga zamora osobito je va no jer kod u enika mo e izazvati
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dva tipa negativnih reakcija: efekt promatra a i efekt bumeranga.
Efekt promatra a odnosi se na odluku o nedjelovanju, odnosno ne
distanciranu pozu “pasivhe empatije” koju u enici mogu zauzeti
zbog preplavljenosti osje ajem nemo i u odnosu spram patnje
drugih, dok se efekt bumeraahgasi na reakcije ljutnje i otpo

ra koje u enici mogu osjetiti u situaciji u kojoj se u njima izaziva
osje aj krivnje i odgovornosti za patnje drugih. Opisane reakcije
mogu e je izbje i eroti nim pou avanjem, odnosno kapitalizira
njem obrazovnoga potencijala sadr anoga u intenzivnim emoci
jama putem nastavnikova umije a u njihovu moderiranju, kojim
e u enike usmjeravati prema razvijanju anga irane empatije.

Intrinzi na motivacija za druStvenu transformaciju

Sada emo re i nesSto viSe o druStvenoj pravdi kao Kriti-noj di
menziji interkulturnoga kurikuluma koji se ne zadr ava samo na
povrsnoj razini “slavljenja” razli itosti, ve kulturne razlike pro
matra u Siremu kontekstu te uzima u obzir kako obrazovni sustav
mo e doprinositi druStvenoj promjeni i postizanju pravednijega
druStva (ili pak podr avati statusigustoje e druStvene odnose
prihva ati kao nepromjenjivu datost).

Interkulturno obrazovanje po svome je odre enju politi no
jer prepoznaje va nost koju obrazovni sustav (utoliko $to nas
tavnici i obrazovna politika detektiraju uspjeSne u enike, oblikuju
kurikulum i razredne odnose) ima u borbi za druStvenu pravdu i
jednakost (Benjamin i Emejulu, 2012). Svijest o politi nosti obra
zovanja odnosi se na svijegtinosima mo i koji na njega utje u,
kako na razini odnosa izme u donositelja obrazovno-politi kih
odluka i stru njaka koji ih provode u praksi, tako i na razini Skol
skih odnosa (izme u nastavnika i ravnatelja, odnosno nastavnika
i u enika). U tim odnosima mo i dolazi do susretaizme u razli i
tih socijalnih identiteta, poput rodnoga, etni koga, rasnoga ili
seksualnoga, a zadatak obrazovanja je stvaranje uvjeta u kojima ti
identiteti ne ine osnovu za ne iji privilegirani ili marginalizirani
polo aj, ve za konstituiranje druStva temeljenoga na na elima
jednakosti, pravde i slobode.



Prema Russo (2004), dva su klju na koncepta koja nastavnici tea
baju razumjeti kako bi svojim profesionalnim djelovanjern dopri
nosili drustvenoj jednakosti. Prvi koncept je nazvan prepoznavanje
opresij@ odnosi se ha priznavanje injenice da ivimo u druStvu u
kojemu postoji nepravda i u kojemu su neki pojedinci ili druStvene
grupe neutemeljeno privilegirani u odnosu na druge. Prema tome,
obrazovanje koje eli mijenjati statusrgua postavljati pitanja o
tome kako taj proces funkcionira i te iti dekonstrukciji ustaljenih
obrazaca privilegiranja i marginaliziranja. Drugi koncept se odno
si na uvjerenje nastavnika da svojim radom, sadr ajima o kojima
predaju i metodama koje koriste u pristupanju u enicima mogu
ostvaritidoprinos drustvenoj profggisienzibilitet, koji mo emo
nazvati osje ajem za pravdu, es e je prisutan kod nastavnika koji
i sami do ivljavaju odre eni oblik diskriminacije, 5to ih mo-e mo
tivirati na mijenjanje postoje ih nepravednih druStvenih odnosa.
Gaine (2001) razlikuje dvije vrste motivacije kod nastavnika
koji u svome radu iskazuju interes za druStvenu jednakost. Prvu
nazivapragmati na motiva@j&arakteristi na je za nastavnike
koji pou avanje o drustvenoj jednakosti do ivljavaju kao slu beno
propisani dodatak kurikulumu koji moraju postivati. Kod njih ne
postoji genuini interes za ta pitanja. Drugi motiv nazvar je prin
cipijelna motivacgakarakteristi na je za nastavnike koji svojom
du noS u dr e osiguravanje pravednosti i jednakosti za sve svoje
u enike. Borba protiv diskriminacije za njih je jedan od ciljeva
obrazovanja koji svojim radom nastoje i ostvariti.
Naravno, moramo se zapitati — kako razvijati principijelnu mo
tivaciju nastavnika i u enika? Koji faktori utje u na njen razvoj?
Imaju li neki nastavnici predispozicije za razvoj pragmati ne, a
neki za razvoj principijelne motivacije? Rezultati dosadasnjih
istra ivanja pokazuju da u razvoju potonje va nu ulogu imaju
osobni stavovi nastavnika koji postaju dio njihova profesional
noga identiteta (Arshad, 2012); primjerice, bijeli, heteroseksualni
muskarci koji pripadaju srednjoj klasi te e e razviti senzibilitet za
druStvenu nejednakost jer im je teSko prona i poveznicu s 0sob
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nim iskustvima. Me utim, kada postanu nastavnici, da bi mogli
uspjesSno pou avati u enike iz razli itih kulturnih sredina, oni
moraju razviti sposobnost kriti ke samore eksije Sto, kao prvo,
podrazumijeva analizu vlastitih ivotnih uvjeta, iskustava i vri
jednosnih sustava, zahvaljuju i kojoj zatim prepoznajemo kako
su oni kulturno uvjetovani, da bismo na koncu taj isti postupak
primjenjivali u radu s u enicima ne bismo li im otvorili perspek
tivu za vlastitu samore eksiju.

Briga o sebi i stvaranje podr avaju ih kolegijalnih zajednica
Nekoliko mjeseci nakon §to je diplomirala, jednu od nas nazvala je
bivSa studentica kako bi podijelila sretnu vijest — dobila je posao
u lokalnoj srednjoj Skoli. Koli ina entuzijazma i oduSevljenja s
kojom je opisivala kako joj izgledaju radni dani — koliko u iva u
pripremama za posao, u osmisljavanju i provedbi razli itih pro
jekata, u odr avanju stru nih predavanja za kolegice i kolege, u
neposrednome svakodnevnom radu s u enicima — bila je tolika da
ju se moglo osjetiti kroz sluSalicu. inilo nam se da je stigao dokaz
za to da predanost i posve enost kvalitetnome radu u obrazovanju
nisu uzaludni. Ipak, jedna re enica koju je izgovorila naSa draga
kolegica, potaknula nas je na razmiSljanje. Naime, rekla je da joj
nisu jasna upozorenja iskusnijih kolegica i kolega da e osje aj
ispunjenosti i zadovoljstva poslom, koji trenutno osje a, za par
godina nestati, zajedno s uvjerenjem da je putem obrazovanja mo
gu e mijenjati svijet. Ve u sljede oj re enici razgovor se nastavio
u entuzijasti nome tonu, stavljaju i prethodnu opasku na spored
no mjesto i Salju i poruku kako takvim komentarima u mladome,
predanome bi u istinski posve enome viziji obrazovanja kao ala
ta za mijenjanje druStva nabolje naprosto nema mjesta. Potpuno
uvjerene da e u slu aju mlade kolegice tako zaista i biti dugi niz
godina, prisjetile smo se sli nih komentara koje smo znale uti
od nastavnika i nastavnica tijekom Skolovanja, kao i od kolega i
kolegica s kojima radimo na fakultetu. Poruka koja je svima bila
zajedni ka jest da je to posao koji ovjeka troSi, a kako se vremena



mijenjaju, to je troSenje sve br e i nemilosrdnije. Nastavnici st8
nezadovoljni, preoptere eni, iscrpljeni, bez osje aja profesionalne
autonomije i autenti ne vjere u ono Sto rade.

Opisani simptomi u literaturi su poznati kao sindrom sago
rijevanja na po@&ng. burn gué posljednjih desetak godina taj
sindrom zadobiva sve ve u pa nju istra iva a koji analizira
ju njegove izvore, pojavnost i posljedice kod osoba koje se bave
djelatno$ u odgoja i obrazovanja. U radu koji se bavi sistemati
ziranjem dosadas$njih spoznaja o sindromu sagorijevanja kod vi
sokoskolskih nastavnika SliSkovi (2011) navodi kako rezultati
brojnih istra ivanja ukazuju na pove ani stres znanstveno-nas
tavnih djelatnika u odnosu na nenastavne fakultetske djelatnike,
u odnosu na druga zanimanja koja se smatraju stresnima (npr.
lije nike ili rukovoditelje) te u odnosu na vlastitu struku-u pre
thodnim razdobljima. Autorica kao primjer isti e istra ivanje
provedeno u Velikoj Britaniji na Sesto nastavnika zaposlenih na
odsjecima psihologije, koje je pokazalo da su razine sagorijevanja
na poslu jednake onima u medicinskoj profesiji koja se, primjerice,
smatra iznimno stresnom (Doyle, 2003, Doyle i Hind, 1998; sve
prema SliSkovi, 2011). Kao izvori opisanoga fenomena navode
senepovoljni radni u\jeaterijalna i kadrovska ograni enja u
nastavnome i istra iva kome radu, smanjenje razine autonomi
je, nepovoljni me uljudski odnosi, neadekvatna razina prihoda,
podcijenjenost profesije, nesigurnost posla, nemogu nost napre
dovanja)radno optere efngl preko zakonskih normi, vremens
ki pritisak, pove ani zahtjevi u svim domenama rada, pove ani
pritisak za objavljivanjem, prilagodba na promjene programa
studiranja, pove anje broja studenata i promjena njihove struk
ture, brojne administrativhe obaveze, kon ikt izme u zahtjeva
razli itih uloga) i neravnote a radnoga i druStvenoga/obiteljskoga ivo
ta (negativno prelijevanje s posla na obiteljski i druStveni ivot;
SliSkovi , 2011). Opisani problemi nisu rezervirani samo-za nas
tavnike na visokoSkolskim institucijama. Zapravo, oni sutek ne
davno postali predmetom znanstvenih istra ivanja o sindromu
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sagorijevanja na poslu, fenomenu ija je pojavnost puno ranije i
ekstenzivnije istra ivana kod nastavnika zaposlenih u osnovnim
i srednjim Skolama.

Sve navedeno nas upu uje na zaklju ak da je nastavni Ki
posao izrazito stresan i da zahtijeva, ako elimo izbje i negativne
pojave sagorijevanja, sustavne strategije noSenja sa stresom.
Pritom valja naglasiti da se fenomen sagorijevanja kod interkul
turnih nastavnika esto javlja u intenzivhome obliku, uzrokuju i
povla enje ili odustajanje nastavnika od aktivisti koga anga ma
na. Upravo se tim oblikom sagorijevanja nastavnika bavio Gorski
(2015), kojega su zanimale strategije samoo uvanja keje prim
jenjuju oni nastavnici koje on naziva aktivistima za obrazovnu
pravdu, a de nira ih kao nastavnike koji nastojanje za utjecanjem
na druStvenu nepravdu shva aju kao integralni dio svojega pos
la. Rezultati istra ivanja pokazuju da svjesno donoSenje odluke
o brizi za sebe i njeno dosljedno prakticiranje uvelike utje u na
dobrobit nastavnika i njihovu motivaciju za daljnji rad. Neke od
“strategija samoo uvanja” uklju uju bavljenje jogantchijem
i slinim praksama koje autor navodi u kategoriji prakse usre
doto enoging.mindfulness practiéasnterkulturne nastavnike
bavljenje nekom od nabrojenih ili sli nih praksi izrazito je va no u
smislu podupiranja dispozicija koje smo ranije opisivale, odnosno
usmjerenosti i odr ivosti odgojno-obrazovnoga djelovanja usm
jerenoga na drustvenu transformaciju.

2.4. Teorija u praksi: uloga nastavnika
u provedbi interkulturnoga obrazovanja

U ovome dijelu poglavlja detaljnije emo se posvetiti sferi prakse
interkulturnoga obrazovanja i ulozi nastavnika u njegevu ob
likovanju i provedbi. Najprije emo se baviti strategijama koje
nastavnici mogu primjenjivati kako bi Skole u inili kulturno re
sponsivnijima za razli ite u enike, a zatim emo dati nekoliko pri



jedloga za uspostavljanje uspjesnih interkulturnih odnosa u Skolé

Goodson (2001) predla e tri strategije koje mogu osna iti
Skole za prepoznavanje, priznavanje i podr avanje razli itosti kao
bogatstva, odnosno implementiranje perspektive drustvene pra
vde, a to su unutarnje, vanjske i osobne strategije. Sto su-ta tri seg
menta promjene sna nije povezana, to e drustveni pokret/cilj koji
je upozadini eljenih obrazovnih promjena biti sna niji, no vrijedi
i obrnuto — ako ne postoji povezanostizme u vanjskih, unutarnjih
i osobnih strategija, obrazovne e promjene tesko za ivjeti.

Vanjske strategije se odnose na “promjene odozgo” te se njima
ne emo baviti, ve  emo naglasak staviti na unutarnje i osobne
strategije koje naglaSavaju ulogu nastavnika u osmisljavanju i
realizaciji promjena. Stovise, Goodson (2001) naglaSiavaed
ravo osobna dimenzija obrazovnih promjena klju na za njihovu
uspjesnu implementaciju.

Unutarnje strategijea razini Skole) odnose se na promjene
koje su osmislili nastavnici i drugi djelatnici u Skoli. Istra ivanja
pokazuju da su razvijanju responsivnosti prema razli itosti sk
loniji mla i nastavnici i nastavnici iz predmeta koji su ni€ ran
girani na hijerarhijskoj ljestvici predmeta (druStveno i humanis
ti ko podru je) — dakle, postojanje takvih nastavnika mo e biti
iskoriSteno kao motivacijski zamasSnjak i za ostale, manje respon
sivne nastavnike tako da se poti u intenzivni odnosi suradnje,
praksa kriti koga prijateljstva me u nastavnicimai sli no. Stoga
je korisno stvoriti viSe prilika za suradni ki rad me u nastavnici
ma, njihovo povezivanje u pripremi tematskih cjelina, otvaranje
prilika za preuzimanje inicijative mla im i marginaliziranim
nastavnicima te sna nije povezivanje sadr aja kurikuluma s
obrazovnim potrebama razli itih u enika (Skerrett i Hargreaves,
2008). Nadalje, velik uspjeh u podizanju razine kulturne-respon
sivnosti Skola mo e se ostvariti njihovim “usitnjavanjem”, ednos
no formiranjem manjih zajednica u enja u kojima je mogu osob
niji pristup razli itim grupama u enika.

Unutarnje i vanjske strategije osna ivanja Skola uvelike ovise
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0 0sobnim strategijanpromjene, odnosno stavovima i uvijeren
jima nastavnika o vlastitoj ulozi u procesu uvo enja promjena u
obrazovanjuStovise, Goodson (2001) isti e da su osobne strate
gije klju ni faktor zbog kojega promjena mo e ili za ivjeti ili pro
pasti. Naime, bez autenti noga anga mana nastavnika promjene
ostaju na razini politi ke, simboli ke akcije bez osobne, unutarn
je posve enosti. U nastavku emo predstaviti nekoliko primjera
osobnih strategija za osna ivanje koje smo podijelile u tri cjeline:
pristup nastavnika samome sebi, pristup nastavnika u enicima i
njihovim obiteljima i pristup nastavnika obrazovnim sadr ajima

i metodama.

Pristup samome sebi — moj interkulturni solilokvij
Naglasile smo da su samoosvjeStavanje i samore eksivnost
va ne dimenzije profesionalnoga identiteta interkulturnoga
nastavnika. Kako biste njegovali te dispozicije, odvojite povre
meno vrijeme za “razgovor sa samim sobom” i odgovorite na
sljede a pitanja:
- Kakav sam ja nastavnik? Koje tri rije i najbolje opisuju moj
nastavni ki potpis? Jesu li razli itost, solidarnost, odgovornost,
pravednost, kriti ko miSljenje, empatija, druStvena anga ira-
nost i sl., vrijednosti koje nastojim prenositi u svome radu?

- ZasSto sam se odlu io baviti nastavni kom profesijom? Kako
moja inicijalna motivacija za bavljenje tim poslom utje e na moj
svakodnevni rad, moj profesionalni identitet i moju spremnost
za kontinuiranim usavrSavanjem? Vjerujem li da svojim radom,
sadr ajima o kojima predajem i metodama koje koristim u pris
tupanju u enicima mogu doprinositi druStvenim promjenama?

- Kakav bih nastavnik elio biti? Koje bih osobine volio dodati
popisu svojih dominantnih obilje ja kako bih osnha io svoju
interkulturnu kompetenciju? Kako to mogu posti i?

- Kako je moj obiteljski odgoj utjecao na moj profesionalni iden-
titet? Koje obrasce odgoja i obrazovanja, stavove i vrijednosti
usvojene u obiteliskome domu prenosim u svoju praksu pou a



vanja i u enja? Pretpostavljam li da moji kolege, u enici, njihowe
obitelji i ostali dionici odgojno-obrazovnoga procesa dijele iste
stavove i vrijednosti kao i ja? Poti em li u svome radu osvjesta-
vanje tih implicitnih teorija i njihovu kriti ku re eksiju?

- Na koji je na in moj identitet nastavnika pod utjecajem mo-
jih prijatelja, poznanika, medija, obrazovanja, religije i osta-
lih zna ajnih drugih? Jesam li svjestan posrednih poruka koje
prenosim u u ionici? Nastojim li se kriti ki odmaknuti od na-
vedenih utjecaja i zauzeti “poziciju stranca” ne bih li osvijestio
vlastite stereotipne i predrasudne stavove koji ine moju im-
plicitnu pedagogiju? Nastojim li o njima razgovarati sa samim
sobom, svojim u enicima i kolegama?

- Brinem li o svome profesionalnom identitetu tako da se
izla em kvalitetnoj literaturi? Nastojim li stalno pronalaziti
nove sadr aje i metode koje mogu integrirati u svoj rad? Nasto
jim li ste i viSe znanja o tome kako u nastavi govoriti o “teSkim”
ili “izazovnim” temama? Razgovaram li s kolegama koji nas-
tavi prilaze s druga ijih teorijskih, politi kih, ideoloskih i dru-
gih pozicija? Pomi em li svoje granice ili ve inu vremena pro-
vodim u svojoj zoni komfora?

Pristup u enicima i njihovim obiteljima
— jednakost u enika u interkulturnoj u ionici
U Uvodu smo naglasile da je temeljni cilj interkulturnoga-obrazo
vanja omogu avanje kvalitetnoga obrazovanja za sve u enike — ne
usprkos njihovim razlikama ili bez obzira na njih —ve polaze iod
tih razlika. Kako bismo taj cilj svakodnevno ostvarivali, t enici
ma moramo pristupati iz perspektive jednakosti — polaze i od
stava da svi u enici imaju ista prava i odgovornosti, ali istovre
meno imaju i na umu da je svaki u enik jedinstveno bi e ije
speci ne potrebe trebamo uva avati u procesu obrazovanja. Evo
nekoliko prijedloga koji vam mogu pomo i u tome:
- Upoznaijte i uklju ite svakoga u enika. PokuSajte saznati Sto viSe o
svakome u eniku kao kompleksnoj individui koja ima jedin-
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stvenu “osobnu pri u”: svoje osobine, kulturno zale e, iden-
titetske markere i kontekst koji je ini upravo takvom kakva
jest. Zanimajte se za svoje u enike kao bi a koja imaju ivote
i izvan Skole — saznajte Sto viSe o njihovim obiteljima, podri-
jetlu, o tome kako vole provoditi vrijeme, o njihovim hobijima,
eljama i planovima za budu nost. To e vam omogu iti du-
blji uvid u speci an na in spoznavanja svijeta, konstruiranja
zna enja i u enja svakoga u enika. Sto viSe znate o njima i oni
0 vama, lakSe ete uspostaviti odnos me usobnoga povjerenja
i prilagoditi obrazovne sadr aje i stil pou avanja potrebama
u enika. Osim toga, uklju ivanje u enika u proces izgradn
je kurikuluma obogatit e nastavu i u initi je zanimljivijom i
kulturno responsivnijom. Razgovarajte s u enicima, saznajte
koje teme su im bliske te integrirajte njihova znanja u pripremu
i izvo enje nastave.

- Budite pristupa ni i zaht]etraiivanja pokazuju da su razlike

u obrazovnim postignu ima izme u u enika koji pripadaju

ve inskoj i onih koji pripadaju manjinskoj kulturi djelemi

no posljedica toga kako se nastavnici postavljaju prema niji
ma i implicitnih poruka koje im Salju o svojim o ekivanjama
(Cammarota, 2007; D’Amico, 2001; Ladson-Billings, 2004).
U enici pripadnici manjina tako nerijetko postaju rtve sam-
oispunjuju ega proro anstva, odnosno internaliziraju poruku
da su njihova slabija akademska postignu a posljedica infe-
riorne kulture kojoj pripadaju (paradigma kulturne eeprivaci
je). Stoga je iznimno va no da u svome radu dekonstruirate
opisanu praksu i razvijate pristup zasnovan na paradigmi kul
turne raznolikosti, koji razlike u postignu ima ne vidi kao re
zultat kulturne inferiornosti, ve nedovoljne responsivnosti
obrazovnoga sustava za potrebe kulturno razli itih u enika.
Stoga nastojte detektirati na koji na in sustav u kojemu radite
neke u enike diskriminira, a neke favorizira; pristupajte svim

u enicima s visokim o ekivanjima i poti ite svakoga od njih
na marljivo u enje i prevladavanje eventualnih izazova; Saljite
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jete do znanja da ste zainteresirani za njihov napredak i da se
radujete njihovim uspjesima. Budite osobito pa ljivi u radu s
u enicima s posebnim potrebama i s romskim u enicima jer
su oni nerijetko meta tzv. milosrdnoga pristupa zbog kojega im
nastavnici — uslijed neosvijeStene percepcije takvih u enika
kao inferiornih u odnosu na ostale u enike — u samom po et-
ku pristupaju sa sni enim kriterijima: skloni su im “progledati
kroz prste”, poklanjati ocjene, posve ivati im manje pa nje ili
pak oti i u drugu krajnost i favorizirati ih, prenaglaSavati nji-
hove uspjehe ili ih pretvarati u razredne maskote te poop avati
njihov uspjeh na cijelu manjinsku populaciju kao dokaz inklu
zivnosti i interkulturnosti Skole, odnosno sustava obrazovanja.
- U inite vrednovanje u enika kulturno responsivnim. Ve smo na
glaSavale negativan utjecaj kulture standardizacije i vanjskih
postignu a na interkulturno obrazovanje, koja depolitizira pi-
tanje jednakosti i pravde te nije e zna aj kulturne razi itos

ti i odnosa mo i tako Sto asimilira razlike u postignu ima u
univerzalni diskurs podizanja standarda u kojemu je-slu be
ni kurikulum shva en kao norma, a kulture u enika su irele-
vantne (Hatcher, 1997). Takav pogled na nastavni proces apo-
liti an je i asocijalan jer razli itost svodi na pitanje razli itih
stilova u enja u kojima se cjeloukupnost u enika kao ljudskih
bi a svodi na kognitivhu aktivnost (Reed, 1999). Kako biste
izbjegli opisano reduciranje u enika, pokusajte u procesu vred
novanja uzimati u obzir koga vrednujete — razmislite o u eniku,
0 njegovim stilovima u enja, o njegovim jakim i slabim stra-
nama, o podru jima koja mu idu slabije i razlozima koji stoje
iza toga — te sukladno tome osmislite plan vrednovanja koji e
vam omogu iti da pratite u enikov napredak, a vaSe povratne
informacije, ocjene i ostale oblike procjenjivanja u initi smis-
lenima i korisnima za u enika. Usto, pokuSajte svoj sustav
vrednovanja u initi Sto raznovrsnijim jer vam standardizirani
testovi ne e omogu iti uvid u speci nosti u enika. Prema



trajte u enike dok izvrSavaju zadatke i vodite biljeSke o njih-
ovu napretku; koristite razli ite metode provjeravanja znanja i
pokuSajte osvjeStavati implicitne faktore koji mogu utjecati na
donoSenje odluke pri vrednovanju pojedinoga u enika.

- Osvijestite implicitne predrasude. Istra ivanja pokazuju da osok
ne mora biti rasist s “velikiR, odnosno namjerno diskri
minirati druge na temelju rase, da bi gajila implicitne rasisti ke
predrasude (Lee, 2013). Te su implicitne predrasude vrlo este
i svatko od nas ih ima, a najve i dio njih usvajamo procesom
enkulturacije. One ne moraju biti u skladu s naSim-deklar
iranim stavovima, ali ipak utje u na naSe ponaSanje u sva
kodnevnome ivotu i, Sto je za nas najva nije, eksibilne su
(Beattie, Cohen i McGuire, 2013; Dasgupta, 2013; Dasgupta i
Greenwald, 2001). Kako biste u svakodnevnome radu uman-
jili utjecaj implicitnih predrasuda, primjenjujte strategije koje
mogu doprinijeti njihovu “izvla enju” na povrsinu. Osvijestite
emocije koje vam se javljaju kada ulazite u interakciju s pojed-
inim u enikom: imate li unaprijed pozitivan ili negativan stav?
Kakva su vam o ekivanja od toga u enika i 0 emu ona ovise?
Razgovarajte sa svojim kolegama o implicitnim predrasudama
— pokusSajte ustanoviti postoje li me u vama neki sli ni obrasci
ponaSanja prema odre enim u enicima i njihovim obiteljima
i u emu imaju temelje. Razgovarajte o implicitnim predrasu-
dama i s u enicima — uka ite im na neosvijeStene predrasude
koje utje u na njihovo ponaSanje prema razli itima. Osmislite
nastavne aktivnosti u kojima ete s u enicima analizirati kako
implicitne predrasude oblikuju iskrivljenu sliku o pojedinim
kulturnim grupama i utje u na to kako ih mi percipirame i pro
su ujemo (npr. kada ne ije izra avanje proglaSavamo pretjer
ano emotivnim, iracionalnim ili ekscesnim). Radite na razvi-
janju kako vlastite, tako i emocionalne osvijeStenosti svojih
u enika. PokuSajte u svome pou avanju djelovati na osvjesta-
vanje poveznice izme u znanja, stavova, vjestina i ponasanja.

- Budite prilagodljivi. Interkulturno obrazovanje prije svega je



pitanje odnosa, odnosno dijaloga. To znai da u interkuls1
turnoj u ionici dolazi do raspodjele mo i me u nastavnicima

i u enicima. Nastavnik nije taj koji odre uje kako e nastavni
proces izgledati, ve to ini u suradnji s u enicima. Stoga nas-
tava ne mo e biti repetitivna — u smislu izvo enja unaprijed
osmisljenih lekcija i provedbe aktivnosti vezanih uz edre e
ni sadr aj — ve se svakodnevno zajedni ki gradi u dijalogu
izme u nastavnika i u enika. Prema tome, nastavnik mora biti
otvoren za potrebe i elje u enika te ih uva avati u pripreman-
ju i izvedbi nastave, Sto ponekad mo e biti izazov, osobito kod
nastavnika koji insistiraju na strogo strukturiranome nastav-
nom procesu i nisu skloni odstupanju od zamisljenoga plana
izvedbe. Me utim, ako elimo u ionicu u initi uklju ivom za
razli itost, moramo prihvatiti to da na in na koji predajemo

ili prilazimo obradi nekoga sadr aja ne mora odgovarati svim
u enicima. Zbog toga je dobro isprobavati razli ite pristupe,
razgovarati s u enicima, tra iti njihove komentare i povratne
informacije nakon odr ane lekcije i reagirati na licu mjesta,
ako primijetimo da neki pristup, sadr aj ili metoda ne odgov-
ara nekome u eniku. To ne mora podrazumijevati prekid ak-
tivnosti — tome u eniku mo emo zadati individualni ili mu
prilagoditi postoje i zadatak — va no je samo da ne ignoriramo
situaciju u kojoj je u enik isklju en. Nadalje, tijekom osmislja
vanja nastave uzmite u obzir speci ne karakteristike u enika
— razmislite o tome ho e li svi mo i sudjelovati u aktivhostima
koje ste predvidjeli, je li mo da potrebno prilagoditi ili prired-
iti dodatne materijale, mo ete li neke u enike anga irati kao
su-nastavnike u nekome predavanju te mo ete li na neki na in
uklju iti obitelji u enika, njihove prijatelje ili lanove lokalne
zajednice u izvo enje nastave.

- Pristupajte (kulturnoj) razli itosti kao razvojnome resursu. Pru iti
kvalitetno obrazovanje svim u enicima ne zna i ponaSati se
prema svima njima na isti na in, ve voditi se u svome radu
shva anjem razli itosti kao bogatstva, a ne prepreke. PokuSa-
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jte stoga iskoristiti kulturno i identitetsko bogatstvo u eni

ka za oblikovanje i oplemenjivanje nastave. Kultura iz koje
u enici dolaze, njihovi vrijednosni sustavi, ivotne orijent
acije i na ini spoznavanja svijeta mo da se razlikuju od onih
koji su zastupljeni u slu benim kurikulumima, ali istovremeno
predstavljaju bogatstvo izvora koje mo ete integrirati u pro
ces pou avanja i u enja. Iskoristite to bogatstvo kao poticaj
za re eksiju o kulturnim izvorima naSega spoznavanja svijeta
i tra enje odgovora na pitanje kako taj svijet mo emo u initi
boljim i pravednijim.

Pristup nastavnika obrazovnim sadr ajima
i metodama pou avanja
Osim uklju ivanja nastavnih sadr aja i izvora u enja o razli itim
kulturnim grupama kako bi se razli itim u enicima omogu io
osje aj prepoznatosti i priznatosti te lakSe povezivanje i usvajanje
obrazovnih sadr aja, interkulturno obrazovanje podrazumijeva
spremnost nastavnika na proSirivanje postoje ih kurikuluma
temama koje su zahtjevne ili ak kontroverzne za pou avanje. Radi
se o temama (npr. teme o ratnim i vjerskim sukobima, drustvenoj
opresiji i nepravdi, pravima manjina) za koje ne postoji unaprijed
zadani plan i jedinstveno, univerzalno stajaliSte, zbog ega mogu
izazvati suprotstavljanje razli itih stajaliSta u u ionici. Ipak, is
tra ivanja pokazuju da pou avanje o kontroverznim temama ima
pozitivan u inak na razvoj empatije, kriti koga misljenja,-aktiv
noga sluSanja, uva avanja tu ega misljenja, etnorelativizma i
multiperspektivnosti (Van Driel, Darmody i Kerzil, 2016).
Nadalje, Sto se sadr ajne razine interkulturnoga obrazovanja
ti e, izrazito je va no istaknuti vrijednost obrazovanja na ma
terinskome jeziku za razvijanje identiteta u enika. UNESCO-vo
istra ivanje o bilingvalnome i multilingvalnome obrazovanju
djece pokazalo je da djeca najbolje u e na materinskome jeziku,
koji je ujedno i pretpostavka za kasnije viSejezi no obrazovanje
(Ball, 2011). Prema tome, izrazito je va no (Uz omogu avanje in



tenzivnoga u enja slu benoga jezika) u enicima koji su pripadnici3
manjina omogu iti poha anje (dijela) nastave na materinskome
jeziku, ali i u enje manjinskih jezika u enicima koji pripadaju
ve inskoj kulturnoj zajednici, osobito kada jedni i drugi pripadaju
istim zajednicama u enja.

Osim jezi noga obrazovanja, izrazito se va nim podrujemin
terkulturnoga u enja pokazalo i vjersko obrazovanje. Konkretno go
vore i, u Skolama koje se ne fokusiraju na vjersko formiranje, ve na
pou avanje o religijama i vjerovanjima u ljudsko-pravnome okviru,
manja je vjerojatnost pojave vjerski motiviranih napetosti i sukoba,
kao i osje aja isklju enosti u enika pripadnika vjerskih manjina i
u enika koji nisu vjernici (Van Driel, Darmody i Kerzil, 2016).

Ipak, nije dovoljno u initi pomak samo na razini sadr aja, ve
ga treba napraviti i na razini metoda. U literaturi su joS 1960-ih go
dina zabilje eni pozitivni u inci primjene metoda nastalih u okviru
kriti ke pedagogije na razvoj osvijeStenosti, empati nosti; re ek
sivnosti i druStvene odgovornosti u enika i nastavnika. Me u te
metode ubrajamo pisanje dnevnika, etnografske studije,-emanci
pacijsku superviziju, akcijsko istra ivanje te analizu i (su)kenstruk
ciju kurikuluma (Zeichner, 1987). Novije publikacije posve ene
uspjeSnim metodama interkulturnoga pou avanjai u enjaistiu i
kooperativno u enje, projektno u enje s naglaSenom istra iva kom
dimenzijom, igranje uloga, tjelesno orijentirano u enje, me uvrs
nja ko obrazovanje i u enje u zajednici te primjenu informacijske
tehnologije u smanjivanju predrasuda i diskriminacije.

2.5. Primjeri aktivnosti

U dijelu o osobnim i unutarnjim strategijama spomenule smo
neke aktivnosti koje mo ete primjenjivati u svome radu, a odnose
se neposredno na vas i vaSe kolege. Ve i broj detaljno razra enih
aktivnosti koje se odnose na rad nastavnika s kolegama, u enici
ma i obiteljima navodimo u poglavljima 3.5.i 4.6.






Razli ita je tk@ *
U enica

u interkulturnome
obrazovanju

3.1. Interkulturno obrazovanje
kao dio prava na obrazovanje

Dosad smo ve istaknule da je interkulturno obrazovanje usm

jereno na osiguravanje kvalitetnoga obrazovanjawzarsege.

Bitan aspekt toga procesa je uva avanje jedinstvenosti svake

u enice u procesu de niranja pedagoskih na ela i ciljeva kojima

se vodimo u naSemu radu, kao i u osmiSljavanju i proveelbi odgo
jno-obrazovnoga procesa. Valja naglasiti da takav pristup u eni

cama i nastavi ne proizlazi samo iz nastavni ine entuzijasti ne

posve enosti radu, ve iiz normativnoga ljudskopravnog okvira,

koji pravo na obrazovanje de nira kao temeljno ljudsko pravo, a

na ije se postivanje Republika Hrvatska obvezala rati ciranjem
Europske konvencije za zaStitu ljudskih prava i temeljnih sloboda (1997) i
Konvencije o pravima djeteta (2001). |. 2 Protokola br. 3 Europske kon
vencije za zaStitu ljudskih prava i temeljnih sloboda (1997) isti e da pravo
na obrazovanje nikome ne e biti uskra eno te da e se u obavljanju

svih funkcija povezanih s odgojem i obrazovanjem posStevati pra



vo roditelja da osiguraju odgoj i pou avanje u skladu sa svojim
vjerskim i lozofskim uvjerenjima. Uputno je spomenutii I. 14,
koji navodi da e se u ivanje prava i sloboda priznatih Konvencijom
osigurati bez diskriminacije na bilo kojoj osnovi, kao Sto je spol,
rasa, boja ko e, jezik, vjeroispovijest, politi ko ili drugo misljenje,
nacionalno ili druStveno podrijetlo, pripadnost nacionalroj ma
njini, imovina, ro enje ili druga okolnost. U |. 28 I. 29 Konvenci

je o pravima djeteta (2001), na tragu prava gardningrgkom
konvencijom za zastitu ljudskih prava i teme([t@®g)ptdodatno

se istie da e dr ave stranke:

- svima osigurati obavezno i besplatno osnovno obrazovanje;

- poticati razvoj razli itih oblika srednjoSkolskoga obrazovanja,
uklju uju i op u i stru nu izobrazbu, u initi ih raspolo ivima i
dostupnima svakome djetetu te poduzeti primjerene mjere kao
§to su uvo enje besplatne izobrazbe i osiguranje materijalne
podrSke kada je ona potrebna;

- U initi obavijesti o Skolovanju te stru noj izobrazbi i profesio-
nalnome usmjeravanju dostupnima svakomu djetetu;

- poduzeti mjere za poticanje redovitoga dolaska na nastavu i
smanjenje stope ispisa djece iz Skole;

- poduzeti potrebne mjere kako bi osigurale da se Skolska
stega provodi na na in kojim se potvr uje djetetovo ljudsko
dostojanstvo;

- poticati puni razvoj djetetove osobnosti, nadarenosti, duSevnih
i tielesnih sposobnosti;

- poticati postivanje djetetovih roditelja, kulturnoga identiteta,
jezika i vrednota, nacionalnih vrednota zemlje u kojoj dijete
ivi i zemlje iz koje potje e te poStivanje civilizacija koje se ra-
zlikuju od djetetove;

- usmijeriti obrazovanje prema pripremi djeteta za oedgovo
ran ivot u slobodnoj zajednici u duhu razumijevanja, mira,
snoSljivosti, ravnopravnosti spolova i prijateljstva me u svim
narodima, etni kim, nacionalnim i vjerskim grupama te oso-
bama starosjedila koga podrijetla.



Navedene se sastavnice u eni ina prava na obrazovanje realizieax
ju kroz brojne dimenzije o kojima smo ve govorile (integracija sa
dr aja, smanjivanje predrasuda, primjena kooperativnih metoda
pou avanja i u enja, kulturno responsivno vrednovanje u enja,
transformacija Skolske kulture) koje sinergijski djeluju ha raz
vijanje osje aja ljudskoga dostojanstva, gra anskoga identiteta,
samopostovanja, empati nosti i autonomije u enica. Me utim,
rezultati istra ivanja pokazuju da realizacija tih ciljeva u odgo
jno-obrazovnome procesu ne uklju uje u jednakoj mjeri sve
u enice. Stovise, pokazalo se da odre eni identitetski markeri
zna ajno utje u na razvoj opisanih kompetencija i dispozicija
kod u enica, pri emu se kao najzna ajniji faktori nejednakosti

i diskriminacije u obrazovanju isti u etni ki identitet, rod i so
cioekonomski status u enica (Brint, 2006). Tako su pripadnice
etni kih manjina, enskoga spola i siromaSne u enice izlo ene
razli itim, nerijetko vrlo suptilnim, iskustvima diskriminacije

u obrazovanju koja mogu imati zna ajan utjecaj na njihov kas
niji ivot. Nadalje, itav niz razli ito akcentiranih studija-o ne
jednakosti u obrazovanju pokazuje da se u enice migrantskoga
podrijetla susre u s daleko ve im brojem problema od svojih
suu enica pripadnica ve inske kulture, poput ni ih akademskih
postignu a, ve ega rizika od preranoga prekida Skolovanja ili
problema u interakciji s nastavnicama i kolegicama (Banks i
Park, 2010, Dronkers, 2010, Dustmann, Frattini i Lanzara, 2011,
Schnepf, 2004, Agirdag, Van Houtte i Van Avermaet, 2012, Cae
tano i Mendes, 2014, Thijs, Verkuyten i Grundel, 2014: sve pre
ma Santagati, 2015). 1z interkulturne perspektive u opisanoj se
problematici kao klju no pitanje name e pronala enje uzroka
tih fenomena i, na temelju toga, razvijanje strateskih pristupa za
njihovo previadavanije.
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3.2. Interkulturno obrazovanje kao proces
identitetskoga samoiznala enja u enica

Ranije smo ve spomenule va nost napustanja teorije de cita
(Ogbu, 1983) kao okvira za interpretaciju nejednakosti u-obrazo
vanju te va nost zamjene paradigme kulturne deprivacije para
digmom kulturne raznolikosti. Sada se elimo detaljnije posvetiti
identitetu u enica kao varijabli u interkulturnome obrazovanju,
polaze i pritom od shva anja identiteta kao viSestrukoga, pro
cesno usmjerenoga konstrukta koji za u enice mo e biti izvor
privilegije i opresije. Prema Toshalisu (2010), obrazovanje je iden
titetski procesu kojemu se nastavnice svakodnevno susre u s ra
zli itim socijalnim, psiholoskim i politi kim izazovima u nasto
janju da zadovolje obrazovne potrebe stotina u enica koje dolaze
iz razli itih kulturnih sredina. Prema tome, postizanje jednakosti
u obrazovanju neodvojivo je od svijesti nastavnica o jedinstvenim,
viSestrukim identitetima u enica koje pou avaju i integriranja
tih spoznaja u odgojno-obrazovni proces. Opisana perspektiva,
me utim, ne zna i da se nastavnice trebaju fokusirati tek-na pre
poznavanje i uklju ivanje svih dimenzija razli itosti koje njihove
u enice reprezentiraju, ve podrazumijeva svijest o tome da je
svaki pristup koji primjenjujemo u nastojanju da obrazovanje
u inimo antiopresivnim, parcijalan i ograni enoga dometa zbog
brojnih varijabli koje na njega utje u te da je naS primarni zadatak
konstantno preispitivanje i revidiranje pristupa i osmisljavanje
strategija kojima emo svoj rad u initi kvalitetnijim, inkluzivni
jim, kulturno relevantnijim i otvorenijim za detekciju i dekon
strukciju razli itih opresivnih elemenata (Kumashiro, 2001).
Drugim rije ima, na$ zadatak u provedbi interkulturnoga
obrazovanja kao identitetskoga procesa nije pokuSaj da se obuh
vati cjelokupnost sadr aja o nacionalnim, etni kim, jezi nim,
vjerskim, seksualnim, rodnim i drugim dimenzijama razli itosti,
nego razvijanje pristupa koji propituje uspostavljanje “norme” i
“drugosti” u kontekstu obrazovne situacije te nastoji proniknuti

7 Pod identitetskim procesom podrazumijevamo ukupnost akcija i interakcija
u odgojno-obrazovnome procesu usmjerenih k samoiznala enju u enica.



u obrasce zahvaljuju i kojima taj relacijski odnos utje e na s69
varanje odre enih poruka o po eljnosti i vrijednosti pojedinih
identitetskih reprezentacija u enica, njihovih obitelji, nastavnica

i ostalih subjektica koje dijele odgojno-obrazovni prostor. Time,
zapravo, ukazujemo na shva anje da je proces pou avanja i u enja
ujedno proces oblikovanja i izgradnje identiteta (Davies, 2006),
odnosno da mi jesmiao Sto znamo te da posta@rad&to u-i

mo kroz proces internalizacije. Interkulturno obrazovanje, dakle,
u enice promatra kao subjektice koje u proces pou avanjaiu enja
ulaze kao cjelovita bi a, uklju uju i u taj proces, osim kognitiv
noga anga mana, svoje elje, strahove, uvjerenja, sumnje i snove.

Identitetsko (samo)iznala enje (Kaufmann, 2006) u enica,
kao i nastavnica i itave Skole, dio je svakodnevnoga nastavnog
procesa u kojemu njihova me usobna interakcija postaje prostor
otkrivanja i pregovaranja identitetskih razli itosti (kulturnih,
rodnih, rasnih, seksualnih, jezi nih, socioekonomskih). Za ve inu
u enica koje pripadaju dominantnoj kulturi taj je proces bezbolan
i doga a se na nesvjesnoj razini — jer se uglavnom odnosi na sam
opotvr ivanje kroz uspostavljanje pozitivnoga odnosa s modelom,
u ovome slu aju nastavnicom — no za kulturno razli ite u enice
on predstavlja izvor unutarnjih kon ikata i samopropitivanja toga
tko su one, tko bi trebale biti te kako ih druge vide i do ivljavaju.
Skola, odnosno kurikulum, tako djeluje kao svojevrstan okvir jer
putem obrazovnih sadr aja, hijerarhijske strukture i interakci
jskih obrazaca Salje jasnu poruku o po eljnome identitetu iji se
razvoj nagra uje na razli ite na ine, od ocjena do popularnosti
me u vr8njakinjama.

Vlastitoga viSestrukog identiteta najmanje su svjesne u enice
koje pripadaju dominantnoj kulturi, odnosno one koje su najbli e
normi, a time i poziciji mo i. Za njih kurikulum predstavlja izvor
samopotvr ivanja, odnosno kontinuiteta izme u osobnoga i kul
turnoga “ja". One testove znanja eS e vide kao priliku za doka
zivanje vlastite uspjeSnosti i potvr ivanje tako Sto ih se za njihov
rad i posluSnost nagra uje viSim statusom, dok viSestrukost iden
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titeta postaje problem koji osvjeStavaju samo u situacijama koje
dovode u pitanje njihovu poziciju mo i (LeCourt, 2004).

S druge strane, za u enice sa slabijom pozicijom mo i Skola
postaje mjesto konstituiranja speci noga identiteta u kojemu
rod, etnicitet ili socijalna klasa prestaju biti materijalne kategorije
i postaju diskurzivne prakse, odnosno na ini samopredstavljanja
koje u enice u Skolskome okru ju prakticiraju kako bi stekle mo .
Prema tome, mo emo re i kako su kulturno razli ite u enice u per
manentnome stanju identitetske napetostii u potrazi za izri ajem
koji bi im omogu io postizanje vidljivosti i priznavanja ili pak za
dr avanje pozicije nevidljivosti ako borba za priznavanje njihova
identiteta predstavlja prevelik izazov za postoje u kulturu Skole.

Kako bi u enice mogle razviti svoj identitet, potrebno im je,
u kontekstu obrazovnoga procesa, omogu iti prostor za promisl|
janje i razumijevanje toga tko su one kao osobe i koje ihkarakter
istike fundamentalno odre uju kao ljudska bi a (Taylor, 1994).
Prepoznavanije i priznavanje njihove jedinstvene osobe bitan je el
ement identiteta koji se izgra uje u socijalnim interakcijama, zbog
ega su osobe koje o tome kako ih drugi vide i do ivljavaju dobivaju
ograni enu, povrsnu ili negativnu poruku, koja se ne podudara s
njihovim unutarnjim samopoimanjem, izlo ene identitetskome
diskontinuitetu, odnosno nepodudarnosti izme u na ina na koji
same sebe vide i na ina na koji ih vide druge, $to im smanjuje pros
tor za autenti no djelovanje

Individualna samoaktualizacija mjeces koji se zbiva
isklju ivo na razini pojedinke, odvojeno od kulture i sogijalno
ga okru ja: radi se o dijalekti kome odnosu u kojemu kulturni
koncepti o ustrojstvu socijalnoga svijeta slu e kao analiti ki ok
vir pomo u kojega se pojedinka istovremeno smjeSta u kulturi i
izdvaja ili distancira od nje putem kriti koga propitivanja ti kon
cepata. Pri analizi identitetskih pozicija u enica osobitu pa nju
valja posvetiti odnosu izme u lokalnoga i strukturalnoga, diskur
zivnoga i materijalnoga te uma i tijela. Naime, u identitetskim
studijima posljednjih desetlje a prevladavaju teorijske pozicije



koje identitet odre uju kao proces u zna ajnoj mjeri proizvoljnes1
samoreprezentacije pojedinke, zanemaruju i pritom njezinu
strukturalnu i materijalnu uvjetovanodt/pravo na taj aspekt
esto ukazuju kriti ke pedagoginje koje upozoravaju na to da je
izostavljanjem strukturalne i materijalne uvjetovanosti-posto
janja subjektica liSena referentnoga uporista za kritiku opresivnih
druStvenih uvjeta.

Dodatno razumijevanje speci nosti razvoja identiteta kod
u enica koje pripadaju manjinskoj kulturi pru aju Martin-i Na
kayama (2010) piSu i o etiri karakteristi ne faze toga procesa, a
to su faza neistra enoga identiteta, faza konformizma, faza otpora
i separatizma te faza integracije:

4. U prvoj fazi, fazi neistra enoga identiteta, u enice zapravo jos
nemaju osvijestenu identitetsku poziciju.

5. Ufazi konformizma pripadnice manjina nastoje se uklopiti u
dominantnu kulturu. Ta je faza osobito osjetljiva jer zbog po
trebe za uklapanjem i osje ajem pripadanja u enice mogu
razviti internalizirani rasizénili neki drugi oblik negativ
noga stava spram vlastite kulture.

6. Faza otpora i separatizma obino je posljedica kulturnoga
bu enja, koje poti e ve e zanimanje i privr enost vlastitoj
kulturi; u njoj mo e do i do odbacivanja svih ili samo odab-
ranih aspekata dominantne kulture, pri emu Skola ima va nu
ulogu kulturne posrednice i treba djelovati kao integrativni
faktor oblikovanja u eni ina identiteta.

7. Posljednjufazu integracije, obilje ava izgra en grupni iden
titet koji karakterizira razvijen osje aj pripadnosti i poistov-
je ivanje s vlastitom kulturnom skupinom te prihva anje
drugih kulturnih skupina.

Dakako da u interkulturnome obrazovanju faza integracije pred
stavlja cilj kojemu te imo, no njeno dostizanje nije jednostavno.
Utjecaji kulture i obrazovanja na oblikovanje identiteta u enica
izrazito su kompleksni, a dostizanje pozicije aktivne produkcije

8 Internalizirani rasizam jedan je od oblika negativnoga stava prema vlas
titome identitetu koji se temelji na rasi, odnosno boji ko e. O ituje se na in-
dividualnoj razini u vidu ni ega samopouzdanja i neprihva anja odre enoga
dijela vlastitoga identiteta, dok na Siroj druStvenoj razini mo e uklju ivati
predrasudne stavove i s time povezane razli ite oblike diskriminacije prema
druStvenoj grupi s kojom se dijeli rasno obilje je.
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identiteta, odnosno misle e, samoodre uju e, autonomne sub
jektice, u danasnjemu je druStvenome kontekstu gotove nemo
gu e. Ipak, miSljenja smo da je odgojno-obrazovno djelovanje u
tome pravcu ipak mogu e, a prvi korak u tome nastojanju vidimo
u temeljnoj pozicioniranosti nastavnica i u enica jednih spram
drugih, spram samih sebe i svrhe obrazovanja. Tu emo temeljnu
kriti ku pozicioniranost u nastavku teksta ukratko razraditi pre

ko Freireove kritike bankarskoga koncepta obrazovanja, a zatim
emo predstaviti s njom povezan pomak u shva anju u enice kao
pasivne primateljice obrazovnih sadr aja prema shva anju u en
ica kao aktivnih sudionica toga procesa.

3.3. Od pasivne primateljice prema aktivnoj
subjektici: participativha prava u enica kao dio
interkulturnoga obrazovanja

Interkulturno obrazovanje shva eno na dosad elaboriran nain
zahtijeva temeljnu rekonstrukciju pristupa u enicama, ©dnos
no zamjenu percepcije u enica kao pasivnih primateljica znanja,
stavova i sustava vrijednosti od hijerarhijski vise pozicioniranih
odraslih — slikom u enica kao aktivnih subjektica, gra anki i
nositeljica ljudskih prava. lako su Skole optimalna arena za pot
icanje razumijevanja i prakticiranja demokratske participacije
mladih ljudi, one su ujedno, kao primarni socijalizacijski-instru
ment svake dr ave, zadu ene za garantiranje stabilnosti i-o uvan
je konzervativnih odnosa autoriteta (Hart, 1992).

Percepciju u enica kao pasivnih primateljica znanja ut
jelovljujebankarski koncept obrazq¥aejee, 2002), unutar
kojega se od u enica tra i mehani ko pam enje prezentiran
oga sadr aja te ih se pretvara u “posude” koje nastavnica treba
napuniti. Sto su “posude” punije, to je nastavnica bolja, a $to
se daju lakSe napuniti, to su u enice bolje. U tome konceptu



nastavnica zna sve, a u enice niSta; ona misli, a u enice su @
za koje misli; ona govori, a u enice poslusno sluSaju; ona bira i
name e svoj izbor, a u enice se pokoravaju. Da je ovakav pristup
nespojiv s interkulturnim obrazovanjem koje promi e kriti ku
svijest i aktivhost u enica-gra anki, upozorava i sam autor: 5to
se viSe u enice trude pohraniti dane im informacije, to “man
je razvijaju kriti ku svijest koja bi trebala biti rezultat njihova
interveniranja u svijet radi njegova mijenjanja” (Freire, 2002,
59). Osim Sto poja ava fatalisti ku percepciju ivota, bankar
ski pristup obrazovanje pretvara u Skolu domikagjgoti e
lakovjernost u enica, s ideoloSkom namjerom indoktrinacije

u enica kako bi se ve tijekom Skolovanja prilagodile svijetu
obespravljivanja (Freire, 2002).

Odgovor autor vidi u obrazovanju postavljanjem pkofgema,
se razvija u dijalogu i kriti kome suistra ivanju u enica-i nas
tavnica, ime obrazovanje postaje praksa slobode, a ne dominacije
(Freire, 2002). Tako shva eno obrazovanje, politi no u svojoj sr i,
u enicama nudi okru enje za samore eksiju, autonomiju i 0s
na ivanje, ali i (daju i im kao informiranim gra ankama odgov
ornost) za interveniranje u druStveni poredak i utiranje puta k
pravednijemu drustvu (Giroux, 2011), §to je uloga koju pasivno
bi e iz bankarskoga koncepta ne mo e odigrati.

Stoga, ako politi nu i kriti ko-transformativnu poziciju
u enica prihva amo kao preduvjet za interkulturno obrazovanje,
potrebno je napraviti spomenuti zaokret u percepciji u enice, Sto
prije svega zna i uva avanje njezinih participativnihTgranva
nomparticipacii¢art (1992) obuhva a proces odlu ivanja e vlas
titome ivotu i ivotu zajednice u kojoj pojedinka ivi, smatraju i
participaciju djece temeljem gra anstva — nerealno je o ekivati
da mlade osobe u dobi od 16 ili 18 godina iznenada postanu odgov
orne i aktivne gra anke, ako prije toga nisu razvijale potrebne
vjestine Participacija omogu ava djeci da se njihov glas uje, ali
je isto tako vrijedna utoliko Sto im poma e otkriti pravo drugih
da imaju svoje, vrlo razli ite, glasove. Kroz takve sukobe u kojima
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Se suo avaju suprotstavljeni glasovi, djeca u e da je zalaganje za
vlastita prava (uz istovremenu solidarnost s drugima) fundamen
talno demokratsko pravo (Hart, 1992).

U Konvenciji o pravima djeteta (2001) participativha su prave
izravno artikulirana u 1. 12, koji isti e d