Sto je interkulturno obrazovanje? Priru¢nik za
nastavnike i druge znatizeljnike

Bartulovié, Marija; Kusevié, Barbara

Authored book / Autorska knjiga

Publication status / Verzija rada: Published version / Objavljena verzija rada (izdavacev
PDF)

Publication year / Godina izdavanja: 2016

Permanent link / Trajna poveznica: https://urn.nsk.hr/urn:nbn:hr:131:932048

Rights / Prava: In copyright /Zasti¢eno autorskim pravom.

Download date / Datum preuzimanja: 2024-05-03

Filozofski fakultet

Sveucilista u Zagrebu

Repository / Repozitorij:

V¢
ODRAZ - open repository of the University of Zagreb
Faculty of Humanities and Social Sciences

DIGITALNI AKADEMSKI ARHIVI I REPOZITORILII


https://urn.nsk.hr/urn:nbn:hr:131:932048
http://rightsstatements.org/vocab/InC/1.0/
http://rightsstatements.org/vocab/InC/1.0/
https://repozitorij.ffzg.unizg.hr
https://repozitorij.ffzg.unizg.hr
https://repozitorij.unizg.hr/islandora/object/ffzg:5500
https://dabar.srce.hr/islandora/object/ffzg:5500

MARIJA BARTULOVIC
BARBARA KUSEVIC

STO JE
INTERKULTURNO
OBRAZOVANJE?

Prirucnik za nastavnike
i druge znatizeljnike

VLADA REPUBLIKE HRVATSK @ :VCl@
\ URED ZA UDRUGE

CENTAR 24 MIROVNE STUDLJE

Europska unija Ovaj projekt sufinancira Ured
Ovaj projekt je financiran za udruge Vlade Republike Hrvatske
sredstvima EU



Sto je interkulturno
obrazovanje?
Prirucnik za nastavnike
i druge znatizeljnike

Marija Bartulovi¢
Barbara Kusevi¢



Sto je interkulturno obrazovanje?
Prirucnik za nastavnike i druge znatizeljnike

Autorice: doc. dr. sc. Marija Bartulovic,

doc. dr. sc. Barbara Kusevi¢

Recenzenti: prof. dr. sc. Vedrana Spaji¢-Vrkas,
prof. dr. sc. Sasa Mili¢

Izdavaé: Centar za mirovne studije
Zaizdavaca: Lovorka Baci¢

Lektura: Marija Cadi¢

Zagreb, 2016. godine

ISBN 978-953-7729-41-7

c1p zapis dostupan u ra¢unalnom katalogu Nacionalne
isveucili$ne knjiznice u Zagrebu pod brojem 000950450.

:"': VLADA REPUBLIKE HRVATSK @ }vilg
L ) URED ZA UDRUGE

CENTAR ZA MIROVNE STUDLJE

Europska unija Ovaj projekt
Ovaj projekt sufinancira Ured
je financiran za udruge Vlade

sredstvima EU Republike Hrvatske



Sadrzaj

1. Uvod

1.1. Razlic¢itost kao bogatstvo — srz interkulturnoga
obrazovanja

1.2. Kome treba interkulturno obrazovanje? O zab-
ludama i problemima “iznutra”

1.3. Kulturna responsivnost, drustvena pravda i
intersekcionalnost

1.4. Smjernice za provedbu interkulturnoga obra-
zovanja

2. Srazli¢itimakako? Uloga nastavnika u inter-
kulturnome obrazovanju

2.1. Pripremamo li nastavnike za interkulturno
obrazovanje?

10

14

18

21

25

25



2.2. Uloga nastavnika u (su)konstrukeiji interkul-
turnoga kurikuluma

2.3. Dispozicije nastavnika za interkulturno obra-
zovanje

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

2.5. Primjeri aktivnosti

3. Raazli¢itaje tko? Ucenica u interkulturnome
obrazovanju

3.1. Interkulturno obrazovanje kao dio prava na
obrazovanje

3.2. Interkulturno obrazovanje kao proces iden-
titetskoga samoiznalazenja ucenica

3.3. Od pasivne primateljice prema aktivnoj sub-
jektici: participativna prava ucenica kao dio
interkulturnoga obrazovanja

3.4. Teorija u praksi

3.5. Primjeri aktivnosti

4. Zasto razli¢itima pristupatijednako? Suradnja
obitelji i $kole u kontekstu pluralizma suvre-
menih obitelji

4.1. Pogled unatrag: geneza suradnje obitelji i skole

4.2. Empirijsko ilegislativno utemeljenje suradnje
obitelji i skole

4.3. Hegemonijske konstrukcije idealne suradnje
obitelji i skole

4.4. Razlicitost suvremenih obitelji — implikacije za
suradnju obitelji i skole

28
33
44

53

55

55

58

62

67
72

85

85
90

92

96



4.5. Teorija u praksi: oblikovanje skole naklonjene
svim obiteljima
4.6. Primjeri aktivnosti

5. Uronjene ukontekst — skola kao mjesto susreta
ulokalnoj zajednici

5.1. Kreativne interakcije interkulturne skole s
okruzenjem

5.2. Teorija u praksi

5.3. Primjer aktivnosti

6. Zakljucak

7. Literatura

8. Prilozi

9. O autoricama

104

112

127

127

132

134

137

139

155

159






Uvod!

Tekstovi o interkulturnome obrazovanju nerijetko zapocinju
iznosenjem argumentacije o potrebi za njegovim uvodenjem koja
proizlazi iz suvremenoga drustvenog stanja; proces globalizacije,
veliki migracijski valovi, vjerski i etnicki motivirani sukobi itd.
navode se kao poticaj za razvijanje i provodenje obrazovnih politi-
kaiprograma koji bi odgovorili na navedene izazove promicanjem
demokratskih vrijednosti, drustvene kohezije i razlicitosti kao bo-
gatstva. Zaista, osvrnemo li se na posljednji, jos uvijek aktualan,
dolazak velikoga broja izbjeglica — ¢iji utjecaj na strukturu eu-
ropskoga drustvenog tkiva jos uvijek ne mozemo nedvosmisleno
predociti? — mozemo ustanoviti da je, socioloski gledano, potre-
ba za interkulturnim obrazovanjem danas aktualnija nego ikada
prije. Moramo se zapitati — $to ¢e biti s tim ljudima? Kako zeml-
je-primateljice mogu posredovati u njihovu uklju¢ivanju u drust-
vo? Koja je uloga obrazovnih sustava u tome procesu inkluzije?
Ne zanemarujudi argument o rastucoj drustvenoj heterog-
enosti, osobito potkrijepljen intenzivnim recentnim priljevom
izbjeglicke i druge migrantske populacije u Europu, ipak bismo

1 U neparnim poglavljima ovoga priru¢nika izrazi koji imaju rodno znacenje
koristeni suuzenskome, a u parnim poglavljima u muskome rodu. Iako ti izrazi
jednako obuhvacaju i muski i zenski rod, ovakvom smo upotrebom gramatic¢-
koga roda zeljele ukazati na rodnu pristranost jezicne 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. stoljeca 20 do
40 posto nacionalnih populacija u Europi (Lanzieri, 2011).



zeljele naglasiti da ne polazimo dominantno iz reaktivne pozicije
kad isticemo potrebu za interkulturnim obrazovanjem jer tak-
va pozicija, kao $to ¢emo kasnije obrazloziti, nerijetko za posl-
jedicu ima povrsno shvadanje interkulturnoga obrazovanja te
dovodi u pitanje transformativni potencijal ¢itavoga projekta.
Nasuprot tome, sklonije smo iz interkulturnoga obrazovanja
izluciti esenciju koja ne proizlazi iskljucivo iz trenutnih drust-
veno-politickih zbivanja. Ako za pocetak pogledamo odredenja
nekih od najznacajnijih autoricaiautorautome podrudju (Banks,
2002; Gorski, 2008; Gundara, 2000; Sleeter, 1996), mozemo re¢i
da je temeljni cilj interkulturnoga obrazovanja omogucéavanje
kvalitetnoga obrazovanja za sve u€enice — ne s obzirom na ili us-
prkos njihovim razlikama, nego tako da te razlike uzimamo kao
temelj autenti¢nostiisvrhovitosti odgojno-obrazovnoga procesa.
Ono je, dakle, usmjereno prvenstveno prema promicanju razlici-
tosti kao drustvenoga bogatstva, a takvo shvacanje razlic¢itosti
svrhu obrazovanja ne pronalazi u ucenju i znanju kao svrSenim,
performativnim kategorijama, ve¢ u misljenju, razumijevanju i
bogatstvu odnosa u koje ulazimo u procesu poucavanja i ucenja.
Nadalje, interkulturno obrazovanje je usmjereno na analizu opre-
sivnih drustvenih odnosa, borbu protiv predrasuda i diskrimi-
nacije te transformaciju drustva prema stanju pravednosti. Ono
zeli uCenice obrazovati kao autonomne, mislece, hrabre i em-
paticne subjektice koje aktivno i angazirano sudjeluju u osmisl-
javanju svojih zivota i pridonose zajednici u kojoj zive.
Ostvarivanje tih ciljeva na razini kurikuluma obuhvaca ra-
zli¢ite dimenzije. Banks, jedan od najznacajnijih autora u tome
podrudju, tako navodi integraciju sadrzaja (prosirivanje posto-
jeéih kurikuluma sadrzajima o kulturnim razli¢itostima), analizu
znanjakao drustvene konstrukcije, smanjivanje predrasuda, prav-
ednu pedagogiju te osnazujucu skolsku kulturu i drustvenu zajed-
nicu (Banks, 2002). I druge autorice i autori u pokusajima sus-
tavnoga definiranja interkulturnoga obrazovanja isticu njegovu
viSedimenzionalnost koja obuhvaca kriticku analizu nastavnih



sadrzaja, rekonstrukciju odnosa u $koli s naglaskom na detekti-
ranju diskriminirajucih praksi, razvijanje kulturno responsivnih
iinkluzivnih metoda poucavanjaipromisljanje uloge skole u per-
petuiranju ili pak transformiranju postojeéega drustvenog stanja
(Gorski, 2006, 2009a; Granti Sleeter, 1986, 2011; Gundara, 2000;
Nieto, 1999, 2000; Sleeter, 1996, 2003). Ipak, ostvarivanje tih cil-
jeva — unatoc Cinjenici da je u posljednjih 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), mozemo pronadiu razlici izmedu
teorijskih konceptualizacija interkulturnoga obrazovanja koje
nude znanstvenice od onih koje nalazimo u obrazovno-politickim
dokumentima, kaoiod induktivnih, nerijetko povrsnih odredenja
kojanastaju odozdo, u svakodnevnoj odgojno-obrazovnoj praksi.
Drugim rije¢ima, neuspjelo ostvarivanje ciljeva koje smo opisale
dijelom je rezultat diskrepancije izmedu teorije i prakse, odnosno
izmedu uvjetne progresivnosti teorije i prakti¢nih, najcescée do-
bronamjernih, ali Cesto upitnih angazmana. Opisana nedijalek-
ticnost teorije i prakse nerijetko za posljedicu ima pojednostavlje-
no shvaéanje interkulturnoga obrazovanja od strane nastavnica,
njihovo insistiranje nalako primjenjivim savjetima, “receptima”
ili “gotovim modelima” i, kona¢no, nekriticku implementaciju tih
modela u praksi, bez uzimanja u obzir kontekstualnih ¢imbenika
koji utje¢u na njihovu (uspjesnu) primjenu.

Time se priblizavamo paradoksu koji proizlazi iz shvac¢anja
interkulturnoga obrazovanja kao odgovora na drustveno stanje —
kao vizionarskoga projekta koji je reaktivan i koji se u svojoj reak-
tivnoj impotenciji samodokida. Izazovi trenutnoga drustvenog
stanja, na koje nije moguce odgovoriti instantnim, jednostavno
primjenjivim modelima, olako dovode u pitanje cijeli projekt uto-
liko sto protivnicama ideje i filozofije interkulturalizma pruzaju
argumentaciju da je se proglasi neuspjesnom. Tako, ¢ini nam se,
dolazimo do pitanja od kljucne vaznosti za ovaj uvod: $to je es-
encija interkulturnoga obrazovanja?
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Coulby (2006) u svome pokusaju pronalazenja odgovora na to
pitanje istice da interkulturno obrazovanje nije predmet koji ima
svoj kurikulumili planiprogram, ve¢idejaili temakojaje jednako
vazna u vrti¢ima kao i na sveudilistima, u matematici i medicini
kao i u drustvenim i humanistickim predmetima. Prema tome,
teorija interkulturnoga obrazovanja nije samo jednostavno pitan-
je normativne pozicioniranosti ili pronalazenja dobrih praksi u
odredenome podrucju injihove implementacije u razli¢itim kon-
tekstima: interkulturno obrazovanje prije svega treba biti usm-
jereno na rekonceptualizaciju uloge skola i sveucilista u proslosti
i promisljanje o mogucnostima njihova djelovanja u sadasnjosti
i buduénosti. Svako je dobro obrazovanje, istice autor, interkul-
turno; u protivnome se ne radi o obrazovanju, nego o ulijevanju
nacionalnoga, religijskoga ili drugih oblika fundamentalizma. I
Gorski (2006,2008,2009a) esencijuinterkulturnoga obrazovanja
shvaca na sli¢an nacin, isticuci da se prije svega radi o zaokretu
u svijesti koji se ne moze svesti na pronalazenje rjeSenja u okviru
trenutne drustvene datosti (a koja su najcesée artikulirana kao
integracijski programi za ucenice koje su pripadnice manjina s
naglaskom na jacanju njihove jezicne kompetencije i njegovan-
ju njihove kulture), veé¢ podrazumijeva sustavnu rekonstrukciju
i rekonceptualizaciju temeljnih polazista kojima se obrazovni
sustavi vode u shvacanju svoje uloge interkulturnih posrednika
u suvremenome drustvu.

1.1. Razli¢itost kao bogatstvo -
srz interkulturnoga obrazovanja

U jednoj od najsirih definicija obrazovanja usmjerenoga na pre-
poznavanje i afirmiranje razlicitosti kao drustvene vrijednosti,
koja nosi neprocjenjivi pedagoski potencijal, Sonia Nieto (1999)
interkulturno obrazovanje odreduje kao filozofiju, pogled na svijet,
otvoreni proces koji ukljucuje odnose medu ljudima i propitivanje



razlika medu slozenim sustavima socijalnih predodzbi i uvjerenja.
Autorica osobito naglasava vaznost multikulturne kompetencije i
pismenostiu osnovnome obrazovanju kao temeljnih vjestina koje
su svima potrebne za uspjesno nosenje sa zivotnim izazovima, a
ne samo kulturno razlic¢itim ili socijalno depriviranim ucenicama.
Svoju poziciju argumentira nedovoljnim razumijevanjem razlici-
tosti, privilegije i mo¢i koje se Cesto javlja kod ucenica iz domi-
nantnih grupa, a odrazava se u njihovu (ne)poimanju vlastitoga
kulturnog identiteta. Prema tome, mozemo konstatirati da se du-
binsko razumijevanje kulture nalazi u samoj srzi interkulturnoga
obrazovanja, a uklju¢uje uspostavljanje kritickoga odmaka spram
vlastite kulture i njenoga shvacanja kao neupitne datosti, kao i
hrabrost u nastojanju da razumijemo razli¢ite kulture i njihove
sloZzene meduodnose. Pritom moramo biti svjesne da ta nastojanja
predstavljajuvelik izazov te da mozda nece biti moguce ostvaritiih
u potpunosti, no isto tako da je nuzno neprestano iznalaziti peda-
goske teorije, modele i prakse usmjerene na prevladavanje jezi¢nih
ikulturnih barijera (Coulby, 2006).

Ovakvo shvacanje interkulturnoga obrazovanja kao koncepta
koji je namijenjen svima, a ne samo kulturno razlicitim ucenicama, jed-
na je od op¢ih postavki s kojima se slaze veéina autorica u tome
podrucju. Zajednicke odrednice interkulturno usmjerenih obra-
zovnih koncepcija obuhvacdaju jos i:

« shvacanje dijaloga kao fundamentalne komponente obrazovanja;

« shvacanje skrivenoga kurikuluma kao integralnoga dijela
obrazovnoga procesa te

- zahtjev za dubljim razumijevanjem kulture i identiteta ucen-
ica, koje se ne zaustavlja na povrsnome shvacanju razlicito-
sti utemeljenome na vanjskim, vidljivim obiljezjima (poput
boje koze).

Taj slozeni proces konceptualizacije razlicitosti, istice Maxine Greene
(1993), jedan je od klju¢nih elemenata u interkulturnome obra-
zovanju. Ne zanemarujudi utjecaj globalnih procesa koji znatno

11
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utjeCu na sve izrazeniju kulturnu heterogenost drustva, autori-
ca istice kako su u drustvu oduvijek postojale druge, drugacije,
strankinje. To $to ih danas primjecujemo vise nego ikada prije, ne
znadi da ih ranije nije bilo, ve¢ govori o ranijoj (ne)spremnosti da
ih vidimo, koja je u danasnjemu drustvu korigirana zahvaljujudi,
medu ostalim, sustavu ljudskih prava.? Ono $to se dogada u da-
nasnjemu drustvu Greene (1993) naziva prekidanjem starih Sutnji
iprogovaranjem glasova koji su dugo bili utisani.

Ipak, taj je proces vrlo spor i zahtjevan, osobito kada govori-
mo o prakticnoj implementaciji smjernica koje na medunarod-
noj i nacionalnoj razini svim gradankama osiguravaju pravo na
obrazovanje koje ukljucuje postovanje njihovih razlicitih kultu-
ra, tradicija i identiteta. Naime, veéina europskih obrazovnih
sustava, smatra Gundara (2000), jos je uvijek oblikovana tako
da ne prepoznaje razli¢itost u dovoljnoj mjeri te da odrazava
pogresnu pretpostavku o postojanju jedinstvene, homogene na-
cionalne kulture. Obrazovanje je, istice autor, usko povezano s
hegemonijskim kanonom i zarobljeno u “kulturnome zatvoru”
koji prepoznaje samo vlastitu, eurocentri¢nu tradiciju koja sluzi
kao polaziste za procjenjivanje vrijednosti drugih kultura. Kako
bi se to promijenilo, nuzno je oblikovati interkulturni kurikulum
koji odrazava bogatstvo razlicitih kulturnih tradicija i pruza di-
onicama odgojno-obrazovnoga procesa prostor za samoartiku-
laciju iz perspektive vlastitih kulturnih standarda, a ne onih koje
namece dominantna eurocentri¢na tradicija. Naime, kurikulumi
koji promicu isklju¢ivo nacionalne vrijednosti povecavaju osjecaj
isklju¢enosti i vode prema zahtjevu za odvojenim manjinskim
gkolama, a time i prema sve dubljoj unutarnjoj razjedinjenosti
drustva koja se na povrsini doima kao jednostavan problem cije
rjesenje lezi u poziciji “politicke korektnosti” koja povr$nim in-
tervencijama nastoji prikriti strukturne uzroke nepravde i nejed-
nakosti u drustvu.

3 Za detaljnije objasnjenje odnosa izmedu ljudskih prava, gradanskoga od-
goja i obrazovanja i interkulturnoga obrazovanja te povijesni pregled razvoja
interkulturnoga obrazovanja vidi: Spaji¢-Vrkas, V. (2014a), Kulturne razlike,
gradanstvo i obrazovanje za interkulturni dijalog. U: Hrvati¢, N. (ur.), Interkul-
turalno obrazovanje i europske vrijednosti. Zagreb: Odsjek za pedagogiju Filozof-
skog fakulteta Sveucilista u Zagrebu i Visoka skola za menadzment u turizmu
iinformatici u Virovitici, 3-17.



Istaknute probleme Gundara (2000) sumira navodedi prepreke
za uvodenje interkulturnoga obrazovanja u zemljama Europske
unije. To su:

« nepostojanje sistematskoga pristupa implementaciji interkul -
turnoga obrazovanja u zemljama Europske unije i ¢itave Europe;
shvacanje interkulturnoga obrazovanja kao teorijske rasprave
na akademskoj razini, bez stvarnih promjena u skolskome sus-
tavu i sustavu visokoga obrazovanja;
nepostojanje jedinstvenoga modela interkulturnoga obrazo-
vanja na razini Europske unije, unatoc teorijskome konsenzusu
o potrebi za razvijanjem modela buducéega europskog drustva
u kojemu znacajnu ulogu imaju interkulturno obrazovanje i
promicanje drustvenih razlicitosti;
zanemariv utjecaj medunarodnih preporuka Europske unije i
Vije¢a Europe na nacionalne obrazovne politike europskih ze-
malja ¢iji su obrazovni sustavi i dalje pod snaznim utjecajem
unutarnje politicke kontrole.

.

Osim navedenih izvanjskih prepreka za implementaciju interkul-
turnoga obrazovanja, svakako trebaistaknutiipogresna tumacen-
jainterkulturnoga obrazovanja, ¢ijom se nekritickom diseminaci-
jom doprinosi njegovu narusavanju “iznutra’. Jer, kao Sto istice
Gorski (2008), za interkulturno obrazovanje daleko veci problem
od napada izvana predstavljaju upravo unutarnji problemi.

13
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1.2. Kome treba interkulturno obrazovanje?
O zabludama i problemima “iznutra”

Razlic¢ite zablude o interkulturnome obrazovanju usporavaju
njegovo provodenje i pridonose Zu¢nim raspravama o njegovu
odredenjuisvrsi. Jedna od najcesc¢ih zabluda vezanih za interkul-
turno obrazovanje jest da je ono namijenjeno “kulturno razliéi-
tim ucenicama”, dok se kategorija razlicitosti najcesce reducira
na etnicku ili nacionalnu pripadnost, odnosno njenu najocitiju
manifestaciju — jezik. Time se podrzava aditivni pristup interkul-
turnome obrazovanju, koji rjeSenje vidi u omoguéavanju njegov-
anja manjinske kulture i jezika u¢enicama koje pohadaju vecin-
ske skole, pri cemu se lako upada u zamku kulturnoga egoizma,
odnosno svodenja interkulturnoga obrazovanja na “milosrdnost”
vecinske kulture koja brine o manjinskoj kulturi i omoguéuje joj
suzivot. Nadalje, takvo shvacanje razli¢itosti oslanja se na pojed-
nostavljenu, stati¢nu verziju identiteta dominantno generirano-
ga iz etniciteta te ostaje neosjetljivo na brojne druge identitetske
markere, poputroda, klase, religije, seksualne orijentacijeiliinva-
liditeta, Cime se s jedne strane osnazuju predrasude o odredenim
manjinskim grupama, a s druge se strane postoje¢i odnosinepra-
vde i nejednakosti u drustvu te opresivni elementi vecéinske kul-
ture uopce ne dovode u pitanje.

Sljedeca zabluda odnosi se na integraciju sadrZaja, odnosno
shvacdanje da prosirivanje postojeéih kurikuluma sadrzajima o ra-
zli¢itim kulturnim, etni¢kim i rasnim grupama €ini srz interkul-
turnoga obrazovanja. Ta je zabluda raspravu o interkulturnome
obrazovanju usmjerila prvenstveno na analizu sadrzaja formal-
noga kurikuluma, primjerice na prirodu kanonskoga znanja, dok
su druge vazne dimenzije (smanjivanje predrasuda, uvodenje
kulturno responsivnih metoda poucavanja i vrednovanja ucen-
ica, kriticko osvjestavanje nastavnica i ucenica, transformacija
gkolske kulture) ostale zanemarene. Osim toga, fokusiranje na
dimenziju sadrzaja potaknulo je ekspanziju kvazi-interkulturnih nas-



tavnih materijala, udzbenika i prirucnika koji na vrlo povrsan naéin,
nerijetko samo na razini Sarene naslovnice koja prikazuje djecu
razli¢ite boje koze u nasmijanome kolu, pridonose perpetuiranju
redukcionistickoga shvaéanja interkulturnoga obrazovanja.

Nadalje, vrlo je Cesta i zabluda o opasnosti interkulturnoga
obrazovanja po drustvenu koheziju, odnosno shvacanje da otva-
ranje prostora za razli¢ite glasove i perspektive vodi drustvenoj
razjedinjenosti (Banks, 2002). Medutim, empirijski nam poda-
ci pokazuju suprotno. Primjerice, istrazivanje provedeno 2008.
godine u 27 europskih zemalja pokazalo je da su nezaposlenost
i siromastvo znacajniji pokazatelji napetosti izmedu musliman-
ske manjinske zajednice i veéinske zajednice no $to su to etnicki
ili vjerski identitet (Sharpes i Schou, 2014), $to nas upucuje na
nuznost raspodjele odgovornosti za drustvenu koheziju medu
svim drustvenim akterkama, a ne njeno ekskluzivno lociranje u
manjinskim, osobito muslimanskim, zajednicama, koje se percip-
ira kao nesklone prihvac¢anju demokratskih vrijednosti Zapada i
prijetnju za europske nacionalne identitete.

Sve navedene zablude odrazavaju konzervativno shvacanje
interkulturnoga obrazovanja koje se u teoriji moze prepozna-
ti njegovim elaboriranjem pomocu koncepata koji ne dovode u
pitanje problem drustvene nejednakosti (interkulturna kom-
petencija, kulturna razli¢itost, politika priznavanja%), a u prak-
si se ocCituje u onome $to pojednostavljeno nazivamo naivnim
interkulturnim obrazovanjem, koje se ponajvise usmjerava na
mikrorazinu pojedinke i ostvarivanje “klime tolerancije i uvaza-
vanja”. Sve to za posljedicu ima hegemonijsku konsolidaciju stava
da obrazovanje treba omoguditi pojedinki da se osje¢a dobro i da
bude “dobra gradanka”, $to zapravo znaci da bude fleksibilna i da
se prilagodava uvjetima zivota u neoliberalnome drustvu (Fure-
di, 2004, prema Amsler, 2011). S ovakvom se vizijom (naivnoga)
interkulturnog obrazovanja ne slaze kriticki orijentirana struja
teoreticarkiinterkulturnoga obrazovanja, koja smatra da se kom-
pleksni odnosi i strukturna iskustva dominacije i otpora ne mogu

4 Rijec je o politikama kojima se nastoji osigurati zastita i poStovanje nositel-
jica odredenih manjinskih identiteta i omoguciti im da temeljem tih identiteta
uzivaju odredena prava.
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rjesavati na interpersonalnoj razini, ve¢ zahtijevaju sustavni i
strukturalni pristup transformaciji obrazovanja te naglasavaju
kriticku vrijednost promjene svijesti kao polazis$ne tocke za us-
pjesno provodenje bilo koje obrazovne reforme, strategije, inici-
jative ili projekta.

Medutim, ostvarivanje tih ciljeva u danasnjemu drustvu nije
nimalo lak zadatak. Kao $to isti¢ce Motta (u tisku, prema Amsler,
2011), zivimo u paradoksalnome drustvenom trenutku. Svjedoci-
mo rastucoj drustvenoj nejednakosti, iskljucivosti i nasilju na
koje ne reagiramo kolektivnhom politickom borbom (kao $to bi se
nekad moglo oc¢ekivati), nego rastakanjem zajednistvaierozijom
zelje za i vjere u mogucnost drustvene promjene.

Ta se pesimisti¢na slika uparuje sa zabrinjavaju¢im podaci-
ma o rastu¢emu trendu netolerancije, socijalne distance i 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 potvrdenoiurezultatima
istrazivanja koja pokazuju da djeca migrantkinja diljem Europe
dozivljavaju nasilje temeljeno na rasiili etnicitetu (Elame, 2013).
Medutim, predrasudni stavovi i diskriminacija nisu rezervirani
samo za migrantkinje. Kao $to pokazuje Izvjesce o stanju temeljnih
prava u Europskoj uniji (2013. — 2014.), u EU-i i drzavama-c¢lanicama
jos uvijek se dogadaju brojna krsenja temeljnih prava, kao sto
su krSenja prava organizacija civilnoga drustva na slobodu ok-
upljanjaiizrazavanja, institucionalna diskriminacija pripadnica
LGBTI zajednice te visoke razine diskriminacije i zlo¢ina iz mrzn-
je potaknute rasizmom, ksenofobijom, vjerskom netolerancijom
ili predrasudama na temelju invaliditeta, seksualne orijentacije
ili rodnoga identiteta pojedinke. Konkretno, u Izvjescu se navodi
da su Romkinje i Romi, koji ¢ine najveéu nacionalnu manjinu u
Europi, i dalje zrtve diskriminacije, rasistickih napada, govora
mrznje, siromastvaiiskljuCenosti; da su LGBTI osobe zrtve insti-
tucionalne diskriminacije (ili zbog zabrane gradanskih zajednica
ili zbog postojanja zakona kojima se zabranjuje izrazavanje sek-



sualne orijentacije); da su osobe s invaliditetom Zrtve 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 ogranicenoga
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 $to ukazuje Wieviorka (1998), kulture su dinamiéni,
ane stati¢ni entiteti. To znaci da kulturne razlike ne opstaju samo
zahvaljujudi procesu kulturne reprodukcije, ve¢ neprekidno nas-
taju unutar svake kulture. Prema tome, pripisivanje kulturne ra-
zli¢itosti, a zatim i potrebe za interkulturnim obrazovanjem samo
drugim, onim koje nisu pripadnice ve¢inske kulture, odrazje esenci-
jalisticke pozicije koja uspostavljanjem povrsne dihotomije miione
te stavljanjem u prvi plan uspjesne kulturne integracije zanemaruje
drustvenu kompleksnostiheterogenost te onemogucuje uspostavl-
janje kritickoga odmaka spram vlastite kulture i njenoga shvacanja
kao neupitne datosti, kao i razumijevanje razlicitih kultura i nji-
hovih slozenih meduodnosa.

Naravno, sada dolazimo do pitanja kako interkulturno obra-
zovanje uopée moze opstati kao projekt ako razotkrivanje odno-
sa modi rezultira fatalizmom umjesto nadom; ako nastavnice i
ucenice preferiraju pasivinu ulogu ucenica u nastavnome proce-
su, a samoaktualizacija, kao cilj obrazovanja, biva modificirana
u sposobnost vjeste prilagodbe na postojece uvjete i sposob-
nost snalaZenja u njima, odnosno “igranja igre” (Amsler, 2011).
Odgovor, ¢ini nam se, prije svega lezi uuvjerenju da je obrazovanje
iznimno moéan alat drustvene transformacije i da, bez obzira na
trenutnu situaciju, osjecaje zabrinutosti, straha, beznada i neiz-
vjesnosti, ne smijemo dopustiti eroziju odgovornosti koju kao
odgojno-obrazovne djelatnice imamo za posveceno djelovanje na
tome putu. Kako bi nam pogled u buducnost bio dalekosezniji i
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jasniji, u nastavku ¢emo pokusati ocrtati pristup interkulturnome
obrazovanju koji nastoji prevladati navedene probleme, a na sa-
mome krajuuvoda donosimo konkretne, empirijski potkrijepljene
smjernice za njegovo uspjesno provodenje.

1.3. Kulturna responsivnost,
drustvena pravda i intersekcionalnost

Probleme koje smo u svrhu lakSega pracenja teksta opisale kao
natvno interkulturno obrazovanje identificira i Giroux (1988), isti¢uci
kako neki interkulturni kurikulumi uklju¢uju sadrzaje o nape-
tostimaisukobima izmedu razli¢itih kulturnih grupa, ali umjesto
da poucavaju ucenice o tome da se ti sukobi odvijaju u slozenoj
mrezi odnosa mo¢i i dominacije, oni podreduju te probleme raz-
vijanju medusobnoga postivanjairazumijevanjaizmedu razlicitih
kulturnih grupa. Za autora su to apologetski diskursi koji u tisini
ignoriraju kompleksnost drustvenih odnosa i promjenaikod kojih
nedorecen ostaje kriti¢ni element interkulturnoga obrazovanja —
ono $to Flower (2003) naziva situiranim znanjem. Situirano znanje
obuhvaca kulturnu, socijalnu i materijalnu povijest svake osobe
iutjecCe na nase razumijevanje i tumacenje interkulturnih inter-
akcija, pri Cemu najc¢esée nismo svjesne toga utjecaja (npr. nase
predodzbe o muzevnostiizenstvenosti 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.

Dabismo to mogle postiéi, potrebno je paradigmu “kognitivnoga
znanja”, koja oznacava pristup usmjeren na znanja, stavove i vjes-
tine, a kulturu poima kao sustav objektivnih cinjenica, prosiriti
interpretativnom paradigmom, usmjerenom prema osvjestavanju i
razumijevanju kompleksnih, supostojeéih kontekstualnih okvira
koji utjeCuna proces stvaranjaznacenja kod ucenicainastavnica.
Vaznost kontekstualnih okvira nastavnicaiucenicausvome radu



isti¢u i Bourdieu i Wacquant (1992), ukazujudi da ljudsko djelo-
vanje nije instantna reakcija na neposredan stimulans te da sva-
ka, inajmanja, “reakcija” jedne pojedinke prema drugoj nosiu 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
ocituje u razli¢itim na¢inima interpretacije razlicitosti i procesi-
ma stvaranja znacenja koji otezavaju medusobno razumijevanje.

Medutim, kao ustrajne zagovarateljice potencijala obrazo-
vanja za drustvenu transformaciju, pristajemo uz Coulbyjevu
(2006) tvrdnju da utrka izmedu interkulturnoga obrazovanja
i katastrofe jos$ nije izgubljena. Pritom, uz isticanje drustvene
pravde kao cilja koji je barem jednako vazan kao i priznavanje i
uvazavanje kulturne razlic¢itosti, naglasavamo vaznost primjene
intersekcijskoga okvira u analizi razlic¢itosti. Radi se o anal-
itickome pristupu koji je nastao kao rezultat istrazivanja Kim-
berly Crenshaw o specifi¢nim iskustvima Zena crne boje koze u
odnosu na ne-crne zene te distinktivnim faktorima koji utjecu
na oblikovanje tih iskustava. Njenim je radom potaknut razvoj
teorije intersekcionalnosti, koja danas ¢ini naj¢esce primjenjivan
teorijski okvir za problematiziranje slozenoga nacina nakoji poje-
dine identitetske dimenzije utjecu jedna na drugu i pozicioniraju
pojedinku tvoreéi njezin visestruki identitet koji se neprestano
(re)pozicionira u odnosima privilegije i opresije (Brown, 2003;
Crenshaw, 1991; Collins, 2000). Teorija intersekcionalnosti zah-
valno je uporiste za analizu razlicitosti iz vise razloga. Najprije,
jer ukazuje na pogresku koja se vrlo ¢esto dogada pri provoden-
ju interkulturnoga obrazovanja s obzirom na to da ga se obi¢no
poima kao obrazovanje za nacionalne manjine. Taj povrsni pris-
tup istovremeno reducira shvacanje razli¢itosti esencijaliziran-
jem identiteta, odnosno prenaglasavanjem vaznosti pojedinih
njegovih dimenzija. Naime, vrlo je vazno da uciteljice shvate da
etnickiidentitet za mnoge ucenice ne ¢inivazan dio njihova osob-
noga identitetaida, promatrajudiih prvenstveno kroz tu prizmu,
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grijese nastoje¢i zadovoljiti obrazovne potrebe ucenica kojima
vjerska pripadnost, rod, socijalna klasa ili seksualna orijentacija
mogu predstavljati puno znacajniju 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 vjerska pripadnost ne smiju biti shvaceni kao nepromjenjive
Cinjenice. Shvacati ih kao ¢injenice ili stabilne kategorije koje je
moguce jednostavno analizirati, ograni¢avajuce je i analiticki
neupotrebljivo za danasnji pojam identiteta ¢ija je dominantna
karakteristika visestrukost. Cak i boja koZe, koja je nekada pred-
stavljala jednoznacan marker i na bitan nacin odredivala pojed-
inku, danas ima visestruko znacenje koje ovisi o ¢itavome nizu
povezanih ¢imbenika (tako, primjerice, boja koZe neke osobe u
razli¢itim dijelovima svijeta moze biti drugacije dozivljena).

Time dolazimo do uvida koji je istaknut u kritickome pris-
tupu interkulturnome obrazovanju o neopravdanome prvenstvu
koncepata kulturne razlicitosti u promisljanju interkulturnoga
obrazovanja. Umjesto kulturne razlicitosti, isticu Gorski (2008)
i Kumashiro (2000), sredi$nji pojam u interkulturnome obrazo-
vanju usmjerenome prema transformaciji odnosa nejednakosti i
diskriminacije treba biti drustvena pravda. U takvome pristupu,
osim prebacivanja fokusa s kulturne osvijestenosti prema razot-
krivanju hegemonijskoga pristupa znacenju razlicitosti, Gorski
(2008) navodi sljedece klju¢ne sastavnice:

« prvenstvo mijenjanja postoje¢ih odnosa nejednakosti nad
rjeSavanjem drustvenih konflikata;

- 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
utjecu na dijaloski proces;

- uvazavanje sociopolitickoga konteksta i odbacivanje neutralne
pozicije koja podrzava drustveni status quo.



Autor nas upozorava na gubitak privilegija s kojim ¢emo se morati
suociti odluc¢imo li se za taj pristup, kao i na moguce negativne
reakcije pojedinki i institucija. Medutim, ako nismo spremne na
to, moramo se zapitati imali nas rad zaista smisla; skrivamoli se
iza povr$noga slavljenja razlicitosti ili zaista putem obrazovanja
nastojimo svijet uciniti boljim i pravednijim mjestom.

1.4. Smjernice za provedbu
interkulturnoga obrazovanja

Ovaj uvodni tekst zavrSavamo pregledom najvaznijih zakljucaka
i smjernica za uspjesnu provedbu interkulturnoga obrazovanja,
objavljenih u publikaciji Education policies and practices to foster tol-
erance, respect for diversity and civic responsibility in children and young
people inthe EU (2016). Vazno je istaknuti da su te smjernice rezu-
Itat opseznoga istrazivanja koje je obuhvatilo analizu europskih
obrazovnih politika, strateskih dokumenata, nacionalnih kuriku-
lumaiprimjera dobre prakse, ¢iji su rezultati sumiraniu cetrnaest
klju¢nih tocaka:

1. Postovanje drugih moze se nauciti. Vazno je od najranije dobi
ucenicama ukazivati na pogresne predodzbe (predrasude) i
omoguciti im prilike za autenti¢na interkulturna iskustva.

2. Skolske politike koje poti¢u etnicko mijesanje stvaraju
okruzenje za meduetnicku suradnju i razvijanje tolerancije.
Ipak, fizicka integracija uCenica razli¢itoga kulturnog podri-
jetla nije dovoljna da bi se smanjile predrasude i razvili pozi-
tivni interkulturni odnosi; Skole trebaju razvijati kulturu u ko-
joj sve ucenice i skolske djelatnice imaju priliku razvijati svoju
interkulturnu kompetenciju.

3. Vazno je kako se skola pozicionira u zajednici. Konkretno,
skole koje imaju snaznu poveznicu s lokalnom zajednicom
imaju snazan potencijal za jacanje drustvene kohezije. One
stvaraju odrzivu pozitivnu skolsku atmosferu, kao i snazniji
osjecaj pripadanja.
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. Posljednjih su godina razvijene nove, u¢inkovite metode za

stvaranje inkluzivnih ucionica. Iako je veéina europskih ze-
malja sklonija primjeni tradicionalnih metoda poucavanja,
metode poput projektnoga ucenja, kooperativnoga ucenja,
ucenja u zajednici te vrénjackoga poucavanja i u¢enja poka-
zale su se u¢inkovitima u smanjivanju netolerantnosti.

. Izvannastavne aktivnosti mogu promicati toleranciju i ra-

zumijevanje, poduprijeti proces ucenja u ucionici i doprin-
ijeti stvaranju dinamicne i inkluzivne skole.

. Obrazovni pristupi koji poticu socijalni i emocionalni raz-

voj ucenica pokazali su se ucinkovitima u unapredivanju
meduetnicke tolerancije i postivanja razli¢itosti.

. Efikasno vodenje $kola je klju¢no. Osobna posvecéenost skol-

skih rukovotkinja i ostalih ¢lanica upravljackih struktura skole
etosu razlicitosti od klju¢ne je vaznosti za razvijanje interkul -
turne kompetencije i poStovanja prema razlicitosti kod uéen-
ica. Usmjerenost skole prema etosu razlicitosti treba stalno
osnazivati neprekidnim profesionalnim usavrsavanjem.

. Nastavnicama je potrebno profesionalno usavrsavanje u

podrudju razlicitosti. Interkulturna kompetencija europskih
nastavnica treba biti osnazena kontinuiranim profesional -
nim razvojem.

. Obrazovanje je zajednicka odgovornost i skola i ostalih dioni-

ca. Partnerstvo izmedu skola, zajednice i roditelja olaksava
zadovoljavanje potreba lokalne zajednice. Ono takoder os-
nazuje medusobno razumijevanje skolskoga osoblja i zajed-
nice, kao i prepoznavanje resursa i ekspertize razli¢itih dioni-
ca u procesu odgoja i obrazovanja.

.Skolama mogu koristiti znanja i vjestine civilnoga drustva.

Lokalne i medunarodne nevladine organizacije s eksperti-
zom u podrudju interkulturnoga obrazovanja mogu pomoc¢i
skolama u njihovu osnazivanju, ali taj potencijal nije dovoljno
iskoristen ni u formalnome, ni u neformalnome obrazovanju.



11. Razlic¢itost treba kvalitetnije ukljuciti u skolske kurikulume.
Ucenice koje su pripadnice manjina ¢esto se tesko ukljucuju
u proces ucenja te se ne mogu poistovjetiti s nastavnim sa-
drzajima oblikovanima iz monokulturne perspektive. Uklju-
Civanje vjerske, etnicke i drugih oblika razlicitosti kriti¢ni je
aspekt obrazovanja.

12.0brazovanje na materinskome jeziku ima snazan utjecaj na
osjecaj identiteta i dobrobit osobe. Ué¢inkoviti programi dvo-
jezi¢nogaivisejezicnoga obrazovanja mogu pozitivno utjecati
kako na ucenice pripadnice manjina, tako i na ucenice pri-
padnice vecinske kulture.

13.Novi mediji istovremeno predstavljaju prijetnju i priliku. Vir-
tualno nasilje, kao i izlozenost ekstremistickim idejama i gov-
oru mrznje, predstavljaju opasnost za ucenice u danasnjim
skolama. Ipak, novi mediji imaju i potencijal za poticanje tol-
erancije i postivanja razlicitosti.

14.Potrebno je obaviti vise istrazivanja i prikupiti vise empiri-
jskih podataka o ucinkovitosti suzbijanja netolerancije i
podupiranja postivanja razli¢itosti. lako podaci o ucinko-
vitim odgojno-obrazovnim praksama postoje, ve¢ina ih je
anegdotalna. Potrebno je puno vise sustavnih istrazivanja i
empirijskih podataka.

Osim ovih uvodnih smjernica, u svakome od poglavlja nastojat
¢emo dati pokoji konkretan savjet za jacanje interkulturne di-
menzije u $kolama i drugim odgojno-obrazovnim institucija-
ma, pri cemu naglasavamo da ti savjeti ne smiju biti shvaceni
u smislu doslovno provedivih naputaka, ve¢ ih treba razumjeti
kao empirijski utemeljene putokaze Ciju ¢ete primjenu prilagoditi
specificnome kontekstu u kojemu radite, svome profesionalnom
identitetu, kulturi skole i drugim relevantnim ¢imbenicima ¢ija
sinergija oblikuje odgojno-obrazovni proces.
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S razlicitima kako?
Uloga nastavnika
u interkulturnome
obrazovanju

2.1. Pripremamo li nastavnike
za interkulturno obrazovanje?

Svakome tko je na nekinacin bio ukljuc¢en u sustav odgoja i obra-
zovanja poznato je da sunastavnici karika na kojoj se sve prelama
— brojne sjajno zamisljene reforme propadale su zbog previdanja
klju¢ne uloge nastavnika u njihovoj implementaciji, bas kao sto
su i manje razradene intervencije u obrazovne sustave uspijeva-
le ili uopée bile uvodene zahvaljujuci poticajima koji su dolazili
iz prakse, iz u¢ionica u koje nastavnici svaki dan iznova ulaze
i upustaju se u, kao $to nam se ponekad ¢ini, magijski proces
poucavanja i ucenja. Logi¢no je, prema tome, da ¢emo u raspra-
vi o interkulturnome obrazovanju paznju usmjeriti na inicijalno
obrazovanje nastavnika, odnosno na sveucilisne kurikulume, ne
bismo li dobili uvid u percepciju vaznosti interkulturne dimenzije
za profesionalni identitet suvremenoga nastavnika.

Rezultati te analize surelativno porazavajuci. Naime, interkul-
turno obrazovanje dominantno je vezano za podrucje primarnoga i
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sekundarnoga obrazovanja, dok je svijest o njegovoj vaznosti, 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 razlicite nacine
implementiraniu europskimiamerickim sustavima obrazovanja,
rezultati analiza kurikuluma za obrazovanje nastavnika pokazuju
da se unjima nisu dogodile znacajnije izmjene koje bi buduce nas-
tavnike pripremale za rad utemeljen na interkulturnim nacelima
poucavanjaiucenja (Gorski, 2009b; GrantiSecada, 1990). Taj prob-
lem ima viSestruke implikacije za praksu, a kao jedan od primjera
mozemo istaknuti otpor i nedovoljnu pripremljenost odredenoga
dijela nastavnika prema uvodenju sadrzaja koje vide kao zahtje-
vne ili kontroverzne. U Hrvatskoj smo nedavno dozivjeli takvu
situaciju prilikom uvodenja zdravstvenog i gradanskog odgoja i
obrazovanja (Pazur, 2016; Spaji¢-Vrkas, 2014b; Spaji¢-Vrkas, 2015).
Naime, urazgovorima s kolegicama i kolegama koji rade u skolama
vrlo se Cesto kao osnovni razlog negativnoga stava prema naveden-
im sadrzajima istice argument o nedovoljnoj pripremljenosti. Tajje
otporzabiljezeniumedunarodnim istrazivanjima ¢iji rezultati po-
kazuju da, primjerice, izbjegavanje razgovora o osjetljivim temama
ukontekstu seksualnoga obrazovanja za ucitelje Cesto nije politicko
ili vjersko pitanje, ve¢ odraz neugode koja proizlazi iz njihove ne-
dovoljne pripremljenosti (Bickmore, 1999). Tome uvelike dopri-
nosi i prevladavajuca kultura standardizacije i performativnostiu
obrazovanju’, ukojoj pritisak za postizanjem izvrsnih rezultata na
standardiziranim testovima kojima se mjere postignuda te s time
povezano fokusiranje na sadrzaje koji se u spomenutim testovima
provjeravaju, ucitelje ¢ini nesklonima uvodenju novih sadrzaja u
predmetne kurikulume. Jo$ jedan ¢imbenik otpora jest i osjecaj
iscrpljenosti nastavnika uslijed uglavnom stihijski donosenih re-
formskih planova i inicijativa ¢ija implementacija nije sustavno
promisljena i organizirana od strane obrazovne politike.
Medutim, problem podzastupljenosti interkulturne dimen-
zije u visokome obrazovanju puno je dublji i obuhvaca ulogu

5 Pod kulturom standardizacije i performativnosti u obrazovanju podrazumije-
vamo usmjerenost najasno definirane ishode i kompetencije, lako upotrebljive
na trzistu rada.



koju sveucilista imaju u pozicioniranju zapadnoga znanja kao
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), sveucilisna nas-
tavnica i znanstvenica koja se bavi multikulturnim obrazovan-
jem nastavnika. Na jednome od njenih predavanja studentica
je ispricala anegdotu iz nagradivane americke osnovne skole u
kojoj je nastavnica na sljedec¢i nacin objasnila razliku izmedu
poucavanja bijelih i crnih ucenika: rekla je da postoje dvije grupe
crnih ucenika u njenome razredu, crni-crni ucenici i bijeli-crni
ucenici. Potonjugrupu, rekla je, ima smisla poucavatijer oniimaju
bjelacke vrijednosti, za razliku od crnih-crnih ucenika, koji ima-
ju crnacke vrijednosti pa nema smisla trositi vrijeme na pokusaj
njihova obrazovanja. Na mjestu crnih uc¢enika s crnackim vrijed-
nostima mogla bi se, naravno, na¢i bilo koja manjinska skupina
ucenika — u nasemu bismo kontekstu mogli govoriti o romskim-
romskim i hrvatskim-romskim ucenicima. Radi se o istoj logici
diskriminacije temeljene na internaliziranim predrasudama o
odredenoj kulturnoj grupi, koja uvjetuje ponasanje nastavnika
prema ucenicima koji joj pripadaju. U situaciji u kojoj ne postoji
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 poucavanje
ucenika (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 vaznih pitanja o
institucionalnim, lokalnim snagama i zakonskim regulativama
koje suutemeljene u Siremu drustvenom i povijesnom kontekstu,
kao i $irim obrazovno-reformskim planovima (odnos europske i
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nacionalnih politika obrazovanja, pitanje drustvenoga statusa
nastavnicke profesije, pitanje selekcije i obrazovanja nastavnick-
oga kadra, pitanje usavrsavanja u podrudju razli¢itosti). Prema
tome, zakljuCuje autorica, kako bismo mogli razumjeti visestruko
znacCenje multikulturnoga obrazovanja nastavnika, potrebno je
kriticki analizirati taklju¢na pitanjairazumjeti ulogu kojuizvan-
jski faktori imaju na njihovo oblikovanje.

2.2. (Su)konstrukcija interkulturnoga
kurikuluma - uloga nastavnika

Kvalitetna inicijalna priprema nastavnika izrazito je vazna zbog
njegove, u interkulturnome obrazovanju pretpostavljene, auto-
nomne uloge, a koja se ocituje u pozicioniranju nastavnika kao
kreatora kurikuluma. Medutim, zelimo naglasiti da su modeli i
tipologije koje vam predstavljamo u ovome poglavlju zamisljeni
prije svega kao polaziste za promisljanje o odnosu univerzalnih
nacela interkulturnoga obrazovanja i kontekstualnih ¢imbenika
koji mu daju finalnu formu, a ne kao fiksno zadan skup naputaka.

Vec smo naglasile daje interkulturno obrazovanje Siroko po-
drudje teorijeiprakse odgojaiobrazovanja koje obuhvada ¢itav niz
teorijskih koncepata, modelaistrategija koje variraju u dimenzija-
ma razlicitosti koje nastoje afirmirati, u obrazovnoj skupini kojoj
su namijenjeni, u nastavnim sadrzajima, metodama itd. Ipak,
bez obzira na tu disciplinarnu razvojnu disperzivnost, mozemo
govoriti o nekoliko Cesto referiranih klasifikacijskih sustavauin-
terkulturnome i multikulturnome obrazovanju koji mogu posluziti
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, Azioamerikanacairazlicitih etnickih skupina,
dabiukasnijim 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 obuhvacdairod,
religiju, seksualnu orijentaciju, invaliditet, dob i sl. Prema Banksu
(2002), multikulturno obrazovanje obuhvaca sljedeée dimenzije:

.

integracija sadrzaja: ukazuje na mjeru zastupljenosti sadrza-
ja, nastavnih materijala, koncepata i vrijednosti razlicitih kul-
turnih grupa u kurikulumu;

konstrukcija znanja: odnosi se na shvacanje znanja kao soci-
jalne konstrukcije koja je podlozna promjeni (rekonstrukciji) i
ovisna o kontekstu, u kojemu znacajnu ulogu imaju nastavnici
iucenici kao aktivni kreatori;

pedagogijajednakosti: odnosi se na kompetenciju nastavnika
da u poucavanju primjenjuje razlicite oblike i stilove pouca-
vanja s obzirom na rasne, kulturne i socijalne razlike medu
ucenicima;

smanjenje predrasuda: odnosi se na mijenjanje predrasudnih
stavova ucenika i afirmiranje pozitivnoga odnosa spram ra-
zlicitosti bilo koje vrste, $to se postize aktivnoséu nastavnika
ikoristenjem razli¢itih nastavnih metoda;

osnazivanje skolske kulture i drustvene strukture: polazi od
shvacanja $kole kao zajednice koja dijeli odredene vrijednosti,
prepoznaje razli¢itost kao bogatstvo i stvara specificnu kulturu
Cijoj izgradnji doprinose svi njeni ucenici i nastavnici.

Osim razlic¢itih dimenzija interkulturnoga obrazovanja, za nas-
tavnike je izrazito vazno konceptualno poznavanje interkul-
turnoga kurikuluma jer ih ono priprema za sukonstrukcijsku
ulogu u njegovu oblikovanju i implementaciji. Prema Schubertu
(1968, prema Gay, 2004), mozemo govoriti o tri genericka pristupa
u teoriji kurikuluma: deskriptivnome, preskriptivnome i kritic-
kome pristupu.

1. Deskriptivna teorija kurikuluma usmjerena je prvenstveno na sva-

kodnevnu odgojno-obrazovnu praksu i koristenje empirijskih
podataka u analiziranju postoje¢ih drustvenih uvjeta i upra-
vljanju odgojno-obrazovnim procesom. Ona je odraz trans-
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30 misijske pozicije (Miller i Seller, 1985, prema Gay, 2004), koja
naglasava prenosenje neupitnih znanja, vjestina i vrijednosti
akumuliranih tijekom vremena na ucenike.

2. Preskriptivna ili hermeneuticka teorija kurikuluma orijentirana
je na stvaranje novih stajalista, perspektiva i interpretaci-
ja drustvene stvarnosti (Molnar i Zahorik, 1977, prema Gay,
2004). Ona kurikulum odreduje kao niz preporuka pomocu
kojih se definiraju norme ljudskoga djelovanja, a Ciji se temel-
jni principi nastoje teorijski utemeljiti i rascistiti. Preskriptiv-
nateorija odrazava transakcijsku poziciju (Miller i Seller, 1985,
prema Gay, 2004), koja obrazovanje definira kao interaktivni
dijalog izmedu ucenika i formalnoga obrazovnog programa,
u kojemu se ucenicima pruza prilika za istrazivanje, kriticko
razmisljanje, rjesavanje problema, propitivanje statusa quo i
rekonstruiranje znanja.

3. Naposljetku, kriticka teorija kurikuluma objedinjuje neposredno
odgojno-obrazovno djelovanje i potrebu za kontinuiranim
razvijanjem metaperspektive toga procesa, dakle usmjer-
ena je na analizu hermeneutickoga odnosa izmedu teori-
je i prakse. Temeljna vrijednost u kritickome kurikulumu je
covjekova emancipacija, koja se postize kritickom analizom
kulturnih kontradikcija, socioekonomske eksploatacije i ne-
jednakih odnosa moéi prisutnih u drustvu u cjelini, pa tako
i u obrazovnome sustavu (Giroux, 1983; McLaren, 2003).
Kriticka teorija kurikuluma odraz je transformativne pozicije,
koja naglasava individualnu odgovornost i djelovanje koje je
usmjereno na rekonstrukciju osobnoga i drustvenoga zivota
(Miller i Seller, 1985, prema Gay, 2004).

Interkulturni kurikulum objedinjuje sve tri opisane perspektive:
deskriptivna dimenzija obuhvaca analizu obrazovnoga sustava,
koja potom sluzi kao polaziste za artikuliranje obrazovnih smjernica
koje prepoznaju i promicu vrijednost kulturne razlic¢itosti; kriticka
dimenzija naglasava nuznost transformacije postojecega stanja,



dok se preskriptivna odnosi na oblikovanje konkretnih smjernica
zainkluzivno obrazovanje koje zadovoljava obrazovne potrebe svih
ucenika koji dolaze iz razli¢itih kulturnih konteksta (Gay, 2004).

Ono oko Cega se velina autora slaze jest odredenje
interkulturnogakurikulumakao dinami¢noga, otvorenoga procesa
koji je u stanju neprestane mijene. Primjerice, Landson-Billings
i Brown (2008) odreduju ga kao dinamicki, ideologki, kulturni
artefaktkoji djeluje na odredeni nacin. Za njih kurikulum ne moze
biti shvacen kao stati¢an, neutralan dokument jer se u nastavnoj
praksi pokazuje da isti kurikulum ima razlic¢ito djelovanje na
razlicite uCenike. Tako za neke ucenike kurikulum moze biti izvor
ucenja o vlastitoj kulturiirazvijanja pozitivnih stavova o vlastitome
identitetu, dok za druge moze biti izvor marginalizacije i razvijanja
niskoga samopostovanja uslijed negativne reprezentacije kulturne
grupe kojoj ucenik pripada. Prema tome, kurikulum nikada nije
ni neutralan ni objektivan, veé je uvijek zasnovan na nizu odluka
o tome $to je bitno i vrijedno poucavanja, a §to nije. Stoga mozemo
rec¢idaje kurikulum i polje konflikta u kojemu se razliciti pretendenti
pokusavaju izboriti za svoj glas i ukljuciti 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 modi i resursa.

Osim op¢ih odrednica interkulturnoga kurikuluma, vaz-
no je spomenuti razlicite pristupe konstrukciji i transformaciji
kurikuluma koji se medusobno razlikuju u naglasku koji stavljaju
na pojedinu od ranije opisanih perspektiva. Banks (2002) tako
umijenjanju postoje¢ih kurikuluma razlikuje sljedece pristupe:

« kontribucijski pristup, koji podrazumijeva ukljucivanje sadrza-
ja o drugim kulturama na razini informacija;

« aditivni pristup, koji podrazumijeva nadopunjavanje posto-
je¢ih kurikuluma sadrzajima, temama ili konceptima iz drugih
kultura, pri cemu struktura kurikuluma ostaje nepromijenjena,
odnosno monokulturna;
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« transformacijski pristup, koji podrazumijeva promjenu struk-
ture postojecega kurikuluma kroz poticanje ucenika na razvoj
kritickoga misljenja i multiperspektivnosti u promisljanju kul-
turne razli¢itosti;

- akcijski pristup, koji podrazumijeva razvoj ucenika kao ak-
tivnih drustvenih subjekata koji izrazavaju vlastito misljenje
prema politici koju drzava vodi po pitanju razlicitosti.

Opisani pristupi mogu nastavnicima posluziti kao okvir za anal-
izuvlastite prakseipolazi$te u (su)konstruiranju interkulturnoga
kurikuluma. Medutim, valja naglasiti da se radi o modelu cija
implementacija uvelike ovisi o specificnome sociokulturnom
kontekstu u kojemu skola djeluje, kao i o njenoj kulturi. Utoliko
Banksove dimenzije i pristupi mogu biti podlozni reviziji, dopuni
ili modifikaciji u skladu s potrebama $kole koje proizlaze iz pre-
thodno spomenutih determinanti.

Nadalje, vazno je istaknuti da je konstrukcija interkulturnoga
kurikuluma proces koji se ne odvija samo na razini formalnoga
ili sluzbenoga kurikuluma. Stovise, skriveni ili neformalni kuri-
kulum, odnosno razlicite vrijednosti i poruke koje se razmjen-
juju u odgojno-obrazovnome procesu, a nisu dio propisanoga
planaiprograma, od iznimnoga su znacaja. Kada govorimo o toj
slozenosti kurikuluma, prema Eisneru (1994), mozemo razliko-
vati sljedece tri razine: formalni ili eksplicitni, implicitni i nulti
kurikulum. Eksplicitni kurikulum odnosi se na sadrzaje i ishode
obrazovanja koji su jasno definirani u dokumentima obrazovne
politike, razli¢itim smjernicama i na internetskim stranicama.
Implicitni ili skriveni kurikulum koji moze, ali ne mora biti planiran,
nije propisaniodnosise naimplicitno poucavanje koje nastaje kao
posljedica ukupnosti interakcija u obrazovnome kontekstu. Posl-
jednji, nulti kurikulum, odnosi se na sve ono sto uCenici nemaju pri-
like nauciti. On obuhvaca ono $to nije uklju¢eno u kurikulumu, ali
jest njegov dio samim time $to se izostavljanjem odredenih tema
studentima i uCenicima salje poruka o tome da odredeni sadrzaji



nisu vazni, da su neprimjereni ili da pripadaju privatnoj/osobnoj
sferi. U interpretaciji snage nultoga kurikuluma Toshalis (2010)
navodi da ako ucenici tijekom Skolovanja ne uce o holokaustu i
antisemitizmu, oni zapravo uce kako ta tema nije vazna ili o njoj
nije primjereno govoriti. Tako ono $to je odsutno ili nije ukljuceno,
postaje prisutno u onome $to ucenici uce. Mozemo, dakle, zakl-
juciti da je uloga nastavnika u (su)konstrukciji interkulturnoga
kurikuluma viSedimenzionalna jer obuhvaca sve tri opisane ra-
zine kurikuluma i pretpostavlja nastavnikovu svijest o njihovim
slozenim meduodnosima, kao i umijece njihova integriranja u
koherentnu cjelinu usmjerenu prema ostvarivanju ciljeva inter-
kulturnoga obrazovanja. Jasno, iz tako shvacene uloge nastavnika
proizlaze i pripadajuée 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 mozemo pristupiti na vise
nacCina. Mozemo se osloniti na bogatu literaturu koja opisu-
je interkulturnoga nastavnika iz razlicitih teorijskih tradicija;
od kriticke pedagogije, unutar koje Henry Giroux (1985) o nas-
tavniku govori kao o javnome intelektualcu, preko kompetencijski
usmjerenih modela koji objasnjavaju i operacionaliziraju znanja,
stavove, vjestine i ponasanja karakteristi¢ne za interkulturno
kompetentnoga nastavnika. Drugi mogudi pristup je “odozdo”,
a podrazumijeva promatranje svakodnevne odgojno-obrazovne
prakse i pronalazenje nastavnika koji u svome radu primjenjuju,
propitujuirazvijaju nacela 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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americkih skola s visokim postotkom afroamerickih ucenika te
na temelju analize prikupljenih podataka derivirala karakteris-
tike uspjesnih interkulturnih nastavnika. Treéi pristup je najjed-
nostavniji i najosobniji, a moze 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 razlic¢ite
pristupe, osobnosti, implicitne pedagogije i stilove poucavanja i
ucenja te svatko od nas, bez sumnje, moze izdvojiti 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 shvacanje osvjescivanja, koncepta nastaloga
u tradiciji kriticke pedagogije, kao temeljnoga cilja obrazovanja.
Interkulturni nastavnik nije usmjeren na prenosenje znanja, ve¢
na “podupiranje” uc¢enika u njihovu procesu (samo)obrazovanja,
odnosno nastojanja da postanu samosvjesni, aktivni i odgovorni
gradani. Nadalje, interkulturni nastavnik je svjestan ¢injenice
da se obrazovanje ne zbiva u izoliranome prostoru, ve¢ je duboko
prozeto razli¢itim kontekstualnim ¢imbenicima (odnos skoleilo-
kalne zajednice, razliciti identiteti ucenika, interkulturna dimen-
zijanastavnoga sadrzaja) koji utje¢u na proces poucavanjaiucenja
u smislu recepcije, razumijevanja i konstrukcije znacenja onoga
$toim se posreduje. Konacno, interkulturni nastavnik uvazava taj
kontekst poucavanjem preko klju¢nih koncepata, idejaiparadigmi
Cija operacionalizacija proizlazi iz potreba razlic¢itih ucenika te
demonstriranjem specificnih dispozicija koje takvo poucavanje
¢ine moguéim. Valja medutim naglasiti da je u veéini europskih
zemalja, patakoiuHrvatskoj, studijska priprema nastavnika tek u
manjoj mjeri usmjerena na stjecanje tih dispozicija i kompetencija,
auspjesni interkulturni nastavnici takvima postaju prvenstveno
zahvaljuju¢i svome entuzijazmu, posvecenosti, kontinuiranome
samoobrazovanjuisuradnji s kolegama koji dijele iste vrijednosti.



Uliteraturi koja se bavi klju¢nim faktorima za uspjesno interkultur-
no poucavanje koncept interkulturne kompetencije nastavnikaveé
dugo zauzima prvo mjesto. O interkulturnoj kompetenciji napisane
su stotine knjigaiclanaka, njena je vaznostistaknuta u brojnim do-
kumentimaiprogramima Europske unije, a svijest o njoj postalaje
dijelom mainstream pristupa odgoju i obrazovanju. Medutim, kako
se pogreska reduciranoga shvacanja interkulturnoga obrazovanja
(0 kojoj smo govorile u uvodnome dijelu) ne bi ponovila u sluc¢aju
koncepta interkulturne kompetencije, u razlaganju kljucnih dis-
pozicija i kompetencija nastavnika za interkulturno obrazovanje
necemo se zadrzati samo na tome, najsire prepoznatome i u lit-
eraturi zastupljenome konceptu, ve¢ ¢emo, vodedi se kritickom,
feministickom i interkulturnom teorijom obrazovanja, nastojati
ocrtati obuhvatnije konture profesionalnoga identiteta interkul-
turnoga nastavnika. Ovakvu odluku temeljimo u stavu da ukup-
nost i sloZenost toga identiteta ne moze biti iscrpljena u pojmu
interkulturne kompetencije, a osobito ne u na¢inu na koji je ona
predstavljena i operacionalizirana u dominirajuéemu diskursu o
kompetencijama nastavnika koji naglasak stavlja na uspjesnost u
interpersonalnim interakcijama s kulturno razli¢itim uc¢enicima.®
Barem jednako vaznima ¢ine nam se genericke dispozicije, odnos-
no kvalitete generirane iz tradicije dijaloske nastave koje naglasak
stavljaju na njen interakcijski, kriticki i transformativni potencijal,
aodnastavnika zahtijevaju prisutnost, (samo)refleksivnost, auten-
ticnost, eroticnostibrojne druge dispozicije koje se u literaturi ner-
ijetko ovlas spominjuili pak pompozno nabrajaju bez naznaéivanja
njihova dubljega znacenja i mogucnosti primjene.

Takva nas praksa dovodi do situacije u kojoj nastavnici zna-
ju da je interkulturna kompetencija vazna, ali ne znaju kako je
prevesti u svakodnevnu praksu poucavanja i ucenja. Naime, nije
dovoljno samo govoriti o razlicitosti, diskriminaciji, predrasu-
dama, drustvenoj pravdi i oblicima otpora, ve¢ ih je potrebno
uciniti dijelom nastave. Nastavnici koji se bave interkulturnim
poucdavanjem, isti¢e Sonia Nieto (2000), podbacuju u tome kad

6 Najcesce referirani modeli u domacoj znanstvenoj literaturi koja se bavi in-
terkulturnim kompetencijama nastavnika su Benettov model interkulturne
osjetljivosti te model Chena i Staroste. Za detaljan pregled razlic¢itih pristu-
pa definiranju 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 domacih
autora svakako valja istaknuti Hrvatica i Pirsl (2005), koji se bave razli¢itim
aspektima interkulturne kompetencije nastavnika.
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poucavaju o interkulturnome obrazovanju kao da je ono odvoje-
no od $kolskih i drustvenih politika i praksi. Nasuprot takvome
sterilnom, otudenom interkulturnom obrazovanju, stoji ono
koje je autenti¢no i eroti¢no, a nastavnik ga ¢ini ili moze uciniti
takvim. Prvi bi korak bio ono $§to Maxine Greene (1973) naziva
zauzimanjem pozicije stranca, pri cemu koristi metaforu osobe koja
se nakon dugo vremena vraca kudi i primjecuje detalje i obrasce
koje prije nije primjecdivala. Za razliku od osoba koje prihvacaju
standardizirane sheme kulturnih obrazaca naslijedene od pre-
daka, ucitelja i autoriteta kao nepropitive smjernice, “povratnik”
gleda novim o¢ima pa vise ne moze uzimati doslovno kulturne
obrasce. On u njima primjecuje arbitrarnost i nekoherentnost te
mora pristupiti njihovu svjesnome propitivanju da bi pronasao
njihov smisao.

U nastavku ¢emo nesto reéi 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
poucavanja i ucenja. Palmer (1998) toj dispoziciji nastavnika
posveduje cijelu knjigu, koja polazi od premise da kvalitetno
poucavanje ne moze biti reducirano na tehniku, veé ono proizlazi
iz integriteta i identiteta nastavnika. Kao $to to autor istice, radi
se o jednostavnoj premisi s vrlo slozenim implikacijama jer je is-
tinsko obrazovanje neostvarivo bez spoznaje o presudnostiuloge
nastavnikazataj proces. Autenti¢nost, pedagoska zudnjaiinteres
nastavnika, odnosno njegov zivi rad u skoli, ono je sto razlikuje
instrukciju od poucavanja (Gramsci, 1971).

Autenti¢nost se u teoriji odgoja i obrazovanja nerijetko shvaca kao
insistiranje na povezivanju nastave, odnosno obrazovanja, sa “st-
varnim zivotom”, $to implicira odvojenost obrazovnoga iskustva
kao umjetnogaiiskustva svakodnevnoga zivota kao neposredno-



gaistvarnoga. Medutim, takvo odredenje autenti¢nosti je poro-
bljujuce jer obrazovanje shvaca kao pripremu za “vanjski svijet”.
Shvacanje autenti¢nosti uinterkulturnome obrazovanju polazi od
ideje da je nas identitet (odnosno odgovor na pitanje tko sam ja)
neraskidivo povezan s nagim mjestom u okviru dijaloskoga odno-
sasdrugima. Dijaloska perspektiva pomiruje intuitivno uvjerenje
da se autenticnost odnosina nesto od centralne vaznostiza mene
iomeni, sidejom da sam ja osoba u svijetu, ¢iji osjecaj autenti¢no-
sti mora biti utemeljen u neCemu $to nadilazi moju subjektnost
(Splitter, 2009). Sukladno tome, autenti¢no poucavanje se usm-
jeravana poticanje i kultiviranje refleksivnoga dijaloga ciji sadrzaj
u podjednakoj mjeri valja crpiti iz drustvenih interesa, kao i iz
interesa nastavnikaiucenika. Uvazavanje interesa ucenika vazno
je kako bismo izbjegli zamku “podrazumijevaju¢ega” poucavanja,
kojim kompromitiramo autenti¢nost ucenika jer im onemoguéu-
jemo davanje smisla vlastitome iskustvu, koje se pak ne moze des-
iti usvajanjem znanja razli¢itih intelektualnih tradicija, ve¢ razvi-
janjem kognitivnih, metakognitivnih, afektivnihisocijalnih alata
koji omogucuju misljenje, stvaranje znacenja, donosenje prosudbi
u smislu procesa, a ne ishoda (npr. predavanje o drustveno an-
gaziranoj umjetnosti realizirano tako da ucenice koje plesu step
pripreme izlaganje o tome kako je ta vrsta plesne umjetnosti utje-
calanaartikuliranje afroamerickoga politickog glasa u kontekstu
pokretaza gradanska prava). Prema tome, autenti¢no poucavanje
jeintiman éin predavanja sebe onima koji se predaju obrazovanju,
pri éemu se razvija “zajednica obrazujuéih”. To je osobito vazno za
ucenike koji nemaju pristup ve¢ uspostavljenim zajednicama koje
¢ine okvir za autenti¢no poucavanje i ucenje.

Nadalje, autenti¢no interkulturno obrazovanje aktivno se
suprotstavlja onome $to Boler (1999) opisuje kao neoliberalni
diskurs “krize i brige”, u kojemu je institucionalni odgovor na kul-
turneiemocionalne potrebe u¢enika motiviran internaliziranim
navikama “odgovornosti” nastavnika za ucenikove potrebe, pri
Cemu se maskiraju drustvene, ekonomske i politicke sile koje ut-
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jecu na te potrebe. Drugim rije¢ima, problemi drustvene nejed-
nakosti svode se na interpersonalni odnos nastavnika i ucenika,
pri ¢emu nastavnici zauzimaju ekspresivnu poziciju tjesitelja ili
zaStitnika. Marcuse (2009) je o tome pisao prije Cetrdeset godina,
upozoravajudi studente na praksu liberalne sublimacije, koja nasu
frustraciju, rezigniranost i otudenje proglasava nasom osobnom
krivnjom, a na kraju nas uvjerava da nemamo moc¢ za radikalnu
promjenu. U neoliberalnoj verziji simulacije obrazovanja koje je
instantno, liSeno vizije i vjere, to je pretvoreno u lik ucenika/stu-
denta kao konzumenta kojega nastavnik treba uciniti sretnim i
zadovoljnim, bez obzira na socioloske, pedagoske i psiholoske
faktore koji utjecu na iskustvo poucavanjaiucenja u predavaonici
(Sellgren, 2009, prema Amsler, 2011). Da zaklju¢imo, autenti¢nost
interkulturnoga obrazovanja ocituje se u borbi protiv nastave kao
simulacije koja posreduje ogranicavajuce koncepcije sebstva i
drustva te onemogucuje osvjestavanje ucenika.

Eroti¢nost

Za razliku od obrazovanja usmjerenoga na brzinsko prikupljanje
informacija (koje se bez transformativnoga potencijala fokusira
isklju¢ivo na kognitivnu dimenziju), interkulturno obrazovanje
nuzno ukljucuje eroticku dimenziju, pod kojom podrazumijevamo
svijest o bogatstvu i snazi rijeci, obrazaca i nasih reakcija koje se
zbivaju u odnosu izmedu nastavnikaiucenika. U svakodnevnoj se
komunikaciji eroti¢nost uglavnom svodi na dimenziju seksualno-
sti, no Keen (1992, premahooks, 1994) pojasnjava kako time ukup-
nost potencijala kojemu tezimo kao ljudska bi¢a implicitno svod-
imo na romanti¢no-genitalnu povezanost izmedu dviju osoba.
Nasuprot tome, shvacanje eroti¢nosti kao ukupnoga stremljenja
k samoaktualizaciji omogucuje razvoj kriticke imaginacije, prema
Purpelu (1989) kljuénoga elementa za razvijanje svjesnosti o tome
kako mozemo doprinositi, stvaratii mijenjati svijet u kojemu zivi-
mo. Radi se o poucavanju i uéenju u svjesnome stanju bivanja, uko-
jemu sunasa tjelesnost i biografija shvaéene kao poveznicaizmedu



misljenja i djelovanja, a razumijevanje sociopolitickih dimenzi-
ja nasih tjelesnih obrazaca (postura, gesta, koristenja prostora,
kvalitete pokreta) dio je dinamickoga procesa drustvene promjene
jer poucavanje i ué¢enje nisu samo kognitivni, ve¢itjelesni procesi,
aopresivni diskursi ne ostavljaju trag samo u na§im umovima, ve¢
iumisi¢ima i kostima (McLaren, 1988). Prema tome, za obrazo-
vanje koje Zeli transformirati i oslobadati, nije dovoljno naprosto
pruzati prilike za samoosvjestavanje putem propitivanja nasih
samokoncepcija, vrijednosnih orijentacija i stavova — naime, ut-
jelovljena represija trazi strategiju oslobadanja koja podrazumije-
va autenti¢ni kontakt, dodir i angazman duha i tijela.

Ono $to se nastavnik treba zapitati jest ostvaruje li se u nas-
tavi odnos koji omogucuje kreativnu meduigru izmedu sadrzaja i
imaginacije? Otvarali poucavanjem ucenike za strastveni dijalog
s materijom? Poti¢e i ih na razmisljanje? Cini li ih emocionalno
angaziranima? Potice 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 moc¢i generirane iz
institucionalne hijerarhije ¢ija je svrha izazivanje impresije stra-
hopostovanja? Ta su pitanja izrazito vazna jer istrazivanja (Bo-
tas, 2004; Reeve, 2009) pokazuju da se izostanak emocionalne
dinamike u nastavi negativno odrazava na kultiviranje empatije
isolidarnosti, buduci da egocentri¢na poza nastavnika dovodi do
pasivne poze ucenika.

Nadalje, njegovanje eroti¢nosti, odnosno pedagoske os-
trasc¢enosti odgojno-obrazovnoga procesa u smislu stalne up-
uéenosti na konkretan doprinos koji mozemo dati svijetu u ko-
jemu zivimo, na svakodnevnoj nam razini moze pomo¢i da ne
upadnemo u zamku suosjecajnoga zamora, odnosno iscrpljenosti
koja nas uslijed preopterecenostii otudenosti moze uéiniti indif-
erentnima spram nepravde i patnje (Moeller, 1999). U kontekstu
obrazovanja, smatra Zembylas (2013), izbjegavanje opasnosti su-
osjecajnoga zamora osobito je vazno jer kod u¢enika moze izazvati
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dvatipa negativnih reakcija: efekt promatracaiefekt bumeranga.
Efekt promatraca odnosi se na odluku o nedjelovanju, odnosno na
distanciranu pozu “pasivne empatije” koju ucenici mogu zauzeti
zbog preplavljenosti osje¢ajem nemodi u odnosu spram patnje
drugih, dok se efekt bumeranga odnosi na reakcije ljutnje i otpo-
ra koje ucenici mogu osjetiti u situaciji u kojoj se u njima izaziva
osjecaj krivnje i odgovornosti za patnje drugih. Opisane reakcije
mogucde je izbjedi eroti¢nim poucavanjem, odnosno kapitalizira-
njem obrazovnoga potencijala sadrzanoga u intenzivnim emoci-
jama putem nastavnikova umijeca u njihovu moderiranju, kojim
¢e ucenike usmjeravati prema razvijanju angazirane empatije.

Intrinzi¢na motivacija za drustvenu transformaciju

Sada ¢emo redi nesto vise o drustvenoj pravdi kao kriti¢noj di-
menziji interkulturnoga kurikuluma koji se ne zadrzava samo na
povrsnoj razini “slavljenja” razli¢itosti, ve¢ kulturne razlike pro-
matra u Siremu kontekstu te uzima u obzir kako obrazovni sustav
moze doprinositi drustvenoj promjeni i postizanju pravednijega
drustva (ili pak podrzavati status quo i postojece drustvene odnose
prihvacati kao nepromjenjivu datost).

Interkulturno obrazovanje po svome je odredenju politicno
jer prepoznaje vaznost koju obrazovni sustav (utoliko $to nas-
tavniciiobrazovna politika detektiraju uspjesne ucenike, 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 svijest o odnosima moci koji na njega utjecu,
kako na razini odnosa izmedu donositelja obrazovno-politickih
odluka i stru¢njaka koji ih provode u praksi, tako i na razini skol-
skih odnosa (izmedu nastavnikairavnatelja, odnosno nastavnika
iucenika). Utim odnosima mo¢i dolazi do susreta izmedu razlici-
tih socijalnih identiteta, poput rodnoga, etnickoga, rasnoga ili
seksualnoga, a zadatak obrazovanja je stvaranje uvjeta u kojima ti
identiteti ne ¢ine osnovu za neciji privilegirani ili marginalizirani
polozaj, ve¢ za konstituiranje drustva temeljenoga na nacelima
jednakosti, pravde i slobode.



Prema Russo (2004), dva su klju¢na koncepta koja nastavnici tre-
baju razumjeti kako bi svojim profesionalnim djelovanjem dopri-
nosili drustvenoj jednakosti. Prvi koncept je nazvan prepoznavanje
opresije, a odnosi se na priznavanje ¢injenice da zivimo u drustvuu
kojemu postoji nepravda i u kojemu su neki pojedinci ili drustvene
grupe neutemeljeno privilegirani u odnosuna druge. Prematome,
obrazovanje koje zeli mijenjati status quo mora postavljati pitanja o
tome kako taj proces funkcionira i teziti dekonstrukciji ustaljenih
obrazaca privilegiranjaimarginaliziranja. Drugi koncept se odno-
si na uvjerenje nastavnika da svojim radom, sadrzajima o kojima
predaju i metodama koje koriste u pristupanju ucenicima mogu
ostvariti doprinos drustvenoj promjeni. Taj senzibilitet, koji mozemo
nazvati osje¢ajem za pravdu, Cesce je prisutan kod nastavnika koji
i sami dozivljavaju odredeni oblik diskriminacije, $to ih moze mo-
tivirati na mijenjanje postojec¢ih nepravednih drustvenih odnosa.
Gaine (2001) razlikuje dvije vrste motivacije kod nastavnika
koji u svome radu iskazuju interes za drustvenu jednakost. Prvu
naziva pragmaticna motivacija, a karakteristina je za nastavnike
koji poucavanje o drustvenojjednakosti dozivljavaju kao sluzbeno
propisani dodatak kurikulumu koji moraju postivati. Kod njih ne
postoji genuini interes za ta pitanja. Drugi motiv nazvan je prin-
cipijelna motivacija, a karakteristicna je za nastavnike koji svojom
duznoscéu drze osiguravanje pravednostiijednakostiza sve svoje
ucenike. Borba protiv diskriminacije za njih je jedan od ciljeva
obrazovanja koji svojim radom nastoje i ostvariti.
Naravno, moramo se zapitati — kako razvijati principijelnu mo-
tivaciju nastavnika i ucenika? Koji faktori utje¢u na njen razvoj?
Imaju li neki nastavnici predispozicije za razvoj pragmaticne, a
neki za razvoj principijelne motivacije? Rezultati dosadasnjih
istrazivanja pokazuju da u razvoju potonje vaznu ulogu imaju
osobni stavovi nastavnika koji postaju dio njihova profesional-
noga identiteta (Arshad, 2012); primjerice, bijeli, heteroseksualni
muskarci koji pripadaju srednjoj klasi teze ¢e razviti senzibilitet za
drustvenu nejednakost jer im je tesko pronaéi poveznicu s osob-
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nim iskustvima. Medutim, kada postanu nastavnici, da bi mogli
uspjes$no poucavati ucenike iz razli¢itih kulturnih sredina, oni
moraju razviti sposobnost kriticke samorefleksije $to, kao prvo,
podrazumijeva analizu vlastitih Zivotnih uvjeta, iskustava i vri-
jednosnih sustava, zahvaljujuéi kojoj zatim prepoznajemo kako
su oni kulturno uvjetovani, da bismo na koncu taj isti postupak
primjenjivali u radu s ucenicima ne bismo li im otvorili perspek-
tivu za vlastitu samorefleksiju.

Briga o sebi i stvaranje podrzavajuéih kolegijalnih zajednica

Nekoliko mjeseci nakon $to je diplomirala, jednu od nas nazvalaje
bivs$a 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 uziva u
pripremama za posao, u osmisljavanju i provedbi razlic¢itih pro-
jekata, u odrzavanju stru¢nih predavanja za kolegice i kolege, u
neposrednome svakodnevnom radu s u¢enicima — bilaje tolika da
juse moglo osjetiti kroz slualicu. Cinilo nam se daje stigao dokaz
zato da predanostiposvecenost kvalitetnome radu u obrazovanju
nisu uzaludni. Ipak, jedna recenica koju je izgovorila nasa draga
kolegica, potaknula nas je na razmisljanje. Naime, rekla je da joj
nisu jasna upozorenja iskusnijih kolegica i kolega da ce osjecaj
ispunjenosti i zadovoljstva poslom, koji trenutno osjeca, za par
godina nestati, zajedno s uvjerenjem da je putem obrazovanja mo-
guce mijenjati svijet. Ve¢ u sljedeéoj re¢enicirazgovor se nastavio
u entuzijasticnome tonu, stavljajuéi prethodnu opasku na spored-
no mjesto i $alju¢i poruku kako takvim komentarimaumladome,
predanome bicu istinski posveéenome 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 slicnih komentara koje smo znale cuti
od nastavnika i nastavnica tijekom skolovanja, kao i od kolega i
kolegica s kojima radimo na fakultetu. Poruka koja je svima bila
zajednickajest daje to posao koji covjeka trosi, a kako se vremena



mijenjaju, to je trosenje sve brze i nemilosrdnije. Nastavnici su
nezadovoljni, preoptereceni, iscrpljeni, bez osjecaja profesionalne
autonomije i autenti¢ne vjere u ono S$to rade.

Opisani simptomi u literaturi su poznati kao sindrom sago-
rijevanja na poslu (eng. burn out), a posljednjih desetak godina taj
sindrom zadobiva sve vecu paznju istrazivaca 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 dosadasnjih spoznaja o sindromu sagorijevanja kod vi-
sokoskolskih nastavnika Sliskovié¢ (2011) navodi kako rezultati
brojnih istrazivanja ukazuju na povecani 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 istiCe istrazivanje
provedeno u Velikoj Britaniji na Sesto nastavnika zaposlenih na
odsjecima psihologije, koje je pokazalo da su razine sagorijevanja
na poslujednake 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
se nepovoljni radni uvjeti (materijalna i kadrovska ogranicenja u
nastavnome i istrazivackome radu, smanjenje razine autonomi-
je, nepovoljni meduljudski odnosi, neadekvatna razina prihoda,
podcijenjenost profesije, nesigurnost posla, nemoguénost napre-
dovanja), radno optereéenje (rad preko zakonskih normi, vremens-
ki pritisak, povecani zahtjevi u svim domenama rada, povec¢ani
pritisak za objavljivanjem, prilagodba na promjene programa
studiranja, povecanje broja studenata i promjena njihove struk-
ture, brojne administrativne obaveze, konflikt izmedu zahtjeva
razli¢itih uloga) i neravnoteza radnogaidrustvenoga/obiteljskoga Zivo-
ta (negativno prelijevanje s posla na obiteljski i drustveni zivot;
Sliskovi¢, 2011). Opisani problemi nisu rezervirani samo za nas-
tavnike na visokoskolskim institucijama. Zapravo, oni su tek ne-
davno postali predmetom znanstvenih istrazivanja o sindromu
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sagorijevanja na poslu, fenomenu ¢ija je pojavnost puno ranije i
ekstenzivnije istrazivana kod nastavnika zaposlenih u osnovnim
i srednjim $kolama.

Sve navedeno nas upucuje na zakljucak da je nastavnicki
posao izrazito stresanidazahtijeva, ako Zelimo izbjeéi negativne
pojave sagorijevanja, sustavne strategije noSenja sa stresom.
Pritom valja naglasiti da se fenomen sagorijevanja kod interkul-
turnih nastavnika ¢esto javlja u intenzivnome obliku, uzrokujuéi
povlacenje ili odustajanje nastavnika od aktivistickoga angazma-
na. Upravo se tim oblikom sagorijevanja nastavnika bavio Gorski
(2015), kojega su zanimale strategije samooc¢uvanja koje prim-
jenjuju oni nastavnici koje on naziva aktivistima za obrazovnu
pravdu, a definira ih kao nastavnike koji nastojanje za utjecanjem
na drustvenu nepravdu shvacaju kao integralni dio svojega pos-
la. Rezultati istrazivanja pokazuju da svjesno donosenje odluke
o brizi za sebe i njeno dosljedno prakticiranje uvelike utjecu na
dobrobit nastavnika i njihovu motivaciju za daljnji rad. Neke od
“strategija samoocuvanja”’ ukljucuju bavljenje jogom, tai chijem
i slicnim praksama koje autor navodi u kategoriji prakse usre-
dotocenosti (eng. mindfulness practices). Za interkulturne nastavnike
bavljenje nekom od nabrojenih ili slicnih praksiizrazitoje vaznou
smislu podupiranja dispozicija koje smo ranije opisivale, odnosno
usmjerenosti i odrzivosti 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 njegovu ob-
likovanju i provedbi. Najprije ¢emo se baviti strategijama koje
nastavnici mogu primjenjivati kako bi skole ucinili kulturno re-
sponsivnijima za razli¢ite uCenike, a zatim ¢emo dati nekoliko pri-



jedloga za uspostavljanje uspjesnih interkulturnih odnosa u skoli.

Goodson (2001) predlaze tri strategije koje mogu osnaziti
skole za prepoznavanje, priznavanje i podrzavanje razlicitosti kao
bogatstva, odnosno implementiranje perspektive drustvene pra-
vde, a to suunutarnje, vanjske i osobne strategije. Sto su ta tri seg-
menta promjene snaznije povezana, to ¢e drustveni pokret/cilj koji
jeupozadinizeljenih obrazovnih promjena biti snazniji, no vrijedi
iobrnuto — ako ne postoji povezanostizmedu vanjskih, unutarnjih
i osobnih strategija, obrazovne ¢e promjene tesko zazivjeti.

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

Unutarnje strategije (na razini $kole) odnose se na promjene
koje su osmislili nastavnici i drugi djelatnici u skoli. Istrazivanja
pokazuju da su razvijanju responsivnosti prema razli¢itosti sk-
loniji mladi nastavnici i nastavnici iz predmeta koji su nize ran-
girani na hijerarhijskoj ljestvici predmeta (drustveno i humanis-
ticko podrucje) — dakle, postojanje takvih nastavnika moze biti
iskoristeno kao motivacijski zamasnjakiza ostale, manje respon-
sivne nastavnike tako da se poti¢u intenzivni odnosi suradnje,
praksakritickoga prijateljstva medu nastavnicimaisli¢no. Stoga
je korisno stvoriti vise prilika za suradnicki rad medu nastavnici-
ma, njihovo povezivanje u pripremi tematskih cjelina, otvaranje
prilika za preuzimanje inicijative mladim i marginaliziranim
nastavnicima te snaznije povezivanje sadrzaja kurikuluma s
obrazovnim potrebama razli¢itih u¢enika (Skerretti Hargreaves,
2008). Nadalje, velik uspjeh u podizanju razine kulturne respon-
sivnosti $kola moze se ostvariti njihovim “usitnjavanjem”, odnos-
no formiranjem manjih zajednica u¢enja ukojima je mogué osob-
niji pristup razli¢itim grupama ucenika.

Unutarnje i vanjske strategije osnazivanja skola uvelike ovise
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0 osobnim strategijama promjene, odnosno stavovima i uvjeren-
jima nastavnika o vlastitoj ulozi u procesu uvodenja promjena u
obrazovanju. Stovise, Goodson (2001) isti¢e da su osobne strate-
gije kljucni faktor zbog kojega promjena moze ili zazivjeti ili pro-
pasti. Naime, bez autenti¢noga angazmana nastavnika promjene
ostaju na razini politicke, simbolic¢ke akcije bez osobne, unutarn-
je posvecenosti. U nastavku ¢emo predstaviti nekoliko primjera
osobnih strategija za osnazivanje koje smo podijelile u tri cjeline:
pristup nastavnika samome sebi, pristup nastavnika ucenicima i
njihovim obiteljima i pristup nastavnika obrazovnim sadrzajima
imetodama.

Pristup samome sebi — moj interkulturni solilokvij

Naglasile smo da su samoosvjestavanje i samorefleksivnost
vazne dimenzije profesionalnoga identiteta interkulturnoga
nastavnika. Kako biste njegovali te dispozicije, odvojite povre-
meno vrijeme za “razgovor sa samim sobom” i odgovorite na
sljedeca pitanja:

- Kakav sam ja nastavnik? Koje tri rijeci najbolje opisuju moj
nastavnicki potpis? Jesuli razlicitost, solidarnost, odgovornost,
pravednost, kriticko misljenje, empatija, drustvena angazira-
nost i sl., vrijednosti koje nastojim prenositi u svome radu?

« Zasto sam se odlucio baviti nastavnickom profesijom? Kako
moja inicijalna motivacija za bavljenje tim poslom utjece na moj
svakodnevni rad, moj profesionalni identitet i moju spremnost
za kontinuiranim usavrSavanjem? Vjerujem li da svojim radom,
sadrzajima o kojima predajem i metodama koje koristim u pris-
tupanju ucenicima mogu doprinositi drustvenim promjenama?
Kakav bih nastavnik Zelio biti? Koje bih osobine volio dodati
popisu svojih dominantnih obiljezja kako bih osnazio svoju
interkulturnu kompetenciju? Kako to mogu postiéi?

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



vanjaiucenja? Pretpostavljam li da moji kolege, u¢enici, njihove
obitelji i ostali dionici odgojno-obrazovnoga procesa dijele iste
stavove i vrijednosti kao ija? Poticem li u svome radu osvjesta-
vanje tih implicitnih teorija i njihovu kriticku refleksiju?

Na koji je na¢in moj identitet nastavnika pod utjecajem mo-
jih prijatelja, poznanika, medija, obrazovanja, religije i osta-
lih znacajnih drugih? Jesam li svjestan posrednih poruka koje
prenosim u ucionici? Nastojim li se kriticki 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 ucenicima i kolegama?

Brinem li o svome profesionalnom identitetu tako da se
izlazem kvalitetnoj literaturi? Nastojim li stalno pronalaziti
nove sadrzaje i metode koje mogu integrirati u svoj rad? Nasto-
jim li stedi viSe znanja o tome kako u nastavi govoriti o “teskim”
ili “izazovnim” temama? Razgovaram li s kolegama koji nas-
tavi prilaze s drugacijih teorijskih, politickih, ideoloskih i dru-
gih pozicija? Pomicem li svoje granice ili ve¢inu vremena pro-
vodim u svojoj zoni komfora?

.

Pristup ucenicima i njihovim obiteljima
- jednakost u¢enika u interkulturnoj ucionici
UUvodu smo naglasile da je temeljni cilj interkulturnoga obrazo-
vanja omogucavanje kvalitetnoga obrazovanja za sve uc¢enike — ne
usprkos njihovim razlikama ili bez obzira na njih — ve¢ polazedi od
tih razlika. Kako bismo taj cilj svakodnevno ostvarivali, ucenici-
ma moramo pristupati iz perspektive jednakosti — polazeci od
stava da svi uCenici imaju ista prava i odgovornosti, ali istovre-
meno imajuci na umu da je svaki ucenik jedinstveno bice cije
specifi¢ne potrebe trebamo uvazavati u procesu obrazovanja. Evo
nekoliko prijedloga koji vam mogu pomo¢i u tome:

« Upoznajte i ukljucite svakoga ucenika. PokuSajte saznati $to vise o

svakome uceniku kao kompleksnoj individui koja ima jedin-
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stvenu “osobnu pri¢u”: svoje osobine, kulturno zalede, iden-
titetske markere i kontekst koji je ¢ini upravo takvom kakva
jest. Zanimajte se za svoje ucenike kao bi¢a koja imaju zivote
i izvan Skole — saznajte $to viSe o njihovim obiteljima, podri-
jetlu, o tome kako vole provoditi vrijeme, o njihovim hobijima,
zeljama i planovima za buduénost. To ¢e vam omogudéiti du-
blji uvid u specifican nacin spoznavanja svijeta, konstruiranja
znacenja i ucenja svakoga ucenika. Sto vise znate o njima i oni
ovama, lakse Cete uspostaviti odnos medusobnoga povjerenja
i prilagoditi obrazovne sadrzaje i stil poucavanja potrebama
ucenika. Osim toga, ukljucivanje ucenika u proces izgradn-
je kurikuluma obogatit ¢e nastavu i udiniti je zanimljivijom i
kulturno responsivnijom. Razgovarajte s u¢enicima, saznajte
koje teme suim bliske te integrirajte njihova znanja u pripremu
iizvodenje nastave.

Budite pristupacni i zahtjevni. Istrazivanja pokazuju da su razlike
u obrazovnim postignu¢ima izmedu ucenika koji pripadaju
vecinskoj i onih koji pripadaju manjinskoj kulturi djelomic-
no posljedica toga kako se nastavnici postavljaju prema nji-
ma i implicitnih poruka koje im salju o svojim ocekivanjama
(Cammarota, 2007; D’Amico, 2001; Ladson-Billings, 2004).
Ucenici pripadnici manjina tako nerijetko postaju zrtve sam-
oispunjujucega prorocanstva, odnosno internaliziraju poruku
da su njihova slabija akademska postignuca posljedica infe-
riorne kulture kojoj pripadaju (paradigma kulturne deprivaci-
je). Stoga je iznimno vazno 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 ucenika.
Stoga nastojte detektirati na koji nac¢in sustav u kojemu radite
neke ucenike diskriminira, a neke favorizira; pristupajte svim
ucenicima s visokim ocekivanjima i poticite svakoga od njih
na marljivo ucenje i prevladavanje eventualnih izazova; Saljite



svim ucenicima pozitivnu povratnu informaciju kojom im da-
jete do znanja da ste zainteresirani za njihov napredak i da se
radujete njihovim uspjesima. Budite osobito pazljivi u radu s
ucenicima s posebnim potrebama i s romskim ucenicima jer
su oni nerijetko meta tzv. milosrdnoga pristupa zbog kojega im
nastavnici — uslijed neosvijestene percepcije takvih ucenika
kao inferiornih u odnosu na ostale uc¢enike — u samom pocet-
ku pristupaju sa snizenim kriterijima: skloni suim “progledati
kroz prste”, poklanjati ocjene, posvedivati im manje paznje ili
pak oti¢i u drugu krajnost i favorizirati ih, prenaglasavati nji-
hove uspjehe li ih pretvarati u razredne maskote te poopcéavati
njihov uspjeh na cijelu manjinsku populaciju kao dokaz inklu-
zivnostiiinterkulturnosti skole, odnosno sustava obrazovanja.
Ucinite vrednovanje ucenika kulturno responsivnim. Veé¢ smo na-
glasavale negativan utjecaj kulture standardizacije i vanjskih
postignuéa na interkulturno obrazovanje, koja depolitizira pi-
tanje jednakosti i pravde te nijece znacaj kulturne razlicitos-
ti i odnosa modi tako $to asimilira razlike u postignuéima u
univerzalni diskurs podizanja standarda u kojemu je sluzbe-
ni kurikulum shvacen kao norma, a kulture ucenika su irele-
vantne (Hatcher, 1997). Takav pogled na nastavni proces apo-
litican je i asocijalan jer razlicitost svodi na pitanje razli¢itih
stilova ucenja u kojima se cjeloukupnost uc¢enika kao ljudskih
biéa svodi na kognitivnu aktivnost (Reed, 1999). Kako biste
izbjegli opisano reduciranje uc¢enika, pokusajte u procesu vred-
novanja uzimati u obzir koga vrednujete — razmislite o u¢eniku,
o njegovim stilovima ucenja, o njegovim jakim i slabim stra-
nama, o podrucjima koja mu idu slabije i razlozima koji stoje
iza toga — te sukladno tome osmislite plan vrednovanja koji ¢e
vam omoguciti da pratite uéenikov napredak, a vase povratne
informacije, ocjene i ostale oblike procjenjivanja uciniti smis-
lenima i korisnima za ucenika. Usto, pokusajte svoj sustav
vrednovanja uciniti sto raznovrsnijim jer vam standardizirani
testovi ne¢e omoguciti uvid u specifi¢nosti u¢enika. Proma-
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trajte ucenike 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 ucenika.

Osvijestite implicitne predrasude. Istrazivanja pokazuju da osoba
ne mora biti rasist s “velikim R”, odnosno namjerno diskri-
minirati druge na temelju rase, da bi gajila implicitne rasisticke
predrasude (Lee, 2013). Te su implicitne predrasude vrlo Ceste
i svatko od nas ih ima, a najveci dio njih usvajamo procesom
enkulturacije. One ne moraju biti u skladu s nasim deklar-
iranim stavovima, ali ipak utjeCu na nase ponasanje u sva-
kodnevnome zivotu i, $to je za nas najvaznije, fleksibilne 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 “izvlaéenju” na povrsinu. Osvijestite
emocije koje vam se javljaju kada ulazite u interakciju s pojed-
inim ucenikom: imate li unaprijed pozitivan ili negativan stav?
Kakva su vam ocekivanja od toga ucenika i o cemu ona ovise?
Razgovarajte sa svojim kolegama o implicitnim predrasudama
— pokusajte ustanoviti postoje li medu vama neki sli¢ni obrasci
ponasanja prema odredenim ucenicima i njihovim obiteljima
iu Cemu imaju temelje. Razgovarajte o implicitnim predrasu-
damaisucenicima — ukazite 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 utjecu na to kako ih mi percipiramo i pro-
sudujemo (npr. kada necije izrazavanje proglasavamo pretjer-
ano emotivnim, iracionalnim ili ekscesnim). Radite na razvi-
janju kako vlastite, tako i emocionalne osvijestenosti svojih
ucenika. Pokusajte u svome poucavanju djelovati na osvjesta-
vanje poveznice izmedu znanja, stavova, vjestina i ponasanja.
« Budite prilagodljivi. Interkulturno obrazovanje prije svega je



pitanje odnosa, odnosno dijaloga. To znadi da u interkul-
turnoj ucionici dolazi do raspodjele moci medu nastavnicima
iucenicima. Nastavnik nije taj koji odreduje kako ¢e nastavni
proces izgledati, ve¢ to ¢ini u suradnji s uCenicima. Stoga nas-
tava ne moze biti repetitivna — u smislu izvodenja unaprijed
osmisljenih lekcija i provedbe aktivnosti vezanih uz odrede-
ni sadrzaj — ve¢ se svakodnevno zajednicki gradi u dijalogu
izmedu nastavnika i ucenika. Prema tome, nastavnik mora biti
otvoren za potrebe i zelje ucenika te ih uvazavati u pripreman-
juiizvedbi nastave, $to ponekad moze biti izazov, osobito kod
nastavnika koji insistiraju na strogo strukturiranome nastav-
nom procesu i nisu skloni odstupanju od zamisljenoga plana
izvedbe. Medutim, ako zelimo ucionicu uciniti uklju¢ivom za
razli¢itost, moramo prihvatiti to da nacin na koji predajemo
ili prilazimo obradi nekoga sadrzaja ne mora odgovarati svim
ucenicima. Zbog toga je dobro isprobavati razlicite pristupe,
razgovarati s uCenicima, traziti njihove komentare i povratne
informacije nakon odrzane lekcije i reagirati na licu mjesta,
ako primijetimo da neki pristup, sadrzaj ili metoda ne odgov-
ara nekome uceniku. To ne mora podrazumijevati prekid ak-
tivnosti — tome uceniku mozemo zadati individualni ili mu
prilagoditi postojeci zadatak — vazno je samo da ne ignoriramo
situaciju u kojoj je ucenik iskljucen. Nadalje, tijekom osmislja-
vanja nastave uzmite u obzir specificne karakteristike ucenika
— razmislite o tome hoce li svi moéi sudjelovati u aktivnostima
koje ste predvidjeli, je li mozda potrebno prilagoditi ili prired-
iti dodatne materijale, mozete li neke ucenike angazirati kao
su-nastavnike u nekome predavanju te mozete li na neki nac¢in
ukljuciti obitelji u¢enika, njihove prijatelje ili ¢lanove lokalne
zajednice u izvodenje nastave.

Pristupajte (kulturnoj) razlicitosti kao razvojnome resursu. Pruziti
kvalitetno obrazovanje svim ucenicima ne znaci ponasati se
prema svima njima na isti nacin, ve¢ voditi se u svome radu
shvac¢anjem razlicitosti kao bogatstva, a ne prepreke. Pokusa-
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jte stoga iskoristiti kulturno i identitetsko bogatstvo uceni-
ka za oblikovanje i oplemenjivanje nastave. Kultura iz koje
ucenici dolaze, njihovi vrijednosni sustavi, zivotne orijent-
acije i nacini spoznavanja svijeta mozda se razlikuju od onih
koji su zastupljeni u sluzbenim kurikulumima, ali istovremeno
predstavljaju bogatstvo izvora koje mozete integrirati u pro-
ces poucavanja i ucenja. Iskoristite to bogatstvo kao poticaj
za refleksiju o kulturnim izvorima nasega spoznavanja svijeta
i trazenje odgovora na pitanje kako taj svijet mozemo uciniti
boljim i pravednijim.

Pristup nastavnika obrazovnim sadrzajima
i metodama poucavanja
Osim uklju¢ivanja nastavnih sadrzajaiizvora ucenja o razlic¢itim
kulturnim grupama kako bi se razli¢itim ucenicima omogudio
osjecaj prepoznatosti i priznatosti te lakse povezivanje i usvajanje
obrazovnih sadrzaja, interkulturno obrazovanje podrazumijeva
spremnost nastavnika na proSirivanje postoje¢ih kurikuluma
temama koje suzahtjevneili cak kontroverzne za poucavanje. Radi
se o temama (npr. teme o ratnim i vjerskim sukobima, drustvenoj
opresiji i nepravdi, pravima manjina) za koje ne postoji unaprijed
zadaniplanijedinstveno, univerzalno stajaliste, zbog cega mogu
izazvati suprotstavljanje razlicitih stajalista u u¢ionici. Ipak, is-
trazivanja pokazuju da poucavanje o kontroverznim temamaima
pozitivan uc¢inak na razvoj empatije, kritickoga misljenja, aktiv-
noga slusanja, uvazavanja tudega misljenja, etnorelativizma i
multiperspektivnosti (Van Driel, Darmody i Kerzil, 2016).
Nadalje, $to se sadrzajne razine interkulturnoga obrazovanja
tice, izrazito je vazno istaknuti vrijednost obrazovanja na ma-
terinskome jeziku za razvijanje identiteta ucenika. UNESCO-vo
istrazivanje o bilingvalnome i multilingvalnome obrazovanju
djece pokazalo je da djeca najbolje uce na materinskome jeziku,
koji je ujedno i pretpostavka za kasnije visejezi¢no obrazovanje
(Ball, 2011). Prema tome, izrazito je vazno (uz omogucavanje in-



tenzivnoga ucenja sluzbenogajezika) u¢enicimakoji su pripadnici
manjina omoguditi pohadanje (dijela) nastave na materinskome
jeziku, ali i uenje manjinskih jezika ucenicima koji pripadaju
vecinskoj kulturnoj zajednici, osobito kadajedniidrugi pripadaju
istim zajednicama ucenja.

Osimjezi¢noga obrazovanja, izrazito se vaznim podrucjemin-
terkulturnoga ucenja pokazalo i vjersko obrazovanje. Konkretno go-
voreci, u $kolama koje se ne fokusiraju na vjersko formiranje, ve¢ na
poucavanje o religijama i vjerovanjimauljudsko-pravnome okviru,
manjaje vjerojatnost pojave vjerski motiviranih napetostiisukoba,
kao i osjecaja iskljucenosti ucenika pripadnika vjerskih manjina i
ucenika koji nisu vjernici (Van Driel, Darmody i Kerzil, 2016).

Ipak, nije dovoljno uéiniti pomak samo na razini sadrzaja, ve¢
gatreba napravitiinarazini metoda. Uliteraturi sujo$ 1960-ih go-
dinazabiljezeni pozitivni uinci primjene metoda nastalih u okviru
kriticke pedagogije na razvoj osvijestenosti, empaticnosti, reflek-
sivnosti i drustvene odgovornosti ucenika i nastavnika. Medu te
metode ubrajamo pisanje dnevnika, etnografske studije, emanci-
pacijsku superviziju, akcijsko istrazivanje te analizui (su)konstruk-
ciju kurikuluma (Zeichner, 1987). Novije publikacije posvecene
uspjesnim metodama interkulturnoga poucavanja i uCenja isticu i
kooperativno ucenje, projektno ucenje s naglasenom istrazivackom
dimenzijom, igranje uloga, tjelesno orijentirano ucenje, meduvrs-
njacko obrazovanje i ucenje 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 mozete primjenjivati u svome radu, a odnose
se neposredno na vasivase kolege. Ve¢i broj detaljno razradenih
aktivnostikoje se odnose na rad nastavnika s kolegama, ucenici-
ma i obiteljima navodimo u poglavljima 3.5. 1 4.6.
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Razlicita je tho?
Ucenica

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 obrazovanja za sve ucenice.
Bitan aspekt toga procesa je uvazavanje jedinstvenosti svake
ucenice u procesu definiranja pedagoskih nacela i ciljeva kojima
se vodimo u nasemu radu, kao i u osmisljavanju i provedbi odgo-
jno-obrazovnoga procesa. Valja naglasiti da takav pristup uceni-
cama i nastavi ne proizlazi samo iz nastavnicine entuzijasti¢ne
posvecenosti radu, ve¢ i iz normativnoga ljudskopravnog okvira,
koji pravo na obrazovanje definira kao temeljno ljudsko pravo, a
na Cije se postivanje Republika Hrvatska obvezala ratificiranjem
Europske konvencije za zastitu ljudskih prava i temeljnih sloboda (1997) i
Konvencije o pravima djeteta (2001). Cl. 2 Protokola br. 3 Europske kon-
vencije zazastitu ljudskih pravaitemeljnih sloboda (1997) istic¢e da pravo
na obrazovanje nikome nece biti uskraceno te da ¢e se u obavljanju
svih funkcija povezanih s odgojem i obrazovanjem postovati pra-
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vo roditelja da osiguraju 0odgoj i poucavanje u skladu sa svojim
vjerskim i filozofskim uvjerenjima. Uputno je spomenuti i ¢l. 14,
kojinavodi da ¢e se uzivanje pravaisloboda priznatih Konvencijom
osigurati bez diskriminacije na bilo kojoj osnovi, kao $to je spol,
rasa, bojakoze, jezik, vjeroispovijest, politicko ili drugo misljenje,
nacionalno ili drustveno podrijetlo, pripadnost nacionalnoj ma-
njini, imovina, rodenje ili druga okolnost. U ¢l. 28 i ¢l. 29 Konvenci-
je o pravima djeteta (2001), na tragu prava garantiranih Europskom
konvencijomzazastitu ljudskih pravaitemeljnih sloboda (1997), dodatno
se istiCe da e drzave stranke:

« svima osigurati obavezno i besplatno osnovno obrazovanje;

« poticati razvoj razlicitih oblika srednjoskolskoga obrazovanja,
ukljucujuéi opéui struénu izobrazbu, uciniti ih raspolozivima i
dostupnima svakome djetetu te poduzeti primjerene mjere kao
$to su uvodenje besplatne izobrazbe i osiguranje materijalne
podrske kada je ona potrebna;
uciniti 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 nacin kojim se potvrduje djetetovo ljudsko
dostojanstvo;
poticati puni razvoj djetetove osobnosti, nadarenosti, dusevnih
i tjelesnih sposobnosti;
poticati postivanje djetetovih roditelja, kulturnoga identiteta,
jezika i vrednota, nacionalnih vrednota zemlje u kojoj dijete
ziviizemlje iz koje potjeCe te postivanje civilizacija koje se ra-
zlikuju od djetetove;
usmjeriti obrazovanje prema pripremi djeteta za odgovo-
ran zivot u slobodnoj zajednici u duhu razumijevanja, mira,
snosljivosti, ravnopravnosti spolova i prijateljstva medu svim
narodima, etnickim, nacionalnim i vjerskim grupama te oso-
bama starosjedilackoga podrijetla.



Navedene se sastavnice uCenicina prava na obrazovanje realizira-
jukrozbrojne dimenzije o kojima smo veé govorile (integracija sa-
drzaja, smanjivanje predrasuda, primjena kooperativnih metoda
poucavanja i uéenja, kulturno responsivno vrednovanje ucenja,
transformacija skolske kulture) koje sinergijski djeluju na raz-
vijanje osjecaja ljudskoga dostojanstva, gradanskoga identiteta,
samopostovanja, empati¢nosti i autonomije ucenica. Medutim,
rezultati istrazivanja pokazuju da realizacija tih ciljeva u odgo-
jno-obrazovnome procesu ne ukljucuje u jednakoj mjeri sve
ulenice. Stovise, pokazalo se da odredeni identitetski markeri
znacajno utjecu na razvoj opisanih kompetencija i dispozicija
kod ucenica, pri cemu se kao najznacajniji faktori nejednakosti
i diskriminacije u obrazovanju isti¢u etnicki identitet, rod i so-
cioekonomski status ucenica (Brint, 2006). Tako su pripadnice
etnickih manjina, zenskoga spola i siromasne ucenice izlozene
razlic¢itim, nerijetko vrlo suptilnim, iskustvima diskriminacije
u obrazovanju koja mogu imati znacajan utjecaj na njihov kas-
niji zivot. Nadalje, ¢itav niz razlic¢ito akcentiranih studija o ne-
jednakosti u obrazovanju pokazuje da se uCenice migrantskoga
podrijetla susre¢u s daleko veéim brojem problema od svojih
suucenica pripadnica vecinske kulture, poput nizih akademskih
postignuda, vecega rizika od preranoga prekida $kolovanja 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). Iz interkulturne perspektive u opisanoj se
problematici kao klju¢no pitanje namece pronalazenje uzroka
tih fenomena i, na temelju toga, razvijanje strateskih pristupa za
njihovo prevladavanje.
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3.2. Interkulturno obrazovanje kao proces
identitetskoga samoiznalazenja ucenica

Ranije smo ve¢ spomenule vaznost napustanja teorije deficita
(Ogbu, 1983) kao okvira za interpretaciju nejednakosti u obrazo-
vanju te vaznost zamjene paradigme kulturne deprivacije para-
digmom kulturne raznolikosti. Sada se zelimo detaljnije posvetiti
identitetu uCenica kao varijabli u interkulturnome obrazovanju,
polazedi pritom od shvacanja identiteta kao viSestrukoga, pro-
cesno usmjerenoga konstrukta koji za uCenice moze biti izvor
privilegijeiopresije. Prema Toshalisu (2010), obrazovanje je iden-
titetski proces” u kojemu se nastavnice svakodnevno susre¢u s ra-
zli¢itim socijalnim, psiholoskim i politickim izazovima u nasto-
janju da zadovolje obrazovne potrebe stotina ucenica koje dolaze
izrazli¢itih kulturnih sredina. Prema tome, postizanje jednakosti
uobrazovanjuneodvojivo je od svijesti nastavnica o jedinstvenim,
viSestrukim identitetima ucCenica koje poucavaju i integriranja
tih spoznaja u odgojno-obrazovni proces. Opisana perspektiva,
medutim, ne znaci da se nastavnice trebaju fokusirati tek na pre-
poznavanje i ukljucivanje svih dimenzija razlicitosti koje njihove
ucenice reprezentiraju, veé¢ podrazumijeva svijest o tome da je
svaki pristup koji primjenjujemo u nastojanju da obrazovanje
ucinimo antiopresivnim, parcijalan i ograni¢enoga dometa zbog
brojnih varijabli koje na njega utjeCu te daje nas primarnizadatak
konstantno preispitivanje i revidiranje pristupa i osmisljavanje
strategija kojima ¢emo svoj rad uciniti kvalitetnijim, inkluzivni-
jim, kulturno relevantnijim i otvorenijim za detekciju i dekon-
strukciju razli¢itih opresivnih elemenata (Kumashiro, 2001).
Drugim rije¢ima, nas zadatak u provedbi interkulturnoga
obrazovanja kao identitetskoga procesa nije pokusaj da se obuh-
vati cjelokupnost sadrzaja o nacionalnim, etnickim, jezi¢nim,
vjerskim, seksualnim, rodnim i drugim dimenzijama razlicitosti,
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 0dgojno-obrazovnome procesu usmjerenih k samoiznalazenju ucenica.



u obrasce zahvaljujuéi kojima taj relacijski odnos utjece na st-
varanje odredenih poruka o pozeljnosti i vrijednosti pojedinih
identitetskih reprezentacija ucenica, njihovih obitelji, nastavnica
i ostalih subjektica koje dijele odgojno-obrazovni prostor. Time,
zapravo, ukazujemo na shvacanje da je proces poucavanjaiucenja
ujedno proces oblikovanja i izgradnje identiteta (Davies, 2006),
odnosno da mi jesmo ono $to znamo te da postajemo ono sto uci-
mo kroz proces internalizacije. Interkulturno obrazovanje, dakle,
ucenice promatra kao subjektice koje u proces poucavanjaiucenja
ulaze kao cjelovita bica, ukljucujudi u taj proces, osim kognitiv-
noga angazmana, svoje zelje, strahove, uvjerenja, sumnjeisnove.

Identitetsko (samo)iznalazenje (Kaufmann, 2006) ucenica,
kao i nastavnica i Citave skole, dio je svakodnevnoga nastavnog
procesa u kojemu njihova medusobna interakcija postaje prostor
otkrivanja i pregovaranja identitetskih razli¢itosti (kulturnih,
rodnih, rasnih, seksualnih, jezi¢nih, socioekonomskih). Za veéinu
ucenica koje pripadaju dominantnoj kulturi taj je proces bezbolan
idogada se nanesvjesnoj razini — jer se uglavnom odnosina sam-
opotvrdivanje krozuspostavljanje pozitivnoga odnosa s modelom,
u ovome sluc¢aju nastavnicom — no za kulturno razlicite ucenice
on predstavlja izvor unutarnjih konflikata i samopropitivanja toga
tko su one, tko bi trebale biti te kako ih druge vide i dozivljavaju.
Skola, odnosno kurikulum, tako djeluje kao svojevrstan okvir jer
putem obrazovnih sadrzaja, hijerarhijske strukture i interakci-
jskih obrazaca $alje jasnu poruku o pozeljnome identitetu ¢iji se
razvoj nagraduje na razlicite nacine, od ocjena do popularnosti
medu vrsnjakinjama.

Vlastitogavisestrukogidentiteta najmanje su svjesne ucenice
koje pripadaju dominantnoj kulturi, odnosno one koje sunajblize
normi, a time i poziciji moéi. Za njih kurikulum predstavlja izvor
samopotvrdivanja, odnosno kontinuiteta izmedu osobnoga i kul-
turnoga “ja’. One testove znanja CeSce vide kao priliku za doka-
zivanje vlastite uspjesnostii potvrdivanje tako sto ih se za njihov
radiposlusnost nagraduje visim statusom, dok visestrukostiden-
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titeta postaje problem koji osvjestavaju samo u situacijama koje
dovode u pitanje njihovu poziciju moéi (LeCourt, 2004).

S druge strane, za ucenice sa slabijom pozicijom moéi skola
postaje mjesto konstituiranja specificnoga identiteta u kojemu
rod, etnicitetili socijalna klasa prestaju biti materijalne kategorije
ipostaju diskurzivne prakse, odnosno nacini samopredstavljanja
koje ucenice u skolskome okruzju prakticiraju kako bi stekle mo¢.
Prema tome, mozemo reci kako su kulturno razli¢ite u¢enice u per-
manentnome stanju identitetske napetostii upotrazizaizricajem
koji bi im omogucio postizanje vidljivosti i priznavanja ili pak za-
drzavanje pozicije nevidljivosti ako borba za priznavanje njihova
identiteta predstavlja prevelik izazov za postojecu kulturu skole.

Kako bi ucenice mogle razviti svoj identitet, potrebno im je,
ukontekstu obrazovnoga procesa, omoguditi prostor za promisl-
janjeirazumijevanje toga tko su one kao osobe i koje ih karakter-
istike fundamentalno odreduju kao ljudska bi¢a (Taylor, 1994).
Prepoznavanje i priznavanje njihove jedinstvene osobe bitan je el-
ement identiteta koji se izgraduje u socijalnim interakcijama, zbog
Cega su osobe koje o tome kako ih drugi vide i dozivljavaju dobivaju
ogranicenu, povrsnu ili negativnu poruku, koja se ne podudara s
njihovim unutarnjim samopoimanjem, izlozene identitetskome
diskontinuitetu, odnosno nepodudarnosti izmedu na¢ina na koji
same sebe vide i na¢ina nakoji ih vide druge, $to im smanjuje pros-
tor za autenti¢no djelovanje.

Individualna samoaktualizacija nije proces koji se zbiva
iskljucivo na razini pojedinke, odvojeno od kulture i socijalno-
ga okruzja: radi se o dijalektickome odnosu u kojemu kulturni
koncepti o ustrojstvu socijalnoga svijeta sluze kao analiticki ok-
vir pomocu kojega se pojedinka istovremeno smjesta u kulturi i
izdvajaili distancira od nje putem kritickoga propitivanja tih kon-
cepata. Pri analizi identitetskih pozicija ucenica osobitu paznju
valja posvetiti odnosu izmedu lokalnoga i strukturalnoga, diskur-
zivnoga i materijalnoga te uma i tijela. Naime, u identitetskim
studijima posljednjih desetljeéa prevladavaju teorijske pozicije



koje identitet odreduju kao proces u znac¢ajnoj mjeri proizvoljne
samoreprezentacije pojedinke, zanemarujuéi pritom njezinu
strukturalnu i materijalnu uvjetovanost. Upravo na taj aspekt
Cesto ukazuju kriticke pedagoginje koje upozoravaju na to da je
izostavljanjem strukturalne i materijalne uvjetovanosti posto-
janja subjekticaliSena referentnoga uporista za kritiku opresivnih
drustvenih uvjeta.

Dodatno razumijevanje specificnosti razvoja identiteta kod
ucenica koje pripadaju manjinskoj kulturi pruzaju Martin i Na-
kayama (2010) piSuci o ¢etiri karakteristi¢ne faze toga procesa, a
to sufaza neistrazenogaidentiteta, faza konformizma, faza otpora
i separatizma te faza integracije:

4. U prvoj fazi, fazi neistrazenoga identiteta, uCenice zapravo jos
nemaju osvijeStenu identitetsku poziciju.

5. U fazi konformizma pripadnice manjina nastoje se uklopiti u
dominantnu kulturu. Ta je faza osobito osjetljiva jer zbog po-
trebe za uklapanjem i osje¢ajem pripadanja uc¢enice mogu
razviti internalizirani rasizam?® ili neki drugi oblik negativ-
noga stava spram vlastite kulture.

6. Faza otpora i separatizma obicno je posljedica kulturnoga
budenja, koje potice vele zanimanje i privrzenost vlastitoj
kulturi; u njoj moze do¢i do odbacivanja svih ili samo odab-
ranih aspekata dominantne kulture, pri ¢emu skola ima vaznu
ulogu kulturne posrednice i treba djelovati kao integrativni
faktor oblikovanja ucenicina identiteta.

7. Posljednju, fazu integracije, obiljezava izgraden grupni iden-
titet koji karakterizira razvijen osjecaj pripadnosti i poistov-
jedivanje s vlastitom kulturnom skupinom te prihvacanje
drugih kulturnih skupina.

Dakako da u interkulturnome obrazovanju faza integracije pred-
stavlja cilj kojemu tezimo, no njeno dostizanje nije jednostavno.
Utjecaji kulture i obrazovanja na oblikovanje identiteta uCenica
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 koze. O¢ituje se na in-
dividualnoj razini u vidu nizega samopouzdanja i neprihvacanja odredenoga
dijela vlastitoga identiteta, dok na $iroj drustvenoj razini moze ukljucivati
predrasudne stavove i s time povezane razlicite oblike diskriminacije prema
drustvenoj grupi s kojom se dijeli rasno obiljezje.
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identiteta, odnosno mislece, samoodredujuce, autonomne sub-
jektice, u danasnjemu je drustvenome kontekstu gotovo nemo-
guce. Ipak, misljenja smo da je odgojno-obrazovno djelovanje u
tome pravcu ipak mogucde, 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
kriticku pozicioniranost u nastavku teksta ukratko razraditi pre-
ko Freireove kritike bankarskoga koncepta obrazovanja, a zatim
¢emo predstaviti s njom povezan pomak u shvac¢anju ucenice kao
pasivne primateljice obrazovnih sadrzaja prema shvacanjuucen-
ica kao aktivnih sudionica toga procesa.

3.3. Od pasivne primateljice prema aktivnoj
subjektici: participativna prava ucenica kao dio
interkulturnoga obrazovanja

Interkulturno obrazovanje shvaceno na dosad elaboriran nac¢in
zahtijeva temeljnu rekonstrukciju pristupa uc¢enicama, odnos-
no zamjenu percepcije ucenica kao pasivnih primateljica znanja,
stavova i sustava vrijednosti od hijerarhijski vise pozicioniranih
odraslih — slikom ucenica kao aktivnih subjektica, gradanki i
nositeljica ljudskih prava. Iako su skole optimalna arena za pot-
icanje razumijevanja i prakticiranja demokratske participacije
mladih ljudi, one su ujedno, kao primarni socijalizacijski instru-
ment svake drzave, zaduzene za garantiranje stabilnostiioc¢uvan-
je konzervativnih odnosa autoriteta (Hart, 1992).

Percepciju ucenica kao pasivnih primateljica znanja ut-
jelovljuje bankarski koncept obrazovanja (Freire, 2002), unutar
kojega se od ucenica trazi mehani¢ko pamcenje prezentiran-
oga sadrzaja 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 ucenice bolje. U tome konceptu



nastavnica zna sve, a uCenice nista; ona misli, a ucenice su one
za koje misli; ona govori, a ucenice poslusno slusaju; ona bira i
namece svoj izbor, aucenice se pokoravaju. Da je ovakav pristup
nespojiv s interkulturnim obrazovanjem koje promice kriticku
svijestiaktivnost ucenica-gradanki, upozoravaisam autor: $to
se viSe ucenice trude pohraniti dane im informacije, to “man-
je razvijaju kriticku svijest koja bi trebala biti rezultat njihova
interveniranja u svijet radi njegova mijenjanja” (Freire, 2002,
59). Osim $to pojacava fatalisticku percepciju zivota, bankar-
ski pristup obrazovanje pretvara u skolu dominacije koja potice
lakovjernost ucenica, s ideoloskom namjerom indoktrinacije
ucenica kako bi se ve¢ tijekom $kolovanja prilagodile svijetu
obespravljivanja (Freire, 2002).

Odgovor autor vidi u obrazovanju postavljanjem problema, koje
se razvija u dijalogu i kritickome suistrazivanju ucenica i nas-
tavnica, ¢cime obrazovanje postaje praksa slobode, a ne dominacije
(Freire, 2002). Tako shvaéeno obrazovanje, politi¢no u svojoj srzi,
ucenicama nudi okruzenje za samorefleksiju, autonomiju i os-
nazivanje, alii (dajuéiim kao informiranim gradankama odgov-
ornost) za interveniranje u drustveni poredak i utiranje puta k
pravednijemu drustvu (Giroux, 2011), §to je uloga koju pasivno
bice iz bankarskoga koncepta ne moze odigrati.

Stoga, ako politicnu i kriticko-transformativnu poziciju
ucenica prihva¢amo kao preduvjet za interkulturno obrazovanje,
potrebno je napraviti spomenuti zaokret u percepciji ucenice, Sto
prije svega znaci uvazavanje njezinih participativnih prava. Termi-
nom participacije Hart (1992) obuhvaca proces odlucivanja o vlas-
titome zivotu i zivotu zajednice u kojoj pojedinka zivi, smatrajuci
participaciju djece temeljem gradanstva — nerealno je ocekivati
damlade osobeudobiod16ili18 godinaiznenada postanu odgov-
orne i aktivne gradanke, ako prije toga nisu razvijale potrebne
vjestine. Participacija omogucava djeci da se njihov glas ¢uje, ali
je isto tako vrijedna utoliko $to im pomaze otkriti pravo drugih
daimaju svoje, vrlo razlicite, glasove. Kroz takve sukobe u kojima
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se suocavaju suprotstavljeni glasovi, djeca uce da je zalaganje za
vlastita prava (uzistovremenu solidarnost s drugima) fundamen-
talno demokratsko pravo (Hart, 1992).

U Konvenciji o pravima djeteta (2001) participativna su prava
izravno artikulirana u ¢l. 12, koji istice da ¢e drzave stranke osig-
urati djetetu, koje je u stanju oblikovati vlastito misljenje, pravo
na slobodno izrazavanje svojih misljenja o svim stvarima koje se
na njega odnose te ih uvazavati u skladu s dobi i zrelosc¢u djeteta.
Taj je clanak kljucni dio Konvencije koji prepoznaje djetetovu osob-
nostiautonomiju, a dobro ga nadopunjuje ¢l. 13, isticudi djetetovo
pravo na slobodu trazenja, primanja i Sirenja informacija i ideja
svake vrste. Medutim, iako ti ¢lanci zahtijevaju da odrasle osobe
slusaju djecu, da ih ozbiljno shvacaju te prepoznaju vrijednost nji-
hovih iskustava, pogledaistavova, ne kazu da dijete ima pravo na
autonomiju niti mu daju kontrolu nad svim odlukama, neovisno o
tome kako bi one utjecale na samo dijete ili na druge (Lansdown,
2001), ¢ime se opet otvara prostor za ucenje o dijalektickome
odnosu izmedu vlastitih i tudih prava i odgovornosti.

Kako je participacija u novije vrijeme cesto spominjan kon-
cept progresivnoga prizvuka, nastavnice (iz kojih ne isklju¢ujemo
sebe same) Cesto vole stavljati naglasak na participativne ele-
mente svoga rada, a zanemarivati one u kojima uCenicama pris-
tupaju kao praznim i obespravljenim “posudama koje treba napu-
niti”. To se ne dogada samo iz zelje da svoju praksu (prvenstveno
sebi, apotomidrugima) portretiramo u §to pozitivnijemu svjetlu,
nego je ignoriranje krsenja participativnih prava ucenica nerij-
etko posljedica nedovoljne svijesti o tome $to to njihova istinska
participacija podrazumijeva. Za kriticku refleksiju o vlastitome
pristupu participaciji u¢enica stoga osobito potentnima drzimo
hijerarhijske modele participacije, pomocu kojih je moguce os-
vijestiti ne samo razlicite nacine promicanja participativnih pra-
va svih ucenica u obrazovanju, ve¢ i uvidjeti kako su neke prakse
samo naizgled participativne. Dva Siroko upotrebljavana modela
u tome podrudju su Hartov (1992) i Shierov (2001) model.



Hartove (1992) “ljestve participacije” model sukoji uklju¢uje osam
razina sudjelovanja djece u projektima, pri Cemu tri najnize razine
(manipulacija, dekoracijaitokenizam) ne predstavljaju pravu, ve¢
prividnu participaciju u kojoj odrasle osobe djecu, bez uvazavanja
njihove inicijative i misljenja, koriste za ostvarivanje vlastitih in-
teresa (za dobivanje priznanjaili sredstava za rad, budenje su¢uti
isl.). Primjerice, tokenizam mozemo prepoznati u situacijama u
kojima su djeca manjinskoga identiteta odabrana da na nekim
javnim manifestacijama posluze kao simbol inkluzivnosti i in-
terkulturnosti skole, iako sama nemaju nikakav utjecaj na to kako
Ce se predstaviti.

Shier (2001), za razliku od osam stupnjeva Hartove ljestvice,
predstavlja petostupanjski model participacije, koji nije osmisljen
s namjerom da zamijeni Hartovu ljestvicu, ve¢ da prakticarima
pruzi dodatan alatza istrazivanje razlicitih aspekata participacije
djece. Razlika u odnosu na Hartov model jest ta sto nema prva tri
stupnja “neparticipacije”, iako sam autor priznaje da su upravo ti
stupnjevi, odnosno njihovo prepoznavanje i eliminacija u praksi,
mnogima bili najkorisniji. Kako surazine toga modela medusob-
no razlucivije nego kod Harta (1992), u nastavku detaljnije pred-
stavljamo njegovu ljestvicu, koja sadrzi sljedece razine:

+ djecu se slusa;

« djecu se podupire u izrazavanju njihovih misljenja;

- misljenja djece se uzimaju u obzir;

« djeca su ukljucena u proces odlucivanja;

« djeca dijele mo¢ i odgovornost za odlucivanje s odraslima.

Kada bismo tu ljestvicu primijenile na kontekst skole, prva bi
razina od nastavnica samo trazila da ucenice (kada one pokazu
inicijativu za izrazavanjem svojih misljenja) brizno i pazljivo
saslusaju, no ne i da poduzimaju korake koji bi ucenice potaknuli
na izrazavanje. Izrazavanje se desava na drugoj razini, osobito
vaznoj za nasu temu, u kojoj je prepoznata Cinjenica da postoji
mnogo razloga iz kojih ucenice — mada imaju svoje misljenje - to
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misljenje ne iznose odraslim osobama koje s njima rade (kao $to
su manjak samopouzdanja, sramezljivost, manjak povjerenja u
odrasle, prijasnja negativna iskustva ili neodgovaraju¢e komu-
nikacijske vjestine). Stoga se uvazava to da, kako bi u¢enice mo-
gle otvoreno izraziti svoje misljenje, nastavnice moraju poduzeti
pozitivne akcije ne biliim to, prevladavanjem navedenih barijera,
iomogudile. No druga razina ne nudi garanciju da ¢e njihova misl-
jenja biti uzetau obzir - to se deSava tek na trecoj razini, iako niona
ne obvezuje nastavnice da moraju postupatiu skladu s ucenic¢inim
zeljamaiimplementirati $to god ucenice traze. Na Cetvrtoj razini
desava se prijelaz od konzultiranja k aktivnome sudjelovanju u
odlucivanju — ucenice vise nisu samo te koje daju ideje, ve¢ su
direktno ukljucene u odlucivanje. Izmedu cetvrte i pete razine
distinkcijaje manje jasna: dok na Cetvrtoj razini ucenice mogu biti
uklju¢ene u odlucivanje, ali bez stvarne mo¢i nad odlukama koje
se donose (npr. kada imaju mali broj glasova u nekome vijeéu),
na petoj se razini mo¢ stvarno dijeli izmedu nastavnicaiucenica.

Smatramo nuznim upozoriti da na temelju toga hijerarhijsk-
og modela ne valja zakljuciti da u kvalitetnoj skoli ucenice uvijek
sudjeluju na najvisim razinama participacije — i Hart (1992) i Shier
(2001) naglasavaju da to nije potrebno jer razli¢ita djeca u razli¢i-
tim okolnostima mogu preferirati razlicite stupnjeve ukljucenosti
i odgovornosti pa ih ne treba siliti na preuzimanje odgovornosti
koju ne zele ili koja je neprikladna njihovu stupnju razvoja. Ipak,
odrasle osobe su u praksi sklonije umanjivanju nego precjenjivan-
ju djetetu prikladne razine odgovornosti (Shier, 2001).

Tri kljuéna koncepta kojima smo ocrtale liniju tranzicije
polozaja uc¢enicau odgojno-obrazovnome procesu (interkulturno
obrazovanje kao dio prava na obrazovanje, interkulturno obrazo-
vanje kao proces identitetskoga samoiznalazenja ucenica, par-
ticipativna prava ucenica kao dio interkulturnoga obrazovanja)
uporisne su tocke za oblikovanje odgojno-obrazovnoga procesa
Cije se nastojanje da podrzi aktivnosti i subjektnosti ucenica ne
iscrpljuje u prepoznavanju i reprezentaciji razlicitih identiteta,



vec svoju bit zasniva na holistickome pristupu u¢enicama i stal-
nome revidiranju prakse tezeéik tome da se dekonstruiraju njeni
porobljujuéi elementi.

3.4. Teorija u praksi

Kako biste sve o cemu smo govorile u ovome poglavlju mogle
primijeniti u praksi, osmislile smo listu indikatora naziva “Koliko
je nasa skola interkulturna?”. Lista se sastoji od niza tvrdnji koje
vam mogu pomoci u procjeni inkluzivnosti, kulturne responsiv-
nosti i razine primjene interkulturnih nacela u vasoj skoli. Osim
$to inicijalnu procjenu mozete napraviti same, sugeriramo da je
omoguciteiucenicamaiclanicama njihovih obitelji, pri ¢emu us-
poredba sli¢nostiirazlic¢itosti procjena o stupnju interkulturnosti
skole moze biti odlican poticaj za dijalog medu svim akterkama.
Napominjemo da ova lista nije konac¢na te vas poti¢emo na njeno
dopunjavanje indikatorima koje vi prepoznajete kao vazne za kon-
tekst u kojemu radite. Dopunjavanje toga interkulturnog okvira
moze postati zajednicka aktivnost koju mozete provoditi na sas-
tancima s kolegicama, uciteljskim vije¢ima, stru¢nim aktivima,
satovima razredne zajednice, roditeljskim sastancima i drugim
prilikama koje se za to uc¢ine prikladnima.
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Koliko je nasa skola interkulturna?®

v

FIZICKO OKRUZENJE

« Na ulazu u skolu izrazena je inkluzivna dobrodoslica svim
ucenicama, njihovim roditeljima i ¢lanicama njihovih obitelji.
Na skolskim hodnicima i razrednim panoima izlozeni su poje-
dinacni i grupni radovi uCenica koji odrazavaju bogatstvo nji-
hovih kultura i identiteta.

Prostor ucionice i skole obiljezen je predmetima koji odraza-
vaju bogatstvo kultura i identiteta ucenica.

U skolije jasno istaknuto osudivanje svih oblika diskriminacije.
Svi 8kolski prostori, ukljucujudi sportsku dvoranu, toalete, bla-
govaonicu, Skolsko dvoriste i dr., uredeni su u skladu s naceli-
ma inkluzije i prilagodeni za koristenje svim ucenicama.
Prostor ucionice je organiziran tako da potice interaktivne
metode i oblike rada.

Skola ima prostorije namijenjene slobodnome koristenju u sk-
ladu s inicijativama i zeljama ucenica.

METODE POUCAVANJA1 UéEN]A

v

NASTAVNI SADRZAJI I

v

UCenice na razliite nacine (predlaganjem i(li) odabiranjem
tema, aktivnosti i metoda rada) aktivno sudjeluju u kreiranju
odgojno-obrazovnoga procesa.

Ucenice se ne boje iznositi svoje ideje i prijedloge jer znaju da
je njihov doprinos nastavi vazan.

Ucenice suupoznate s razli¢itim stilovima ucenja, znaju koji im
najvise odgovara te u razli¢itim predmetima imaju moguénost
legitimnoga prakticiranja za njih optimalnoga stila u¢enja.
UCenice imaju mogucnost utjecanja na nacine vrednovanja
svojih postignuéa.

Ucenice se na razli¢ite nacine potice na istrazivanje i dubinsko
razumijevanje kulture, identiteta, drustvene pravde i ostalih
vaznih koncepata u interkulturnome obrazovanju.

Ucenice se potice na razvijanje interpersonalnih vjestina i in-
terkulturne kompetencije primjenom interaktivnih metoda

9 Zavedi broj razlicitih indikatora inkluzivnosti $kole pogledati Booth, T., Ain-
scow, M. (2002), Index for Inclusion: developing learning and participation in schools.
Centre for Studies on Inclusive Education (cSIE).



poucavanja i ucenja.

Ucenice se potice na samoorganiziranje i aktivno sudjelovanje
u zivotu skole i lokalne zajednice.

Ucenice se potice na bavljenje razli¢itim oblicima kreativnoga
iumjetnickoga izrazavanja.

Ucenice se izlaze razli¢itim sadrzajima koji poticu razvoj
kritickoga misljenja i osvjes¢ivanja.

Ucenice se u okviru nastave iz svih predmeta potice na razvoj
osjetljivosti za probleme nepravde i diskriminacije u drustvu.
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Medu ucenicama i nastavnicama vladaju odnosi utemeljeni na
postovanju, povjerenju, uvazavanju razlicitosti i zanimanju za
osobne specificnosti.

Ucenice se osje¢aju slobodnima s nastavnicama podijeliti bilo
koje iskustvo ili problem jer znaju da ¢e naic¢i na razumijevanje
ipodrsku.

Medu u¢enicama vladaju prijateljski odnosi utemeljeni na ot-
vorenosti, uvazavanju razli¢itosti i podrsci (kada je potrebno,
nude pomo¢ jedna drugoj ili je traze jedna od druge).

Ucenice rado suraduju jedne s drugima na zajednickim pro-
jektima.

Ucenice sudjeluju u definiranju razrednih i skolskih pravila
ponasanja i medusobnoga odnosenja te ih se pridrzavaju.
Ucenice uc¢inkovito rjesavaju medusobne nesuglasice i sukobe.
Ucenice osjecaju da, u slucaju da je to potrebno, mogu racuna-
ti na pomo¢ nastavnica i skolskoga osoblja u rjesavanju svada
irazmirica.

Ucenice se osjecaju slobodno i opusteno u izrazavanju svojih
zivotnih svjetonazora.

Ucenice imaju negativan stav prema oblicima komunikacije
koji odrazavaju diskriminaciju temeljenu na etnicitetu, rodu,
klasi, seksualnoj orijentaciji, invaliditetu ili bilo kojemu dru-
gome identitetskom markeru.

ITOMS N ISONAO

s
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DOBRODOSLICA NOVIM UCENICAMA

Dosad smo vecvise puta naglasile da je interkulturno obrazovanje
namijenjeno svima i dazagovaramo integralni pristup u njegovoj
primjeni. Medutim, to ne znaé¢i da se prema svim uéenicama
trebamo odnositi na isti naéin, ve¢ se u svome radu trebamo
voditi nacelom jednakosti i nastojati svakoj ucenici — u skladu s
njezinim pravima, osobitostima, moguénostima i potrebama —
osigurati maksimalno poticajan kontekst odgoja i obrazovanja.
To ponekad podrazumijeva pridavanje posebne paznje nekim
ucenicama ili poduzimanje specificnih akcija ili intervencija
u skladu s opisanim ciljevima. Jedna od situacija koja od skole
zahtijeva takav angazman je uklju¢ivanje ucenica migrantkinja
u nastavu. Uzimajudi u obzir migracijske trendove u Europi,
mozemo ocekivati da ¢e se broj uenica s razli¢itim kulturnim
zaledima u hrvatskim $kolama povecati u skoroj buduénosti.
Kako bi proces njihova uklju¢ivanja u novu odgojno-obrazovnu,
aliizivotnu sredinubio $to kvalitetniji, u nastavku ukazujemo na
neka pitanja koja je pozeljno postaviti si u tome procesu:

« Kako se pravilno izgovaraju imena novih ucenica i ¢lanica nji-
hove obitelji?

« Koje su osnovne specificnosti sociokulturnoga konteksta iz
kojega ucenica dolazi?

+ Kojim jezicima se ucenica sluzi i koja je njezina razina znanja
u svakome od tih jezika? Sluzi li se jezikom vecinske kulture i
u kojoj mjeri?

- Kako se izgovaraju neke osnovne fraze (“dobar dan”, “kako
ste”, “molim/hvala”, “bravo” itd.) na materinskome jeziku
nove ucenice?

- Koji je ucenicin ostvareni stupanj obrazovanja? U kojoj mjeri
je obrazovni program koji je u¢enica pohadala kompatibilan s
programom koji se provodi u $koli u koju u¢enica dolazi?

- Postoje li predmeti koje nova uéenica nece slusati (npr. vje-
ronauk)? Ako postoje, $to Ce raditi za vrijeme nastave iz tih
predmeta?

« Zakoje izvannastavne i izvanskolske aktivnosti u¢enica poka-
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zuje interes? Kako ¢e joj biti omoguceno sudjelovanje unjima?
Koja je ucenicina religijska orijentacija? Koje vjerske prakse
ucenica primjenjuje i hoce li one utjecati na planiranje i iz-
vedbu nastave?

Postoje li neke specificne odrednice vezane uz etnicitet, rod, in-
validitet, klasu ili bilo koju drugu dimenziju identiteta ucenice
koje je potrebno imati na umu kod pripreme i izvedbe nastave?
Postoje li neke osobitosti vezane uz prehranu ili odijevanje
ucenice na koje je potrebno obratiti paznju? Ako postoje, kako
¢e kola odgovoriti na te ucenicine potrebe?

Ima li nova ucenica neke posebne potrebe? Ako ih ima, kako
¢e skola omoguditi njihovo zadovoljavanje?

Postoje li neke kulturne prakse koje mogu utjecati na interakci-
juurazredu? Mogu li neki sadrzaji, aktivnosti, geste i ponasan-
ja biti protumaceni uvredljivima iz perspektive uc¢eniéine kul-
ture i obrnuto; mogu li neke kulturne prakse nove ucenice biti
uvredljive za uenice iz ve¢inske kulture? Ako da, kako ¢e skola
reagirati u tim situacijama?

Postoje li znacajne razlike u obrascima odnosa izmedu obitel -
ji 1 odgojno-obrazovne institucije izmedu skole primateljice i
skole iz koje ucenica dolazi? Ako da, ocekuje li skola prilagoda-
vanje obitelji na svoja pravila ili se spremna mijenjati kako bi
izasla ususret prethodnim iskustvima obitelji?
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3.5. Primjeri aktivnosti

U ovome dijelu poglavlja donosimo prijedloge aktivnosti koje
mozete koristiti u radu sa svojim u¢enicamaikoje mogu posluziti
kao poticaj za adaptaciju ili osmisljavanje vlastitih aktivnosti koje
¢ebitizasnovane na specificnome kontekstu, situaciji, predmetu,
problemu ili grupi ucenica s kojom radite. Adaptacija aktivnosti
je pozeljna zbog toga $to se o interkulturnim temama nerijetko
poucava na previsokoj razini generalizacije, a radionice od de-
vedeset minuta imaju vrlo opcenite genericki definirane ciljeve
(npr. smanjivanje predrasuda, razvijanje empatije), ¢ime u odgoj-
no-obrazovnome smislu zapravo ne postizemo puno jer se zadrza-
vamo na povr$noj razini naivnoga interkulturnog obrazovanja,
odnosno, umjesto zeljenoga pomaka u svijesti uCenica, postizemo
tek njihov trenutni osje¢aj uspjehaizadovoljstva samima sobom.
Kako bi imale pozitivan u¢inak, aktivnosti trebaju biti $to vise
iskustveno orijentirane, povezane s okolnostima ukojima ucenice
zive injihovim zivotnim iskustvima; zatim, trebaju biti inovativne
iprimjenjive u radu s ucenicama koje imaju razlicite stilove ucenja
(Seelye, 1996). Mozemo dakle primijetiti da je uloga nastavnica
u osmisljavanju i pripremi aktivnosti klju¢na. Uzmite si stoga u
pripremanju za nastavu vremena za razmisljanje o na¢inu na koji
biste neku temu ili problem mogle obraditi iz interkulturne per-
spektive. Ne bojte se istrazivanja i eksperimentiranja — prosirite
dijapazon nastavnih metoda koje koristite; ukljucite u nastavura-
zli¢ite izvore poput filmova, stripova, fotografija ili novinskih ¢la-
naka. Prosirite nastavuiizvan granicaucionice — informirajte se
o udrugama koje djeluju u vasoj zajedniciipokusajte se povezatis
njima; iskoristite kazalista, muzeje, kulturno-umjetnicka drustva
islicne organizacije. [, naravno, ukljucite ucenice u pripremu nas-
tave — pitajte ih $to znaju o temama koje ¢ete obradivati, ponudite
im mogucénost projektne nastave, poticite kooperativno ucenje,
istrazivanje i razlicite oblike kreativnoga izrazavanja.



Aktivnost: Priéam ti pricu

Teorijsko utemeljenje aktivnosti: Kao $to smo ve¢ naglasile,
ucenice su u interkulturnome obrazovanju shvacene kao
suradnice, a njihovi biografski identiteti, kulturno zalede i zivotne
price Cine vazan dio kurikuluma. Kako bismo im omogucile da
se u $koli osjecaju prepoznato, prihvaceno i vrijedno, potrebno
je osigurati prostor za autenti¢no samopredstavljanje ucenica,
poticatiih na otvoreno izrazavanje njihova kulturnoga identiteta
i omogucitiim razgovor o razli¢itim iskustvima koja dozivljavaju
kao pripadnice neke kulturne grupe, odnosno nositeljice
odredenoga identitetskog markera.

Ciljna grupa: ucenice

Cilj aktivnosti: pricanjem prica o vlastitim imenima ucenicama
omoguciti samopredstavljanje i refleksiju o njihovu obiteljskome,
lokalnome i kulturnome identitetu te osvijestiti razlicitosti i
jedinstvenosti ucenica

Okvirno trajanje aktivnosti: ovisi o broju ucenica ukljucenih u
aktivnost (otprilike 60 minuta za grupu od desetak ucenica)

Opis provedbe aktivnosti: Ucenice u parovima jedne drugima
pricaju pricu o svojemu imenu — kako su ga dobile; tko im ga je
nadjenuo i zasto; $to njihovo ime znaci/simbolizira; jesu li zbog
imena koje nose dozivljavale neka specificna iskustva; koje sve
nadimke imaju i kako su oni nastajali; kako ih zovu clanice
njihove obitelji, a kako prijateljice; koje osjecaje povezuju sa svojim
imenom; jesu li nekada pozeljele nositi neko drugo ime; kako bi
same sebe nazvale da mogu biratiislicno. Tijekom pricanja price
ucenica koja slusa postavlja dodatna pitanja i nastoji upamtiti
sto vise detalja. Nakon par minuta dolazi do promjene uloga u
parovimaiucenicakojajeuprvome dijelu aktivnosti slusala, sada
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prica pricu o svojemu imenu. Nakon $to su sve zavrSile s pricanjem
prica u parovima, ucenice sjedaju u krug i cijeloj grupi jedna po
jedna pri¢aju pricu o imenu ucenice s kojom subile u paru. Nakon
svake ispricane priCe nastavnica postavlja pitanja o tome koliko
je prica dobro ispricana, bi li “glavna likinja” htjela nesto dodati
ili promijeniti u prici, jesu li neki vazni detalji izostavljeni, je 1i
naratorica dodala u pricu neke izmisljene elemente, na koji bi se
jos$ nacin prica mogla ispricatiisl.

Kontekst primjene: Ovu aktivnost mozete koristiti kao aktivnost
upoznavanjau cilju razvijanja zajednistva, odnosno kao pripremu
za slozenije aktivnosti koje pretpostavljaju odredenu razinu
grupne kohezije i medusobnoga povjerenja.



Aktivnost: Visestruki identitet ili tko ja jesam, a tko nisam?

Teorijsko utemeljenje aktivnosti: U prethodnome dijelu ovoga
poglavlja govorile smo o kompleksnosti identiteta i na¢inu na koji
skola putem odgojno-obrazovnogaisocijalizacijskoga djelovanja
posreduje proces identitetskoga samoiznalazenja ucenica. U tome
procesu svaka se ucenica ponekad moze osjetiti privilegiranom
ili diskriminiranom, a osvjestavanje tih procesa narazinirazreda
i skole moze Ciniti osnovu za drustveno angazirano ponasanje u
kasnijemu zivotu.

Ciljna grupa: ucenice

Cilj aktivnosti: poticanje uc¢enica na razmisljanje o kompleksnosti
identiteta, njegovim razli¢itim dimenzijama i na¢inu na koji
pojedini identitetski marker moze ¢initi osnovu za formiranje
stereotipnih i predrasudnih stavova koji mogu dovesti do
razlicitih oblika diskriminacije

Okvirno trajanje aktivnosti: ovisi o broju ucenica ukljucenih u
aktivnost (otprilike 9o minuta za grupu od petnaestak ucenica)

Provedba aktivnosti: Zamolite ucenice da odgovore na pitanje
“Tko sam ja?”, odnosno da razmisle $to percipiraju vaznim za
svoj dozivljaj sebe, nakon Cega trebaju sjesti u krug i (one koje to
zele) podijeliti s drugima svoju identitetsku pri¢u. Pritom trebaju
izdvojiti dvije dimenzije identiteta: jednu zbog koje su se u jednoj
ili vise situacija osjecale ponosno i jednu zbog koje su dozivjele
jedno ili vise negativnih iskustava. Pokusajte razgovorom doci
do zakljucka da ih odredene dimenzije njihova identiteta u nekim
situacijama i kontekstima Cine privilegiranima, a u drugima
diskriminiranima. Nakon $to sve ucenice koje su to htjele uciniti
ispriCaju svoje price, zamolite ih da razmisle o uzrocima svojih
pozitivnih i negativnih iskustava koja su dozivjele zbog razlicitih
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dimenzija identiteta te na temelju tih odgovora prijedite na
razgovor o stereotipima i predrasudama koji se kriju u pozadini
njihovih prica.

U sljede¢emu krugu razgovora zapisujte njihove komentare kako
biste napravile listu stereotipa i predrasuda koji su karakteristicni
za odredenu drustvenu, odnosno kulturnu grupu, te ih potaknite
na pronalazenje slicnosti i razlika u percipiranju tih grupa i
odnosenju spram njih. Istaknite identitetske markere koji imaju
vedi opresivni naboj, odnosno u vecini situacija svoju nositeljicu
Cine izlozenijom predrasudnim stavovima i razlic¢itim oblicima
opresije (npr. romska nacionalnost ili tjelesni invaliditet).

U zaklju¢nome dijelu diskusije povedite s ucenicama razgovor o
tome kako one procjenjuju druge — kojim dimenzijama njihova
identiteta pridaju vaznost i kako to utjece na njihovo ponasanje
prema drugima. Usmjerite im pozornost na povrsne generalizacije
koje nastaju na temelju vidljivih dimenzija identiteta i opasnost
esencijalizacije i homogenizacije, odnosno svodenja ukupnosti
osobe na jednu dimenziju identiteta ili pridavanja odredenih
karakteristika osobi na temelju njene pripadnosti odredenoj
drustvenoj grupi (Zene su pasivne i iracionalne, Romkinje
su neradnice kojima nije stalo do obrazovanja, gejevi su
promiskuitetni i zenskasti).

Kontekst primjene: Modificirane verzije ove aktivnosti mozete
koristiti u razli¢itim prilikama — na satovima gradanskoga odgoja
i obrazovanja, povijesti, sociologije, psihologije ili hrvatskoga
jezika (npr. prilikom obrade knjizevnoga djela pogodnoga za
raspravu o identitetu). Takoder, aktivnost mozete iskoristiti u
situacijama eventualnih nesuglasica ili sukoba medu ucenicama
utemeljenih na nekim identitetskim dimenzijama.



Aktivnost: Skola kao mjesto nulte tolerancije
na predrasude i diskriminaciju

Teorijsko utemeljenje aktivnosti: Istaknule smo da iskustvo
skolovanja za neke ucenice ima pozitivan predznak, a za neke
moze biti obiljezeno iskustvima razlicitih tipova diskriminacije.
Kako bismo mogle utjecatina te probleme, potrebno je konstantno
preispitivati i revidirati nase pristupe te osmisljavati strategije
pomocu kojih ¢emo svoj rad uciniti kvalitetnijim, inkluzivnijim,
kulturno relevantnijimte otvorenijimza detekcijuidekonstrukciju
razlic¢itih opresivnih elemenata (Kumashiro, 2001).

Ciljna grupa: ucenice

Cilj aktivnosti: osvjestavanje ¢injenice da su predrasude i
diskriminacija u odredenoj mjeri dio kulture svake skole te
otvaranje prostora za razgovor o tim problemima i zajednicko
iznalazenje rjesenja za njihovo prevladavanje

Okvirno trajanje aktivnosti: ovisi o broju sudionica (oko 60
minuta za grupu od desetak ucenica)

Opis aktivnosti: Ucenice se u pocetnih pet minuta trebaju prisjetiti
neke situacije kada su u odgojno-obrazovnoj instituciji bile
suocene s predrasudamai(li) diskriminacijom (raditeli s grupom
ucenica koja nije upoznata s tim pojmovima, u uvodnome im
dijelu metodom razgovora, pomocu razlicitih primjera, objasnite
njihovo znacenje). Moguce je da ¢e neke ucenice na pocetkureéida
se nikada nisu suocile s predrasudama i(li) diskriminacijom, zbog
Cega je vazno da nastavnica naglasi da se diskriminacija moze
javljatiu razlicitim oblicimaimedurazlic¢itim akterkama odgojno-
obrazovnoga procesa: predmetom analize ne trebaju biti samo
interakcije medu ucenicama, veé i interakcije medu uc¢enicama i
nastavnicama, kaoisvim zaposlenicama skolei clanicama obitelji
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ucenica. Usto, analizirati se mogu i nastavni sadrzaji i materijali,
kao i sve ono $to spada u skriveni kurikulum, poput interakcija
na Skolskim hodnicima, na putu do skole, prije i poslije nastave,
za vrijeme odmora. Vazno je da nastavnica moderiranjem stvori
atmosferu u kojoj ¢e se ucenice osjecati slobodnima podijeliti
svoja iskustva, pri ¢emu cilj ne treba biti trazenje krivkinje,
odnosno osobno napadanje, ve¢ detektiranje ponasanja koja se
temelje na predrasudama te su diskriminirajuca.

Nakon sto je ukratko opisala to iskustvo na unaprijed pripreml-
jenim papirima, cijela grupa sjeda u krug, a zatim ucenice koje to
zele iznose svojaiskustva. Nakon svake ispri¢ane price nastavni-
capotice razgovor pitanjima o tome kako se uc¢enica osjecalakada
je dozivjela opisano iskustvo; kako su reagirale ostale ucenice,
nastavnice i $kolsko osoblje; je li ucenica osjec¢ala da se ima kome
obratiti u vezi dozivljene diskriminacije; postoje li razli¢iti mo-
gudinacdinirjeSavanja opisanoga problema;jesuliidruge ucenice
dozivljavale sli¢na iskustva; kako bi se moglo preventivno djelo-
vati na pojavu takvih iskustava i slicno.

Nakrajuucenice u suradnji s nastavnicom mogu izraditi prirucnik
za suzbijanje predrasudaidiskriminacije, ukojemu ce biti opisane
sve ispric¢ane price te dani prijedlozi smjernica za preventivno
djelovanje i konkretnih mjera koje je moguce poduzeti kada u skoli
dode do pojave bilo kojega oblika diskriminacije. Prirucnik moze
biti kontinuirano nadopunjavan tijekom skolske godine; u njemu
se mogu navoditi i pozitivni primjeri suzbijanja diskriminacije,
kao i razliciti sadrzaji o ljudskim pravima, drustvenoj pravdi i
nejednakostima ulokalnome i globalnome kontekstu.

Kontekst primjene: Ova je aktivnost, uz potrebne modifikacije
(koje, primjerice, mogu ukljucivati podjeluucenicau manje grupe),
primjenjiva u razlic¢itim nastavnim predmetima i kontekstima.



Aktivnost: Interkulturni komentar svakodnevice

Teorijsko utemeljenje aktivnosti: U uvodnome smo poglavlju
istaknule da je pomak u svijesti, odnosno razvijanje kritickoga
misljenja i sposobnosti dubinskoga razumijevanja i analize
drustvenih odnosa za interkulturno obrazovanje daleko vaznije
od slavljenja kulturnih razlicitosti i promicanja tolerancije. Ova
je aktivnost osmisljenakao stalni poticaj na (samo)osvjeséivanje
ucenica pozivom na promatranje i analizu svakodnevnih zbivanja
kroz prizmu drustvene pravde.

Ciljna grupa: ucenice

Cilj aktivnosti: razviti razumijevanje ucenica za drustvene,
ekonomske, kulturne, politicke i povijesne faktore koji utje¢u na
pojavu razlicitih oblika diskriminacije i nejednakostiu drustvu i
potaknuti ih na kriticko promisljanje o sadrzajima i dogadajima
kojima su svakodnevno izlozene

Okvirno trajanje aktivnosti: ovisno o nastavni¢inoj odluci i
interesu ucenica, od 5 do 45 minuta

Provedba aktivnosti: Aktivnost se moze provoditijednom tjedno,
jednom mjesecno ili po potrebi. Sastoji se od toga da nastavnica
odabere “kriti¢ni drustveni dogadaj” koji se zbio u lokalnome
ili globalnome kontekstu kako bi ga zajedno s ucenicama
prokomentiralaianalizirala moguce uzroke i pozadinske faktore
koji su do njega doveli. Predstavljanje dogadaja nastavnica
moze izvesti u obliku kratkoga prepri¢avanja ili prikazivanjem
novinskoga clanka, video isjecka ili nekoga drugog medijskog
sadrzaja. Nakon toga nastavnica potice diskusiju pitaju¢iucenice
jesu li informirane o tome dogadaju, kako su ga dozivjele, kako
su za njega saznale, u cemu vide njegove uzroke, koje posljedice
dogadaja predvidaju, osjecajuli daje taj dogadaj na bilo koji nacin
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povezan s njima, utjece li taj dogadaj na njih i kako bi one na njega
mogle utjecati.

Ostvarenju cilja ove aktivnosti osobito moze pridonijeti
“osluskivanje” ucenica, odnosno davanje prilike da same odaberu
kriti¢ni drustveni dogadaj te se u manjim grupama za diskusiju
o njemu pripremaju visednevnim istrazivackim radom. Takoder,
aktivnostje moguce izvestiitako da se, ako se za to ukaze prilika,
na nastavu pozovu gosce koje o odabranome kriticnom dogadaju
mogu govoriti na znanstveno utemeljen nacin iz razlicitih,
pozeljno suprotstavljenih pozicija.

Kontekst primjene: Ovu je aktivnostu obliku kratkoga komentara
moguce koristiti u motivacijskome dijelu sata iz bilo kojega
nastavnog predmeta. Razradeniji oblici takoder su primjenjivi u
vecemu broju nastavnih predmeta.



Aktivnost: Odnosi pod poveéalom

Teorijsko utemeljenje aktivnosti: U skladu s ranije iznesenim po-
gledima na ucenice kao subjektice odgojno-obrazovnoga procesa
koje u situacijama u kojima su za to zainteresirane moraju imati
priliku iznijeti svoja misljenja koja ¢e nastavnice uzeti u obzir,
predlozena aktivnost oblikuje pogodan kontekst za takvo djelo-
vanje ucenica, ukojemu ¢e one ujedno vjezbati artikuliranje svojih
stavova te zagovarati vlastita prava na nacin koji ne ugrozava tuda
pravaislobode.

Ciljna grupa: ucenice

Cilj aktivnosti: omoguciti ucenicama izrazavanje njihovih po-
gleda na nastavni proces (sadrZaje, odnose nastavnica i ucenica,
medusobne odnose ucenica, ocjenjivanjeisl.), trazenje promjena
i dobivanje povratnih informacija od nastavnica o ostvarivosti
njihovih zahtjeva

Okvirno trajanje aktivnosti: 45 do 60 minuta

Opis provedbe aktivnosti: U pretkoraku ove aktivnosti s uceni-
cama se komunicira o problemima koje primjecuju u skoliiza ije
rjeSavanje imaju odredene prijedloge. Sugeriramo da se za aktiv-
nost odabere konkretan problem cije bi rjeSavanje unaprijedilo
iskustvo skolovanja vise ucenica unutarjednoga razrednog odjela
(vazno je da se problem ne ti¢e samo jedne osobe koju bi se onda
analiziralo ili “napadalo”, npr. jednu profesoricu). Aktivnost se
medutim moze koristitiizanacelnu raspravu o odredenim pitan-
jima prava i odgovornosti u skoli — primjerice, moze se postaviti
pitanje “Kako bi ucenice i nastavnice trebale reagirati, kada biu
skoli neka djevojcica zbog svoga izgleda ili govora postala objek-
tom zadirkivanja i ismijavanja?”
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Nakon usuglasavanja oko kojega ¢e se konkretnoga problema ili
zamisljene situacije raspravljati, najednome se satu organizira fish-
bowl® (akvarij): tehnika razgovora koja se realizira tako da se stolci
postave u dva koncentri¢na kruga. U unutarnjemu krugu je prva
grupa od nekoliko sugovornica (npr. 3 do 5) uzjedan prazan stolac
(ili vise njih) na koji tijekom rasprave mogu sjedati zainteresirane
osobe izvan kruga, dok se u vanjskome krugu isto tako nalazi ne-
koliko (npr. 3 do 5) promatracica razgovora u unutarnjemu krugu.
Nakon $to razgovor uunutarnjemu krugu zavrsi, osobe iz vanjskoga
kruga ulaze uunutarnjiikomentiraju sadrzaj prethodnoga razgov-
ora, ali inacin na koji se razgovor vodio.

Primijenjeno na predlozeni kontekst, nekoliko ucenica u un-
utarnjemu krugu moze izmedu sebe razgovarati o odabranome
problemu — mogu opisati problemati¢nu situaciju, svoje i tude
ponasanje u toj situaciji, svoje osjecaje tijekom i nakon situacije te
dati prijedloge za rjeSenje konkretne situacije i buduce djelovanje
u sliénim okolnostima. Nekoliko klju¢nih pitanja (maksimalno
tri) moze se unaprijed zapisati na ploc¢u, no jako je vazno inicija-
tivu prepustiti samim akterkama razgovora. U vanjskome krugu
mogu sjediti djelatnice Skole (razrednice, predmetne profesorice,
¢lanice stru¢noga tima) koje promatraju i slusaju o cemu ucenice
govore i kako to ¢ine. Nakon petnaestak minuta (ili dulje, po po-
trebi), vanjski krug prelazi u unutarnji (i obrnuto) — sada djelat-
nice $kole razgovaraju o tome kako su dozivjele razgovor ucenica,
jesuli dobile bolji uvid u njihove stavove, kako gledaju na njihove
prijedloge i sl. Prema potrebi i interesima, moguce je napraviti
jos$ jednu zamjenu.

Po zavrsetku razgovora moderatorica sumira sve receno i pred-
laze daljnje korake, dok se nakon nekoga vremena ucenice izv-
jeStava o akcijama koje skolajestili nije (izasto) poduzela temel-
jem ove aktivnosti.

10 Za uvid u razli¢ite nacine provodenja fishbowla pogledati: Office of the High
Commissioner for Human Rights, Fishbowl: the art of active listening. http://
slitoolkit.ohchr.org/data/downloads/fishbowl.pdf (14.6.2016.)



Aktivnost je moguce provesti u skolama u kojima pozicija nas-
tavnicaiclanica stru¢noga tima nije neprikosnovena, odnosno u
kojima se ucenice osje¢aju dovoljno sigurnima artikulirati svoja
razmisljanja i htijenja, ¢ak i kada se ona kose s trenutnom poli-
tikom i praksom skole. Medutim, smatramo da je potencijal te
aktivnostigolem jer objema stranama daje priliku ne samo da ne-
posredovano upoznaju “drugu stranu medalje”, ve¢ i da osvijeste
kako je vlastite stavove pred drugima potrebno komunicirati
na uvazavajuci nacin. Ukoliko se to ne ¢ini, fishhowl kao tehnika
nudi trenutnu povratnu informacijujer ¢e, ¢im se uloge zamijene,
slusateljice postati govornice koje kazuju kako su dozivjele pre-
thodni razgovor. Ukoliko medutim u skoli ne postoji kontekst za
to da se ova aktivnost provede zajedno s ucenicamaidjelatnicama
skole, moguce ju je adaptirati tako da u oba kruga budu ucenice.

Mogudi kontekst provedbe: Aktivnost se moze provesti na satu
razrednoga odjela.
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Zasto razlicitima
pristupati jednako?
Suradnja obitelji i skole
u kontekstu pluralizma
suvremenih obitelji

4.1. Pogled unatrag: geneza suradnje obitelji i skole

Starije generacije nastavnika mozda se sa sjetom prisje¢aju
svojih skolskih dana i vremena kada je suradnja obitelji i skole
podrazumijevala roditeljsko! odazivanje na grupne sastanke i
povremeni dolazak na individualne informacije, na kojima su
roditelji pasivno slusali $to nastavnik smatra vaznim priopéi-
ti im te eventualno bojazljivo pitali moze li se $to uciniti ne bi
li dijete imalo bolji skolski uspjeh. Mozebitna sjeta takvoga
prisje¢anja proizlazi iz Cinjenice da danas brojni nastavnici,
iako svjesni vaznosti kvalitetnih odnosa s obiteljima, surad-
nju obitelji i $kole smatraju najstresnijim dijelom svoga pos-
la. Slika pasivnih roditelja zamijenjena je roditeljima koji su u
skoli prisutni Cesto, koji su informirani i zahtjevni, a nerijetko i
vrlo asertivni u zagovaranju prava pa i privilegija svoga djeteta,
zadajudi time samim nastavnicima glavobolje zbog osjecaja da
su njihova profesionalna autonomija, kompetencija i autoritet
dovedeni u pitanje.

11 Pod roditeljem podrazumijevamo svaku (najcesce ljubavlju motiviranu) oso-
bu koja spektrom razlic¢itih aktivnosti skrbi za dijete, kontrolira i potice djete-
tov cjelokupni razvoj te za taj razvoj preuzima primarnu odgovornost. Pritom
postojanje bioloske veze izmedu roditelja i djeteta smatramo irelevantnim jer
srz roditeljstva ¢ini roditeljevanje, odnosno kvalitetno, kontinuirano obnasanje
roditeljske uloge. Iz toga slijedi da je obitelj u najuzemu smislu odgojna zajedni-
caroditelja i djeteta, kojoj mogu biti pridruzeni razliciti drugi clanovi. Granice
(isastav) obitelji u pedagogijskome shvac¢anju toga pojma definiraju sami njeni
¢lanovi, a ne izvanjske norme (zakon, tradicija, biologijaisl.).
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Opisana razlic¢ita pozicija roditelja i nastavnika u razli¢itim vre-
menima (i kontekstima) u literaturi se razmatra unutar govora o
razli¢itim paradigmama/mentalnim modelima suradnje obitelji i
gkole (vidjeti, primjerice, u Amatea, 2009, Ljubetié¢, 2014 i Males,
1996). Podrazumijevajudi pod paradigmom nacin percipiranja, ra-
zumijevanja i interpretiranja svijeta, Amatea (2009) derivira tri
paradigme odnosa obitelji i skole: paradigmu separacije, para-
digmu sanacije i paradigmu suradnje, pri cemu svaka paradigma
ukljucuje specificne odnose modi izmedu roditelja i stru¢njaka te
specifican omjer separacije, odnosno preklapanja uloga i odgov-
ornosti izmedu obitelji i skole.

« U paradigmi separacije obiteljski se dom i skola promatraju kao
dvije odvojene sfere, svaka s vlastitim ciljevima i odgovor-
nostima te distanciranom i impersonalnom medusobnom
komunikacijom, pri cemu obitelj djetetovo obrazovanje posve
delegira skoli, koja je jedina za to kompetentna. Slikovito pri-
kazano, 8kola je visoka utvrda okruzena bedemima i za roditel-
je zatvorenim vratima.

U paradigmi sanacije prepoznaje se vaznost obitelji za djetetov
skolski uspjeh i cjelovit razvoj, no tako da se na utjecaj obitelji
gleda kao na negativan (model deficita); odnosno obitelj se
percipira kao ¢imbenik koji potkopava pozitivna nastojanja
skole i koji samim time treba biti saniran demonstriranjem
kako obitelj moze bolje poduprijeti $kolu u njenim nastojanji-
ma. [ako ta paradigma uvazava potrebu komunikacije izmedu
obitelji i $kole (doduse, prvenstveno kada se pojave odredeni
problemi), obitelj u toj komunikaciji ima subordiniranu ulogu
pa se skola i dalje moze slikovito prikazati kao utvrda, no sada
s pomi¢nim mostom, ¢ije dizanje i spustanje (prolaz roditelji-
ma) kontrolira sama skola.

U paradigmi suradnje, koja se pocela razvijati osamdesetih go-
dina prosloga stoljeca, pozicija modi nije dodijeljena struc-
njacima, ve¢ se odlucivanje o djetetovu obrazovanju desava
u interakciji obitelji i skole, uz puno uvazavanje potencijala i



kompetencija koje obje strane imaju. Osim $to napusta mod-
el deficita, paradigma suradnje zahtijeva redovitu i direktnu
komunikaciju, a $kola se u njoj moze slikovito prikazati kao
ustanova (vise ne utvrda) koja je s obitelji povezana stabil-
nim, nepomi¢nim mostom (Amatea, 2009). Upravo je ta “fik-
siranost mosta” otvorila moguénost da suradnja s obiteljima
za nastavnike postane izvor stresa jer je skola, sada otvorena
obiteljima, izgubila nekadasnju poziciju institucije koja kon-
trolira sve medusobne interakcije.

Paradigmatske promjene pratila je i terminologija koja se koristi
za oslikavanje odnosa obitelji i skole. Devedesetih godina 20.
stolje¢a Epstein (1992) je predstavila Sest tipova roditeljske
ukljucenosti (Slika 1), utjecajni model koji opisuje temeljne
odgovornosti obitelji (osiguranje djetetova zdravlja i sigurnosti,
roditeljevanje koje podupire djetetov zdrav razvoj, priprema za
ucenje i $kolovanje), temeljne odgovornosti skole (komunikacija
s obiteljima putem obavijesti, poziva, sastanaka i sl. uz poticanje
dvosmjernosti te komunikacije), uklju¢enost roditelja u koli (u
vidu volontiranja ili promatranja aktivnosti koje se odvijaju u
gkoli), uklju¢enost u ucenje kod kuce (motrenje djetetova ucenja
i pomaganje u istome unutar obiteljskoga doma pomoéu uputa
dobivenih od $kole), donosenje odluka, upravljanje i zagovaranje
(participatorne uloge roditelja u roditeljskim vije¢ima i sli¢nim
grupama) te suradnju sa zajednicom (osiguranje ili koordiniranje
obiteljskoga pristupa resursima iz lokalne zajednice).
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Slika 1: Sest tipova roditeljske ukljuéenosti (Epstein, 1992)

Iako model slikovito pokazuje kako se odnos obitelji i $kole ne
moze svesti na fizicku prisutnost roditelja u skoli, ve¢ su u nje-
ga integrirane razli¢ite aktivnosti koje roditelj(i) i drugi ¢lanovi
obitelji u dogovoru s nastavnikom (ili na njegov poticaj) poduz-
imaju izvan skole ne bi li koordinirano djelovanje tih dviju kl-
jucnih sfera odgojno-obrazovnoga utjecaja poduprlo djetetov raz-
voj, Kohlisur. (2000, prema Edwards i Kutaka, 2015) kritizirali su
Epsteinin model zbog odnosa mo¢ikoje implicitno pretpostavlja,
promatrajudiroditeljsku uklju¢enost iz perspektive skole i stavlja-



judi u fokus inicijativu nastavnika. Zeledi biti inkluzivniji spram
razli¢itih odnosa obitelji i $kole, znanstvenici su poceli koristiti
idruge termine.

Ponajprije, za razliku od termina roditeljske ukljucenosti (“par-
ent involvement”) koja prema Christenson i Sheridan (2001, pre-
ma Moorman KimiSheridan, 2015) podrazumijeva jednosmjerni
protok informacija od skole prema roditeljima, partnerstvo obitelji
i $kole (“family-school partnership”) podrazumijeva dvosmjernu
komunikaciju. Dok je za modele roditeljske ukljucenosti kljucno
stavljanje naglaska na odvojene uloge obitelji i skole, partnerstvo
obitelji i Skole je model fokusiran na dijete, u kojemu obitel;j i pro-
fesionalci zajednicki koordiniraju svoja nastojanja s ciljem pot-
icanja djetetova socijalnoga, emocionalnoga, bihevioralnoga i
akademskoga razvoja.

Takoder, kako se istrazivanje roditeljstva povijesno fokusir-
alo na majku kao primarnu skrbnicu djeteta, koristenjem termina
suradnja/partnerstvo s obitelji (umjesto s roditeljima, $to je implicit-
no podrazumijevalo majke) nastojao se napraviti pomak prema
shvacanju da su obitelji vise od majki i djece te da su za djetetovo
obrazovanje vazniiotacidrugi¢lanovi obitelji (McWayne, 2015).
I Epstein (1992) je koristenjem termina partnerstvo skole, obitelji i
zajednice Zeljela naglasiti da se djeca razvijaju i uce u tri razlicita
konteksta te je uvazila potencijalni utjecaj svih ¢lanova obitelji, a
ne samo roditelja.

Naposljetku, valja primijetiti da neki autori govore o suradnji,
a drugi o partnerstvu obitelji i $kole. Ljubeti¢ (2014) tako part-
nerstvo vidi kao, u odnosu na suradnju, bitno razlic¢it modalitet
odnosa obitelji i skole koji podrazumijeva recipro¢ne odnose i
egalitarne pozicije mo¢i obiju strana, a ne hijerarhijsko pozi-
cioniranje stru¢njaka kao autoriteta. Samim time bi se geneza
termina mogla promatrati u ukljucenost-suradnja-partnerstvo liniji,
koja upucuje na povecan intenzitet i dvosmjernost komunikacije
te balansiranje odnosa mo¢iizmedu obiteljiiskole. Mi, medutim,
u kontekstu ovoga priruc¢nika, koji se fokusira na brojne markere
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razli¢itostiu odgojno-obrazovnome sustavu koji njihove nositelje
Cesto stavljaju u nepovoljan polozaj, preferiramo termin suradn-
ja jer smatramo da partnerstvo moze maskirati odnose modi koji
izmedu obitelji i $kole u praksi gotovo nikada nisuuravnotezeni.
Ne ulaze¢i dublje u te terminoloske nijanse, kada govorimo o surad-
nji obiteljiiskole, pod njome s jedne strane podrazumijevamo kon-
tinuirano razmjenjivanje informacija, iskustava i emocija izmedu
¢lanova obitelji i djelatnika skole (nastavnika, struénih suradni-
ka, ravnatelja) te njihovo suodlucivanje o razlicitim aspektima
djetetova skolovanja, dok s druge strane taj termin podrazumijeva
iukljuéivanje ¢lanova obitelji u razlicite djetetove (izvan)skolske
aktivnostis ciljem demonstriranja vaznosti obrazovanjaipodup-
iranja djetetova cjelovitoga razvoja. U temeljima ovako shvacene
suradnje jest Bronfenbrennerova teza da djeca zive, rastu i uce u
razli¢itim, ali medusobno preklapaju¢im sustavima pa susamim
time ovisna o interakcijama izmedu tih sustava (Rimm-Kaufman
iPianta, 2000, prema Sheridan i sur., 2016).

4.2. Empirijsko i legislativno
utemeljenje suradnje obitelji i skole

Pocevsi od Plowdenskoga izvjestaja iz 1960-ih i Warnockova iz-
vje$taja iz 1970-ih (Feiler, 2010), niz se istrazivanja posljednjih
nekoliko desetaka godina bavio analizom utjecaja (izostanka)
suradnje obitelji i $kole na sve aktere toga odnosa, medu kojima
se po svojoj relevantnosti osobito isticu metaanalize (istrazivanja
koja analiziraju veéi broj pojedinac¢nih istrazivanja i donose zak-
ljucke i preporuke na temelju njih). Henderson i Berla (1994) su
analizirali ukupno 66 istrazivanja i zaklju¢ili da veéina rezultata
upucuje na to da obitelj igra kljuénu ulogu u poticanju u¢enikova
postignuca od najranijega djetinjstva pa sve kroz srednju skolu
te da je svaki pokusaj unapredenja djetetovih rezultata mnogo
ucinkovitiji kada su obitelji aktivno ukljucene u taj pokusaj. I

12 Kako Pavlovié Breneselovi¢ (2013) istice, obitelj je u odnosu na profesion-
alce u dvostruko asimetriénome polozaju po pitanju moci. Prva asimetrija je
kontekstualna i proizlazi iz polozaja pojedinca naspram institucije (asimetrijau
statusnoj mo¢i), a druga je asimetrija ekspertizna i proizlazi iz asimetrije laick-
oga naspram ekspertnoga znanja - glas profesionalaca je a priori jaci (Cham-
bers, 2004, Eisler, 2005, Hughes i Mac Naughton, 2007; sve prema Pavlovi¢
Breneselovid¢, 2013).



druga metaanaliza (Henderson i Mapp, 2002), kroz analizu 51
istrazivanja objavljenoga od 1995. do 2002. godine, zakljucuje
da provedena istrazivanja upucuju na pozitivnu i uvjerljivu vezu
izmedu obiteljske ukljucenosti i djetetove dobrobiti, uklju¢ujuci
poboljsani akademski uspjeh, visu stopu pohadanja nastave,
poboljsano ponasanje kod kuée i u $koli te bolje socijalne kom-
petencije i bolju prilagodbu skoli. U slicnome tonu, metaanaliza
52 istrazivanja Jeynesa (2007) upucuje na pozitivnu povezanost
izmedu roditeljske ukljucenostiisvih varijabli akademskoga na-
predovanja djece u urbanim srednjim skolama.

Empirijski potvrdenuvaznost suradnje usvojiojeihrvatskileg-
islativni i obrazovno-politicki okvir. Tako hrvatski Obiteljski zakon
(2003) u ¢l. 96 naglasava da su roditelji duzni brinuti o redovitome
obveznom skolovanju (a prema svojim mogu¢nostimaio daljnjemu
obrazovanju) svoga djeteta te su se duzni odazivati sastancima u
vezi s njegovim/njenim odgojem i obrazovanjem, dok Zakon o odgo-
ju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli (2008) istice pravo i obvezu
roditelja da brine o redovitome pohadanju programa u kojije ucenik
ukljucen, bude redovito informiran o djetetovim postignué¢ima te
brine o tome da ucenik redovito izvrsava svoje obveze. Jos eksplic-
itnije vaznost suradnje (u ranome i predskolskome institucijskom
kontekstu) naglasava Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i
obrazovanje (2014), isticudi potrebu osiguranja izravne, kvalitetne
i ohrabrujuc¢e komunikacije izmedu roditelja i odgojitelja kako bi
informacije o djetetu mogle nesmetano i dvosmjerno cirkulirati.

Sve dosad receno (teorijska elaboracija i empirijska potvrda
koristi suradnje obitelji i $kole, zakonska obveza uspostavljanja
suradnickih odnosa te obrazovna politika koja promice vaznost
bliskih veza obitelji i $kole) stavilo je suradnju obitelji i $kole u
fokus znanstvenika i prakticara, aliiotvorilo prostor za simplifi-
cirana shvacanja po kojima kvalitetna suradnja nuzno podrazumi-
jeva intenzivan, ucestao i bezuvjetno podupiruéi odnos obitelji
i skole. Drugim rije¢ima, otvorilo je prostor za hegemonijsko
shvacdanje jednoga oblika suradnje kao “najboljega”, idealnoga.
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4.3. Hegemonijske konstrukcije idealne
suradnje obitelji i skole

Da bismo mogli razumjeti kako se suradnja obitelji i skole uopce
moze smatrati hegemonijskom konstrukcijom, potrebno je na-
jprije pojasniti Sto je to hegemonija. U svakome drustvu pos-
toje dominantne ideologije, odnosno sustavi ideja i kulturnih
praksi koje legitimiraju poziciju najmoc¢nije grupe/najmocnijih
grupa u drustvu prikazujuéi status quo kao prirodan i neutralan
kroz preferiranje odredenih oblika znanja, na¢ina govorenja i
odnosenja prema svijetu (Aronowitzi Giroux, 1993, prema Rishel,
2008). Kada ono $to jest postaje jednako ili gotovo jednako onome
$to treba biti, dominantna se ideologija smatra hegemonijskom
(Apple, 1993, prema Rishel, 2008). Pritom odredena konstrukei-
ja hegemonijskom ne postaje primjenom sile, ve¢ konsenzusom.
Slikovito rec¢eno, hegemonija je borba u kojoj mo¢éniji dobivaju
pristanak/suradnju potlacenih, pri cemu potlaceni ni ne znajuéi
sudjeluju u vlastitoj opresiji (McLaren, 2003).

Moze se Ciniti vrlo neobi¢nim jedan tako pozitivan i vazan
konceptkao sto je suradnja obitelji i skole nazvati hegemonijskom
konstrukcijom. Pitanja koja se na tragu upravo iznesenoga otvaraju
jesu Koji se to nacin suradnje obitelji i Skole prikazuje kao prirodan i neu-
tralan? Kakvisu to obliciznanja, nacina govorenjaiodnoSenja prema svijetu
u odnosu roditelja (i ostalih ¢lanova obitelji) i strucnjaka legitimni, a kakvi
nisu? Postoje li u odnosu obitelji i Skole mocniji i potlaceni? Jesu li roditelji ti
koji su potlaceni u odnosu na strucnjake ili i izmedu samih roditelja postoje
oni moéniji i oni koji su tlaceni? Postavljanjem takvih pitanja ulazi-
mo u srz problema. Naime, iz svega $to je dosad o suradnji reCeno
moze se i$Citati da — iako znanstvenici koji se bave suradnjom op-
etovano isticu vaznost fleksibilnosti i prilagodavanja stru¢njaka
potrebamaimogucénostima pojedinih obitelji — paradigme surad-
nje/partnerstva impliciraju informirane roditelje koji su, osim §to
su najvedi stru¢njaci za svoje dijete, kompetentni suodlucivati o
svim pitanjima djetetova razvoja pa cakidonositi odluke na razini



skole koje se ne ti¢u samo njihova djeteta. Ako pogledamo ranije
predstavljen model tipova roditeljske uklju¢enosti koje je opisa-
la Epstein (1992), vidljivo je da suradnja podrazumijeva roditelje
koji s djetetom uce kod kuce, koji oblikuju okruzenje pogodno za
ucenje ili koji mogu volontirati u koli. [ako Epstein (1992) nigdje
ne navodi da sve obitelji moraju demonstriratisvetipove ukljuceno-
sti, sam teorijski model u privilegiranu poziciju stavlja obitelji koje
raspolazu potrebnim resursima — vremenom, novcem, znanjima,
lingvistickom kompetencijom, manirama i, u konacnici, samo-
pouzdanjem — koji im omoguéuju angazman u razli¢itim oblicima
suradnje sa skolom, dok su obitelji koje zbog svojih razli¢itih obil-
jezja ne mogu biti “partneri” skoli, izlozene riziku da ih se sma-
tra nemarnima ili nezainteresiranima za djetetovo skolovanje.
Drugacije receno, obitelji se razlikuju u ekonomskim, socijalnim i
kulturnim formama kapitala koji posjeduju, a kapital koji roditel;
ima ili nema se (ne) aktivira upravo u interakciji s nastavnicima.
LareauiMcNamara Horvat (1999) tako govore o trenucima inkluzijei
ekskluzijeu odnosu obitelji sa $kolom. Na primjer, trenutak inkluzije
moze biti nastavnikova spremnost da djetetu ¢ija visokoobrazova-
namajka svakitjedan dolazi na informacije dajo$jednu (lipanjsku)
Sansu za odgovaranje za prolaznu ocjenu, dok djetetu ciji roditelj
nije bio dva mjeseca na informacijama tu istu priliku ne pruzi —
naprosto jer nitko to za njega/nju nije trazio. Dakle, korist ili Steta
za dijete mogu se realizirati samo ukoliko $kola preferira inten-
zivnu suradnju s obiteljimai ako su roditelji vazan agens djetetova
gkolovanja. Samim time imperativ (samo naoko neutralne) tijesne,
dvosmjerne, medusobno podrzavajuce i obvezne suradnje obitelji
i 8kole (u kojoj svi roditelji moraju redovito dolaziti u skolu, znati
kako obrazovni sustav funkcionira i sl.) moze postati hegemoni-
jskom konstrukcijom koja reproducira drustvene nejednakosti i
privilegira ve¢ privilegirane (podupirudi ionako dobro napredo-
vanje djece iz obitelji sa za skolu pozeljnim socioekonomskim,
kulturnim i drugim zaledem; Kusevi¢, 2016). Na tu nas ¢injenicu
upozoravaju i rezultati niza provedenih istrazivanja.
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Jedan se dio istrazivanja bavio ponasanjimaistavovima nastavni-
ka u odnosu prema razlic¢itim obiteljima ¢ija se pozicija u surad-
nji moze smatrati neprivilegiranom, ne bi li se analiziralo kako
nastavnikovo ponasanje moze dodatno otezati poziciju obitelji u
gkolskome sustavu. Rishel (2008) je tako tijekom obnasanja funk-
cije ravnateljice skole primijetila da su nastavnici rjede kontakti-
rali razvedene roditelje i s njima organizirali manje susreta zbog
stava da su oni odabrali biti manje ukljuceni u skolu. S obzirom na
to da roditeljima trebaju kontakti s nastavnicima kako bi mogli
pratiti djetetovo napredovanje u skoli, mehanizam samoispunju-
jucega prorocanstva, koji je ovdje na djelu, djecu iz jednoroditel-
jskih obitelji ili drugih netradicionalnih obiteljskih struktura
moze stavitiu nezavidan polozaj i previdati ¢injenicu da je bivanje
pripadnikom dominantne grupe takoder oblik kapitala koji se u
suradnji obitelji i $kole moze materijalizirati — u ovome primjeru,
Cesce kontaktiranje dvoroditeljskih obitelji istima moze dati vise
informacija bitnih za djetetovo napredovanje, a jednoroditeljske
obitelji etiketirati kao one koje su odabrale ne biti toliko ukljuc¢ene
udjetetovo skolovanje. Ujos jednome istrazivanju Crozier (1998)
je potvrdila snaznu nastavnicku negativnu percepciju roditelja
radnicke klase kao nezainteresiranih za djetetovo skolovanje, no
njeni su rezultati pokazali da su ti roditelji djetetovo skolovanje
itekako podupirali, samo ne intenzivnom komunikacijom sa sko-
lom, ve¢ ponasanjima u obiteljskome domu, kao $to je iskazivanje
interesa za djetetovo obrazovanje i poticanje djeteta na ucenje.
Drugi se dio istrazivanja bavio ponasanjima samih roditel-
jau interakciji s profesionalcima i analiziranjem postoje li u tim
ponasanjima elementi za propitivanje opravdanosti insistiranja
namodelu suradnje kao optimalnome modelu. Na temelju prove-
denihistrazivanja Lareau (2002) i Reay (2000, prema Reay, 2004)
zakljucuju da roditelji srednje klase imaju vise samopouzdanja u
interakciji s profesionalcima te se osje¢aju slobodniji u kritiziranju
ucitelja i intervencijama u skoli, dok siromasni roditelji i roditelji
radnicke klase ucitelje gledaju kao sebi nadredene (socijalno su-



periorne), a u slu¢aju nesuglasica izmedu obitelji i $kole reagiraju
manje asertivno, avise anksiozno. Na istome su tragu Weininger
i Lareau (2003) potvrdile da su u razgovorima s roditeljima rad-
nicke klase apsolutno dominirali nastavnici, dok su iskazi roditel-
ja (nakojima se mogla primijetiti nelagoda) ¢esto bili ograniceni
najednurecenicuilitekjednurijec. S druge strane, u razgovorima
s roditeljima srednje klase nastavnici nisu toliko dominirali, dok
su roditelji postavljali vrlo specificna pitanja vezana za djetetovo
akademsko napredovanje, pa caki propitivali neke nastavnikove
odluke. Stoga autorice na tragu Bourdieuovih postavki isticu da
negiranje povezanostiizmedu obitelji i djetetovih skolskih iskus-
tava te formalno jednako pristupanje djeci i obiteljima koje skole
prakticiraju, sustavno privilegira povlastene socijalne slojeve.
Na ovome mjestu zelimo napomenuti koliko je vazno da seta
istrazivanja ne uzmu kao argumentacija za to da ne treba suradi-
vati s obiteljima, odnosno roditeljima, ili kao alibi nastavnicima
da dignu ruke od dijela profesionalne uloge koji im ionako pred-
stavlja toliki stres. Bas zato da se kriticnost spram nekih aspe-
kata suradnje ne bi tumacila kao generalno zagovaranje ranije
spomenute paradigme separacije, u razradu teme krenule smo
s pregledom istrazivanja koja pokazuju da je suradnja obitelji i
skole povezana s djetetovim povisenim skolskim uspjehom, ali
i razli¢itim indikatorima dobrobiti za sve dionike toga procesa.
Vazno se, medutim, kontinuirano podsjecati da odredene obitel-
ji u toj suradnji “prolaze bolje” ako nastavnici nisu osvijestili da
se razlicitost suvremenih obitelji odrazava na samu suradnju i
posljedi¢no na djetetov polozaj u skolskome sustavu. “Sve su obitelji
jednake” politika suradnje, mada mozda usvojena iz zelje da se ne
diskriminira bilo koje dijete i njegovu/njenu obitelj, pretpostavlja
da sve obitelji imaju iste mogucnosti i potrebe, no u promisljan-
ju o tim moguénostima i potrebama polazi se od slike prosje¢ne
obitelji, ¢ime se izlazemo opasnosti da se na one obitelji koje ne
mogu ilijednostavno ne zele odgovoriti na ocekivanja skole gleda
kao na indiferentne i pasivne (Crozier, 1999, 2001), odnosno kao
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na Druge koji odstupaju od norme (Mac Naughton i Hughes, 2011).
U nastavku teksta stoga podrobnije razradujemo problematiku
razli¢itosti suvremenih obitelji (osobito onih koje se mogu per-
cipirati manjinskima) te njihovih moguénosti i potreba u kon-
tekstu suradnje obiteljii $kole, zagovarajuéi kontinuirano obitelji
prilagodenu, a ne unificiranu, rutinsku, tek deklarativno podrza-
vajuéu intenzivnu suradnju.

4.4. Razlicitost suvremenih obitelji
- implikacije za suradnju obitelji i skole

Perpetuiranje nepovoljnoga polozaja pojedinih obitelji moze biti
uzrokovano nizom vise ili manje diskretnih manjinskih mar-
kera koji se u suradnji obitelji i $kole nedovoljno uvazavaju. Kada
spomenemo manjinske markere, prva asocijacija mogu biti et-
nicke, vjerske i slicne manjine, a kako je hrvatsko drustvo u tim
domenama naizgled homogeno — s dominacijom stanovnistva
hrvatske narodnosti, katolicke vjeroispovijesti i govornika hr-
vatskoga jezika — ta prividna homogenost nastavnike moze ulju-
ljati u stav da se razlicitost obitelji s kojima suraduju ne odnosi na
njihov kontekst te da ih se samim time ne tice. No kako je vidljivo
iz Tablice 1, cak ni u spomenutim domenama homogenost nije
potpuna (pri ¢emu u narednim godinama mozemo ocekivati i
rastucu diversifikaciju), dok se ona u potpunosti gubi kada se s
narodnosti ili vjere usmjerimo na markere poput brac¢ne i obitel-
jske strukture, materijalnoga statusa ili stupnja obrazovanja.



Tablica 1: Razlicitost u Republici Hrvatskoj — pregled odabranih markera®

Stanovnis$tvo prema Hrvati 90,4 %
narodnosti (3)

Stanovnis$tvo prema hrvatski 95,6 %
materinskome jeziku (3)

Stanovnis$tvo premavjeri (3) katolici 86,3 %
Broj imigranatau RH (2010.- doselili iz Europe 38281

2014.) (3)

Obitelji prema tipu
ibroju ¢lanova
(1 - Izvjesée 1583)

Privatna kucanstva prema
posjedovanju racunala (1)

Privatna kucanstva prema
koristenju interneta (1)

otac s djecom 2,7 %
posjeduju osobno racunalo 55,3 %
ne posjeduju osobno 44,7 %
racunalo/ nepoznato

koriste internet 50,6 %

ne koriste internet/ 49,4 %
nepoznato
Osobe u riziku od (za 2014. godinu) 29,3 %
siromastva ili socijalne
iskljucenosti (2)
Stanovnistvo staro 15 i bez $kole i nepoznato 1,9 %

vise godina prema najvisoj
zavr$enoj skoli (1)

strucni i sveucili$ni studij, 16,4 %
doktorat znanosti

13 Prema Popisu stanovnista, kuéanstavai stanova 2011. godine (1) te publikacijama
Hrvatska u brojkama 2015 (2) i Statisticki ljetopis Republike Hrvatske 2015. (3). Svi
se podaci (osim broja migranata i osoba u riziku od siromastva i socijalne
iskljucenosti) odnose na popis stanovnistva iz 2011. godine.
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Ako na temelju vlastitoga iskustva i u tablici predstavljenih po-
dataka prihvatimo da obitelji s kojima nastavnici u nasim skola-
ma suraduju nisu jedinstvena, monokulturna, mononacionalna,
monoreligijska itd. kategorija kako smo mozda bili skloni per-
cipirati ih, prihva¢amo se kompleksnoga zadatka operacional-
izacije razliCitosti suvremenih obitelji i refleksije te razlicitosti
na suradnju obiteljiiskole, odnosno analize toga kako zatiranje te
razli¢itosti u suradnji obitelji i skole doprinosi reprodukciji drust-
venih nejednakosti.

Iako se moze uciniti logi¢nim pristupiti razradi analizira-
njem jednoga po jednoga markera razlicitosti, taj pristup smatra-
mo kontraproduktivnim iz barem triju razloga. Prvi je taj $to se
razli¢iti markeri medusobno prozimaju i presijecaju (primjerice,
niski obrazovni status i siromastvo) pa fokusiranje na samojedan
aspekt vodi u simplifikaciju koja je slijepa na kontekst. Drugi je
razlog to $to u ovome opsegom ogranicenome poglavlju ne bibilo
moguce tako obraditi sve relevantne markere pa bismo vjerojatno
napravile selekciju relevantnu samo za nas kontekst, $to je u pro-
turjecju s teorijskim polazistima ove knjige. Naposljetku, anal-
iticko usmjeravanje na samo jedan manjinski (identitetski) mark-
er lako vodi u esencijalisti¢cko shvacanje odredenih socijalnih
grupa kao fiksno zadanih i homogenih unutar sebe (Verkuyten,
2003). Stoga ¢emo u nastavku teksta prihvatiti izazov povezivanja
razli¢itih manjinskih markera u “mreze” srodnih skupina faktora
koje predlazu Hughes, Wikeley i Nash (1994), determinirane svo-
jim stupnjem (ne)promjenjivosti:

- prva skupina faktora odnosi se na faktore duboko ukorijenjene u
sameroditelje, $to ukljucuje karakteristike poput roda, etniciteta
isocijalne klase, kao i roditeljska iskustva iz vlastitoga skolo-
vanja, njihove aspiracije za dijete, uvjerenja o svrsi obrazovanja
te njihova politicka uvjerenja;

« druga skupina faktora odnosi se na specificne okolnostiu kojima
se roditelji trenutno nalaze, $to ukljucuje eksterne faktore poput
dostupnosti i kvalitete skola iz okruzenja ili dostupnosti jav-



noga prijevoza koji 8iri izbor dostupnih skola, kao i osobnije
faktore, poput njihova trenutnoga zaposlenja, stanja njihova
brakaizdravljaisl,;

- treca skupina faktora odnosi se na specificna iskustva koja roditelji
imaju s pojedinom skolom, poput toga napreduje li njihovo dijete,
kako se oni sami osjec¢aju u skolii sl.

Kako svaki od tih faktora ima implikacije po suradnju obitelji i
skole, u nastavku ¢emo ih pokusati elaborirati.

Faktori duboko ukorijenjeni u same roditelje', poput njihova
etniciteta, socioekonomskoga statusa, iskustava tijekom skolo-
vanja i uvjerenja o vaznosti istoga, osobit su izazov za suradnju
jer su u velikoj mjeri fiksni/zadani, ali i zato $to mogu znacajno
kolidirati s faktorima duboko ukorijenjenima u same nastavni-
ke. Prosjecan hrvatski nastavnik je zapravo nastavnica, zapos-
lena i visokoobrazovana Hrvatica nize srednje klase, govornica
hrvatskoga kao materinskoga jezika. Kao takav/takva, on(a) je
uronjen(a) u svijet srednje klase te ako nije svjestan/svjesna svoje
privilegirane pozicije, lako moze zaboraviti da razliciti socioe-
konomski slojevi mogu funkcionirati, ponasati se i komunicirati
na razlicite nacine — primjerice, nastavnici Cesto ne razmisljaju
o tome kako mnogi roditelji mogu osjecati strah od autoriteta
i nelagodu od same komunikacije s njima (Glasgow i Jameson
Whitney, 2009). Takoder, kako je bilo vidljivo iz prethodne ta-
blice, roditelji su individue Siroka raspona obrazovanja, dok su
svi nastavnici visokoobrazovani stru¢njaci koji su se sazivjeli
s profesionalnim zargonom koji kontinuirano koriste, no koji
u suradnji moze iskljucivati odredene roditelje, a nastavnike
pozicionirati kao autoritete koji raspolazu vrednijim jezi¢nim
kodom od roditelja (Mac Naughton i Hughes, 2011). Osim ner-
azumijevanja uzrokovanoga sudarom laickoga i profesionalno-
ga zargona, ne treba izgubiti iz vida situacije nerazumijevanja
uzrokovane ¢injenicom da hrvatski jezik nije materinski svim
roditeljima (npr. romskim obiteljima ili obiteljima imigranata).

14 Fokus u ovome dijelu zbog ogranicenosti prostora stavljamo na roditelje,
no navedeni su markeri razli¢itosti relevantni za sve ¢lanove obitelji s kojima
struénjaci mogu doci u odnos. Takoder, iz istih smo razloga po strani ostavile
ulogu ucenika u ostvarivanju kvalitetne suradnje obitelji i $kole. Smatramo da
slika ucenika kao aktivnoga i misleéega subjekta, op$irno prezentirana u pre-
thodnim poglavljima, ne moze biti rezervirana iskljucivo za odnos nastavnika i
ucenika, ve¢ podrazumijeva jednako aktivnu ulogu u samoj suradnji, odnosno »
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Interkulturno osjetljiva $kola u takvim ¢e situacijama osigura-
ti prevoditelje za komunikaciju s tim obiteljima, no prevodenje,
iako nuzan pocetni korak, vjerojatno nece rijesiti sve komunik-
acijske probleme jer iza jezi¢nih Cesto stoje i kulturne razlike
(Trumbull i sur., 2003, prema Denessen i sur., 2007).

Pitanje jezika koji se ukomunikaciji koristi ve¢ nas je fokusir-
alo na ¢injenicu dau mnogim skolama postoje obitelji koje dolaze
iz drugih kulturnih krugova, a Ciji obicaji, uvjerenja, nacini ko-
municiranja i podrzavanja djeteta nisu kompatibilni s kulturom
skole. To nastavnicima moze otezati uocavanje niza “nevidljivih”
nacina na koje obitelji iz razli¢itih sociokulturnih konteksta
podupiru djetetovo obrazovanje (McWayne, 2015). Primjerice,
McWayne i Melzi (2014) u svome radu navode preko cCetrdeset
nacina nakoje (Latino) roditelji podupiru obrazovanje svoje djece,
kao $to su stvaranje temelja za obrazovanje (poticanje djeteta na di-
jeljenje i samostalnost, osiguranje vremena za igru, osiguranje
prostora za ucenje, poucavanje o glazbi, tradiciji i hrani zemlje
podrijetla, poucavanje slovima i brojkama, razgovaranje o sva-
kodnevnim iskustvima i sl.), dodatne obrazovne aktivnosti (Citanje i
pricanje prica djetetu, osiguranje dodatnih aktivnosti, odlazenje
na mjesta na kojima dijete moze ucitiisl.), participacijau skoli (po-
hadanje sastanaka, volontiranje, doniranje, sudjelovanje u radu
vijeéaroditeljaisl.) i poucavanje orijentirano na buducnost (razgovor s
djetetom o tome $to bi volio/voljela postati u buduc¢nosti, razgov-
or o vaznosti obrazovanja i sl.). Medutim, ako suradnju obitelji i
skole svedemo na direktne kontakte ili ciljano ucenje s djetetom
kod kuée, mnogi ée roditelji istinski zainteresirani za obrazovanje
svoga djeteta ispasti — neskloni suradnji.

Na to nas upucuju i rezultati istrazivanja. Crozier i Davies
(2007) su u intervjuima s roditeljima bangladeskoga podrijetla,
Cija djeca pohadaju britanske skole, pokazale da ti roditelji uopce
nisu vidjeli potrebu za odlaskom u skolu, smatravsi da bi od skole
direktno ili u ¢vrsto povezanoj bangladeskoj zajednici svakako
culi, ako bi se u skoli pojavio neki problem, no svoju su ulogu u

dekonstrukciju suradnje shvacene kao procesa u kojemu odrasli svoje akcije or-
ganiziraju imajuci na umu dijete kao objekt svoje brige. Vise o tome kako obliko-
vati kontekst za suradnju obitelji i $kole koji nastoji ukljuciti ucenike na smislen
iistinski participativan na¢in mozete procitati u Amatea i Dolan (2009).



djetetovu obrazovanju vidjeli u ohrabrivanju djeteta. U drugome
istrazivanju koje je provela Crozier (1999) mnogi su roditelji rad-
nicke klase iskazivali razlicite oblike zabrinutosti glede djetetova
napredovanja u $koli, no umjesto da idu u $kolu provjeriti radi
li nastavnik svoj posao, oni su uglavnom vjerovali da strucnjaci
znaju $to rade te nisu poduzimali nista. To nas upuéuje ne samo na
Cinjenicu da se intenzitetikvaliteta suradnje obiteljii skole uvijek
moraju tumaciti kontekstualno, ve¢ i na opasnost od presutnih
ocekivanja od roditelja — u skoli osjetljivoj na razlic¢itosti implic-
itna kultura skole postaje eksplicitna, pri ¢emu skola osigurava
da svi roditelji razumiju funkcije skole i o¢ekivanja koja skola od
njih ima (Bernhard i Freire, 1999, prema Dusi, 2012), no vrijedi i
obrnuto: skola osjetljiva na razli¢itosti oblikuje kulturu ustanove
u kojoj se moze ¢uti glas roditelja kako bi i implicitna oc¢ekivanja
svih roditelja, a ne samo privilegiranih, mogla postati eksplicitna.
Dakle, u temeljima je $kole osjetljive na razli¢itosti kontinuirano
nastojanje da se ostvari dijaloski posredovano razumijevanje ra-
zlicitih nacina bivanja i dozivljavanja povezanih s drugom kultu-
rom (Mac Naughton i Hughes, 2011). Takva nas dijaloska praksa
¢uva od ve¢ spomenutih zamki esencijalizacije i homogenizacije.

Faktori koji se odnose na specificne okolnosti u kojima se
roditelji trenutno nalaze ukljucuju njihovo trenutno zaposlenje,
stanje njihova zdravlja i partnerski status, a oni kao zajednicki
nazivnik mogu imati vremenski pritisak kojemu su roditelji izlo-
zeni, aliiranije analiziran socioekonomski status roditelja. Ti su
elementi promjenjiva, ali time nista manje vazna obiljezja roditel-
jaicijelih obitelji — svatko od nas zna koliko se neko privatno ili
poslovno opterecenje ili nezadovoljstvo, ma kako kratkotrajno
ono bilo, prelijeva u sve sfere nasega zivota. Kvalitetna suradn-
ja obitelji i skole ne moze pretpostavljati zdravoga, zaposlenoga,
ubracenoga roditelja koji radi od 8 do 16 sati pa svoja ocekivan-
ja oblikovati prema tome “idealu” — danasnja je stvarnost da se
obiteljske strukture sve intenzivnije diversificirajuida u mnogim
obiteljima postoji samo jedna odrasla osoba na kojoj je potpuni
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teret skrbi za sve clanove, dok je stabilno zaposlenje s predvid-
ivim radnim vremenom za mnoge nedostizan cilj. Pozeljno je
da skole na to odgovore ve¢om fleksibilno$c¢u svojih kontakata
s roditeljima i oCekivanja od njih, imaju¢i na umu kompleksne
zivotne aranzmane ukojima se obitelji (s)nalaze. Osim nuzne vre-
menske fleksibilnosti (izbjegavanja fiksno zadanih i od nastavni-
ka diktiranih termina svih susreta), dijapazon oblika suradnje
na koje skola potice mora ukljucivati niz onih koji ne ukljucuju
fizicku prisutnost roditelja u skoli, kao sto sukomunikacija putem
razli¢itih kanala (mobitela, pisanih poruka, elektronicke poste)
ili jednostavno tiha potpora skolskim nastojanjima tako da se
unutar obiteljskoga doma prakticira poticajno roditeljevanje.
Crosnoe (2015) je jedan od autora koji snazno kritizira fokusir-
anje na kvantitativne aspekte direktne suradnje (npr. povecanje
ucestalosti kontakata obitelji i $kole), osobito problemati¢ne za
roditelje s nizim socioekonomskim statusom ili iz manjinskih
grupa. Vaznost direktnih kontakata po njemu ne bi trebala biti
umanjena, ve¢ bi se trebao otvoriti povecani prostor za indirektne
oblike i stvaranje kontinuiteta izmedu obiteljskoga i skolskoga
okruzenja. Autor smatra da obitelji i $kole mogu biti na “istoj val-
noj duljini” ¢akiako eksplicitno ne rade zajedno — primjerice, dje-
ca mogu bolje napredovati ako se u u¢ionici i kod kuée ukljucuju
ukomplementarne aktivnosti, ¢ak i ako roditelji i djelatnici skole
nisuu redovitome kontaktu (Crosnoe, 2012, Crosnoe i sur., 2010;
sve prema Crosnoe, 2015).

Odvremenskeiorganizacijske nefleksibilnostikoja razli¢itim
obiteljima onemoguéava profitiranje od svih ranije analiziranih
dobrobiti konstruktivne suradnje obitelji i $kole, potencijalno je
opasniji nacin na koji se roditeljski angazman interpretira, a $to
smo ve¢ ovlas dotaknule u prethodnome poglavlju. Kako Grant
i Ray (2010) isti¢u, opasno je pretpostaviti da neki samohrani
roditelj nije zainteresiran za djetetovo obrazovanje ako ne dolazi
u skolu jer, iako zeli najbolje za svoje dijete, prioritet mozda mora
dati bazi¢nim potrebama. Problem se, medutim, javlja kada se

15 Pod indirektnim partnerstvom autor podrazumijeva stupanj u kojemu
roditelji i nastavnici poti¢u djetetovo ucenje svaki u svome kontekstu (roditelji
u obitelji, a nastavnici u koli).



intenzitet direktne suradnje interpretira kao signal (ne)zainter-
esiranosti za dijete ili (ne)kvalitete roditeljevanja. Pritom kon-
strukcija toga kako se dobar roditelj ponasa moze biti povezana i
s nasim uvjerenjima o tome u kakvoj obitelji dobar roditelj zivi,
odnosno shvac¢anjem da postoji jedna obiteljska struktura koja
je optimalna za djetetov skladan razvoj. Rasprave o “normal-
nim nasuprot abnormalnim” obiteljima Cesto podrazumijevaju
povlastenu poziciju dvoroditeljske heteroseksualne obitelji spram
ostalih struktura, premda nam i ranije prezentirani podaci (dije-
lom) pokazuju da se obitelji s kojima nastavnici suraduju razliku-
ju po broju roditeljskih figura (jednoroditeljske i dvoroditeljske,
viSestruke roditeljske figure u rekonstruiranim obiteljima) i nji-
hovu medusobnome odnosu (roditelji razlic¢itoga ili istoga spola
u braku, izvanbra¢noj zajednici ili razvedeni), kao i po brojnim
drugim, nastavnicima mozda neprimjetnim varijablama. Ovdje
¢emo tek skrenuti pozornost na to da definiranjem jedne obitel-
jske strukture kao normaine obitelji uzimamo ekskluzivno pravo
definiranja normalnosti i procjenjivanja optimalnosti tudih
obiteljskih aranzmana, izjednacavajudi pritom razli¢itost s devi-
jantno$c¢u (Mac Naughton i Hughes, 2011), $to je za odnose obitelji
i skole vrlo destruktivno.

Naposljetku, faktori koji se odnose na specificna iskustva koja
roditelji imaju s pojedinom skolom, poput toga napreduje li njiho-
vo dijete, kakve odnose ima s nastavnicima, koliko se oni sami
osjecaju dobrodoslima u skoliisl., posljednja su domena moguce
razlicitosti obitelji, ali ujedno klju¢na za nasa razmatranja jer
je karakterizira velika varijabilnost — ¢itavi kolegiji koji se bave
obiteljskom pedagogijom i suradnjom s obiteljima na razli¢itim
studijima pocivaju na uvjerenju da je kvalitetne odnose obitelji i
gkole te posljedi¢no osjecanje roditelja dobrodoslima u skoli mo-
guceizgradivati. Ta domena naglasak stavlja na medusobne odnose
svih aktera i za nju je relevantno razlikovanje dvaju pristupa is-
trazivanju odnosa izmedu obitelji i skole, strukturalnih pristupa
iodnosnih pristupa, koje uvode Moorman Kim i Sheridan (2015).

103



104

Strukturalni pristupi usmjeravaju se na ono $to akteri ¢ine (npr. vo-
lontiraju, dolaze na roditeljske sastanke, pomazu djetetu u izradi
domace zadace, razgovaraju s djetetom o skoliisl.), zanemarujuéi
kvalitetu odnosa izmedu roditelja i djeteta te roditeljainastavni-
ka. Za razliku od njih, odnosni pristupi naglasavaju vaznost inter-
personalnih odnosa svih ukljucenih u suradnju te se fokusiraju
na dvosmjernu komunikaciju, izgradnju povjerenja, zajednicke
ciljeveizajednicko rjesavanje problema. Iako autorice zagovaraju
integraciju strukturalnih i odnosnih pristupa unutar partnerske
orijentacije obitelji i $kole kako bi se iskoristio potencijal oba za-
sebna pristupa, smatraju da se u situacijama otezane suradnje
dobro fokusirati upravo na odnosne aspekte.

Medutim, elementi te domene su skoro pa najteze primjetni
- vi kao nastavnici mozete pretpostavljati kakvi su vasi odnosi
s pojedinim obiteljima ili kako se roditelji osje¢aju u skoli, no te
pretpostavke mogu biti posve pogresne. Nadalje, mozete direktno
upitati roditelje o tome, ali ni tada ne mozete biti sigurni da se
roditelji osjecaju dovoljno slobodnima verbalizirati svoje auten-
ticne emocije. Stoga se ponekad potrebno oslanjati na razlicite
kanale osvje$c¢ivanja, percipiranja i djelovanja, kojima se bavimo
u nastavku teksta.

4.5. Teorija u praksi:
oblikovanje skole naklonjene svim obiteljima

U ovome smo poglavlju dosad argumentirale vaznost suradnje
obitelji i 8kole, ali i potencijal da ona postane opresivna hege-
monijska praksa koja ne uvazava specificnosti subjekata s ko-
jima se nastoji ostvariti, zbog ¢ega smo u nastavku analizirale
markere razli¢itosti suvremenih obitelji i nac¢ine na koje se oni
mogu (nepovoljno) odraziti na samu suradnju. U ovome dijelu
zelimo ponuditi odredene smjernice za uvazavanje tih markera
razlicitosti u odnosu obitelji i $kole te maksimiranje potencija-



la koji obiteljima prilagodena suradnja ima. Cilj nam nije davati 105
naputke za rjeSavanje svake otvorene dileme, ve¢ ugrubo ocrtati

moguce aktivnosti u izgradnji $kole naklonjene svim obiteljima,

a osobito onima koje ne dobivaju automatski institucijsku naklo-
nostzbog svoje povlastene drustvene pozicije. Uizgradnji te $kole

osobito nam se potentnom ¢ini trofazna progresija osvjes¢ivanja

vlastite pozicije, upoznavanja tude pozicije i povecanja mogucnosti iz-

bora. Za svaku od domena navest ¢emo prijedloge koji proizlaze

iz dosadasnjih teorijskih razmatranja, dok konkretnije razrade
aktivnosti donosimo u sljede¢emu potpoglavlju.

Pokusajte...

- Razmislite o tome $to podrazumijevate pod pojmovima nor-
malna obitelj i idealna obitelj. Nacrtajte te obitelji (sa $to vise
detalja) i usporedite svoje crteze s kolegama. Raspravite kako
ste razumjeli te pojmove i koje implikacije vase percepcije
normalne i idealne obitelji imaju za odnose s obiteljima koje
odudaraju od vase percepcije normalnosti/idealnosti. Pokusa-
jte napraviti svoju tipologiju razli¢itosti obitelji s kojima ste
se susretali u svome radu i usporedite je s tipologijama svojih
kolega, odnosno sa svojom “normom/idealom”.
Komunicirajte s kolegama o predrasudama koje imate prema
razli¢itim obiteljima (vidjeti aktivnost Ja i moje predrasude).
S obzirom na sve nizi drustveni ugled i socioekonomski
polozaj nastavnika u hrvatskome drustvu, lako je zaboravi-
ti da ste kao zaposleni, visokoobrazovani i prosje¢no placeni
pripadnici toga drustva u privilegiranoj poziciji spram mnogih
njegovih drugih ¢lanova. Osvijestite tu svoju privilegiranu
drustvenu poziciju (vidjeti aktivnost Zamislite svijet u kojemu
vi$e niste privilegirani...).
« Cesto problemi u komunikaciji nastaju zato $to nismo svjesni
da koristimo odredene destruktivne komunikacijske obrasce.
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Uz obvezno dopustenje svih prisutnih, snimajte svoje sastanke
s roditeljima i analizirajte (uz pomo¢ kolega i po potrebi vanjsk-
oga suradnika) kvalitetu komunikacije s clanovima obitelji. Us-
postavljate li ugodnu razgovornu atmosferu? Kakav rje¢nik koris-
tite? Prilagodavate li rje¢nik obiteljima? Kako komunicirate svoje
nezadovoljstvo ili zabrinutost? Optuzujete li (izravno ili neizrav-
no) roditelje ako dijete ne napreduje prema vasim o¢ekivanjima?
Ostavljate li roditeljima dovoljno vremena za artikulaciju svojih
misli, brigaiocekivanja? Kako reagirate ako roditelji iskazuju ne-
zadovoljstvo vasim radom ili radom vasih kolega? Kako rjesavate
nesporazume? Snimke samih sastanaka mogu nam dati odgov-
ore na ova i brojna druga pitanja. Kako vedi dio poruka $aljemo
neverbalnim signalima, ako je moguce, u analizu ukljucite kako
verbalni tako i neverbalni aspekt komunikacije

Napravite dnevnik kontakata s roditeljima s kojima prema
vasemu misljenju ne suradujete dovoljno dobro. Tijekom jedne
skolske godine upisujte u dnevnik svaki kontakt s tim roditel-
jima, osjecaje koji su se u vama pritom javljali i akcije koje ste
prema djetetu ili obitelji poduzeli nakon toga kontakta. An-
alizirajte na kraju skolske godine te dnevnike samostalno i s
kritickim prijateljem. Osobito se fokusirajte na vezu izmedu
vlastitih osjecaja i akcija.

Suradujte sa skolama, institucijama i organizacijama iz loka-
Ine zajednice, koje iste izazove u suradnji s razli¢itim obitelji-
ma mozda rjesavaju na drugacije nacine. Ucite iz medusobnih
razgovora i primjera dobre prakse!




Pokusajte...
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Postavite na ulaz Skole kutiju za primjedbe i prijedloge ¢lanova
obitelji. Neka kraj kutije budu stol i stolac s papirima i kemi-
jskim olovkama. U istome kutku smjestite oglasnu plocu na
kojoj ¢e biti odgovori ravnatelja na upuéene primjedbe i prijed-
loge. Pripazite na redovitost odgovaranja — ona Ce vjerojatno
utjecati na to koliko ¢e se roditelji i ostali ¢lanovi obitelji doista
osjecati pozvanima nesto poruciti skoli.

Pokusajte saznati kako se roditelji osje¢aju kada borave u skoli
(vidjeti aktivnost Emocionalni tlocrt).

Omogucdite obiteljima da se same predstave skoli, onako kako
sami ¢lanovi sebe dozivljavaju. Mozda ¢e vas iznenaditi struk-
tura nekih obitelji — potrudite se da vas nove informacije zblize!
Osvijestite kako razli¢ite obitelji u odnos sa skolom ulaze s ra-
zli¢itih pozicija privilegije i opresije (vidjeti aktivnosti Roditel -
jske pozicije privilegije i opresije).

Ako to veé ne Cinite, pitajte roditelje pri svakome susretu kako
su. Ta jednostavna sugestija jednoj od nas se nametnula prili-
kom posjete jednoj javnoj zubarskoj ustanovi. Jedan je lijecnik,
umjesto da kao ostali iz ambulante povisenim tonom proziva
ime sljedecega pacijenta, imao praksu osobnoga izlaska u
prepunu ¢ekaonicu i pradenja pacijenta u samu ambulantu,
koristedi to vrijeme da ga pita kako je i s njime razmijeni ne-
koliko neobvezujucih recenica. Vjerujemo u potencijal te jed-
nostavne prakse za smanjenje pocetne napetosti koja moze
postojati pri kontaktu s nekim stru¢njakom.

Statisticki pratite razlicite oblike komunikacije s razli¢itim
roditeljima — egzaktne brojke mozda ¢e vam otkriti nesto $to
kao pristrani promatraci niste uocili. Koji roditelji vas ¢esce
kontaktiraju telefonom ili elektronickom postom? Odgova-
rate li promptno na njihove poruke? Koji roditelji Cesto dolaze
u skolu? Imate li s njima kvalitetnije odnose? Ako da, $to mis-
lite da je razlog tome?
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UPOZNAVANJE TUDE POZICI)E

- Pitajte roditelje sto ocekuju od obrazovanja, skole i vas kao
djetetova nastavnika te kako vide svoju ulogu u djetetovu
skolovanju — nemojte pretpotstavljati da su ocekivanja i per-
cepcije vasiroditelja iste. Umjesto da ih pokusate pridobiti da
ispunjavaju vasa ocekivanja, razmislite o onome $to su vam
rekli — $to njihova ocekivanja od vas govore o toj obitelji? Kako
se nacin na koji percipiraju svoju ulogu u djetetovu skolovanju
odrazava na vas odnos? Postoji li izmedu obitelji i skole neki
diskontinuitet koji djetetu moze skoditi pa ga treba eliminirati
ili se roditeljska ocekivanja i percepcije mogu smatrati legit-
imnima cak i ako vam osobno nisu po volji?

Na kraju grupnih sastanaka s obiteljima redovito trazite
povratnu informaciju od njih. To za nastavnike predstavlja
stres (kao nastavnice na fakultetima koje su redovito izlozene
vrednovanju rada od strane studenata, znamo koliko izrazit taj
stres moze biti), ali ujedno i vrijedan izvor informacija za plan-
iranje bududih susreta. Pitajte roditelje koliko su informacije
koje ste prezentirali za njih vazne; odgovarali im vrijeme u ko-
jemu se sastanak odrzao; bi li voljeli na budu¢im sastancima
imati neku drugaciju ulogu; treba li neke dijelove sastanka sl-
jededi puta ponoviti i sl. Ponudite nekoliko pitanja s odgovo-
rima na zaokruzivanje kako bi se svi roditelji osjecali sigurno
izraziti svoje misljenje.

Obratite paznju na govor tijela ¢clanova obitelji u interakci-
ji s vama jer on donosi vise informacija od verbalnih poruka.
Proucite literaturu o govoru tijela ako se dosad jos niste sus-
retali s njome.

Ponudite roditeljima da ih posjetite u obiteljskome domu (Feiler,
2010) ukoliko to zele. Od brojnih mogucih dobiti valja izdvoji-
ti da roditeljima to pruza neugrozavajudi kontekst za razgov-
or, vama bogat uvid u obiteljsko okruzenje, a djetetu poruku da
dvije njemu toliko vazne institucije suraduju i brinu o njemu.




Djeluj uvijek tako da poveéas moguénosti izbora. 109
Etic¢ki imperativ Heinza von Foerstera (2003)

Pokusajte...

Ponudite nekoliko razlicitih termina za individualne sastanke
s roditeljima i drugim ¢lanovima obitelji, kako jutarnjih, tako
podnevnih/vecernjih. Provjeravajte s obiteljima odgovaraju li
ti termini njihovim potrebama.

Naglasavajte kako su u skolu dobrodosli svi ¢lanovi djetetove
obitelji, a ne samo (bioloski) roditelji . No jednako tako, postu-
jte i ako samo jedan ¢lan obitelji zeli suradivati s vama.

Ne zaboravite ucenike kao vaznu kariku suradnje obitelji i
skole. Oblikujte prilike za to da se pozicioniraju kao djelatni
subjekti u tome procesu.

Komunicirajte s roditeljima elektronickom postom ili
sluzbenim mobitelom ako oni iskazu potrebu za time. Pret-
postavite da imaju dobar razlog zbog kojega iniciraju (domi-
nantno) takve kontakte.

Pretvorite individualne sastanke u ugodna druzenja (vidjeti
aktivnost Na kavi s razrednikom).

Budite izuzetno osjetljivi u postavljanju financijskih zahtjeva
spram roditelja. Ono $to se vama moze Ciniti sitnim izdatkom,
nekima moze predstavljati veliku prepreku (i izvor neugode).
Osnujte skolski fond solidarnosti kojim ¢e se pokrivati izne-
nadni manji troskovi vezani za skolovanje djece s vrlo nepovo-
ljnom materijalnom situacijom. Fond neka djeluje kontinuira-
no, a ne u formi izoliranih “akcija” prikupljanja sredstava za
npr. maturalno putovanje (koje mogu posramiti obitelji).
Povremeno koristite video za komunikaciju s roditeljima o
obrazovnim sadrzajima (Feiler, 2010) i oekivanjima $kole od
roditelja. Pisana rijeC nije jednako dostupna svim roditeljima.

7
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POVECANJE MOGUCNOSTI IZBORA

« Svedite na minimum stru¢nu terminologiju koju koristite u
komunikaciji s roditeljima. Roditelji nisu profesionalni ped-
agozi, niti to trebaju biti.

- Raspravite na stru¢nim vije¢ima o pristupu domacoj zadaéi
i nepovoljnome polozaju u koji ona stavlja mnoge roditelje
(prezaposlene, manje obrazovane, roditelje koji nisu govornici
hrvatskoga jezika) i njihovu djecu (de Carvalho, 2001, prema
Smith, 2004). Raspravite i kako ocjenjivanje domace zadace
moze i¢i u prilog djeci privilegiranih roditelja.
Saznajte kako roditelji zamisljaju skolu koja je naklonjena
obitelji i pokusajte ostvariti neke od njihovih ideja (vidjeti ak-
tivnost Skola naklonjena obitelji).
Ukoliko u $koli imate roditelje koji ne govore hrvatski jezik, or-
ganizirajte tecaj hrvatskoga jezika za njih i druge zainteresirane
clanove njihove obitelji. Pitajte ih bi li oni vas zeljeli poduditi
osnovama svoga materinskog jezika.
+ Razmislite koliko izazovni moraju biti kontakti s vama
roditeljima kojima hrvatski nije materinski jezik. Osigurajte
prevoditelje za svaki sastanak s njima kako biste se pobrinuli
da svoje misli mogu izraziti kao i izvorni govornici. U iznimnim
situacijama ulogu prevoditelja moze preuzeti dijete, no potreb-
no je voditi rauna o tome da to, zbog pritiska koji stavlja na
dijete, ne postane stalnom praksom.

Razvijte jasne i eksplicitne protokole o tome $to roditelji trebaju

uciniti ukoliko su nezadovoljni nekom vasom odlukom ili odlu-

kom skole (Olivos, 2009). Informirajte roditelje na razlicite
nacine o tim protokolima (i provjerite kako su vas razumjeli).

- U gotovo svakoj lokalnoj zajednici postoje udruge fokusir-
ane na osiguranje podrske obiteljima koje se nose s razlici-
tim tesko¢ama, nudedi im financijsku, savjetodavnu ili pravnu
pomod¢, organizirajudi radionice za djecu, pomoc¢ u ucenju i sl.
Uspostavite kontakt s takvim udrugama i uputite obitelji na
razlicite oblike podrske koje od njih mogu dobiti.

« Roditelji vise vjeruju drugim roditeljima s istim ili slicnim



.

iskustvom nego profesionalcima (Stricevi¢, 2010) pa im
omogucdite da u neugrozavaju¢im okolnostima o poticajnome
roditeljevanju uce jedni od drugih.

Ukoliko u lokalnoj zajednici postoje programi za roditelje,
informirajte ih o istima, vodedi posebno racuna o razliéi-
tim potrebama razlicitih roditelja, osobito pripadnika mar-
ginaliziranih skupina. Procijenite li da dostupni programi ne
zadovoljavaju potrebe odredenih skupina obitelji s kojima
suradujete, razmislite o tome da zajedno s tim obiteljima i
struénim timom sami osmislite program koji ¢e odgovarati
njihovim potrebama.

U skoli zapocénite akcijsko istrazivanje usmjereno k unapredi-
vanju odnosa s obiteljima. Temeljem analize potreba obitelji
nastavnicko vijece neka odredi prioritet za jednu skolsku go-
dinu i fokusira se na njega. Poti¢emo vas da promislite o pod-
ruc¢jima suradnje o kojima imate najmanje znanja ili s kojima se
osjecate najmanje ugodno umjesto da se fokusirate na nesto $to
¢e u najopcenitijemu smislu unaprijediti odnose s obiteljima.
Primjerice, umjesto sirokoga cilja podizanja kvalitete roditelj-
skih sastanaka, razmislite o usmjeravanju na prosirivanje obli-
ka suradnje s roditeljima koji su fizicki rijetko prisutni u skoli
ili na jacanje kompetencija za suradnju s romskim obiteljima
(ukoliko su one zastupljene u skoli u kojoj radite).
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4.6. Primjeri aktivnosti

U ovome ¢emo potpoglavlju za svaku od tri izdvojene domene
ponuditi razradene aktivnosti koje mozete provesti s navedenim
ciljnim grupama. Opet napominjemo da je aktivnosti potrebno
shvatiti tek kao okvir koji se prilagodava kontekstu u kojemu
¢e se provoditi i koji se razvija, Sto znaci da ce se i u istim
kontekstima vjerojatno trebati mijenjati tijekom vremena. Tek
s kontekstualizacijom i razvojnom adaptacijom kao reakcijama
na specificnosti razlicitih skola, nastavnika te ucenicke
populacije i njihovih obitelji, ove aktivnosti mogu ostvariti svoje
proklamirane ciljeve. U suprotnome imaju potencijal postati
dekontekstualizirana “receptologija’.

Domena osvjeséivanje vlastite pozicije

Aktivnost: Kako vidim ovu obitel;?

Teorijsko utemeljenje aktivnosti: Kao nastavnici ste putem svoje
profesije uronjeni u svijet srednje klase — osim ako sami niste
(bili) siromasni ili imate razumijevanje dinamike siromastva,
podsvjesno sa sobom u skolu unosite shvacanja prikladnoga
odnosa obitelji i $kole tipi¢na za srednju klasu (Fuller, 2008) i
na temelju njih mozete percipirati i procjenjivati sve roditelje s
kojima se susrecete — Rishel (2008) smatra da roditeljski manjak
specificnih karakteristika i nac¢ina ophodenja s nastavnicima
koji se povezuju sa srednjim socioekonomskim statusom
(dobra informiranost, spremnost slijedenja nastavnikovih
preporuka) nastavnike nerijetko navodi da roditelje iskljuce iz
svoje definicije dobrih roditelja. Izuzetno je vazno osvijestiti
tu sklonost percipiranja ljudi iz vlastite socijalne pozicije i kroz
model deficita, koji podrazumijeva precizno detektiranje svega
$to nekome nedostaje, $to kod nje(ga) nije dobro i ¢ime on(a)



negativno utjece na druge. Iako jest nuzno prepoznati barijere i
probleme s kojima se obitelji suo¢avaju, ekskluzivni fokus na njih
onemogucava nam prepoznavanje obiteljskih snaga i resursa te
stvaranje dostupnih i osobno relevantnih prilika za roditeljski
angazman i razvoj medusobnih odnosa (McWayne, 2015).

Ciljna grupa: nastavnici (osobito razrednici)

Ciljaktivnosti: osvijestitirazlikuizmedu ¢injenicaiinterpretacija/
pretpostavki te kako neosvijestenost o toj razlici moze utjecati na
nas odnos s obiteljima

Okvirno trajanje aktivnosti: 40 minuta

Opis provedbe aktivnosti: Nastavnicima se da prazan list
papira, a na prezentaciji prikaze ilustracija iz Priloga 1. Zamoli
ih se da u sljedecih deset minuta, sa $to je moguce vise detalja,
opisu sto vide na ilustraciji. Po isteku vremena zamoli ih se
da podijele s drugima sto vide na ilustraciji, uz napomenu da
se drze iskljucivo onoga sto su zapisali. Moderator aktivnosti
(pedagogilineki drugi djelatnik stru¢noga tima) zapisuje njihove
opise na plocu koja je (zamisljeno) podijeljena u dva dijela: s
lijeve strane su opisi ¢injenica s ilustracije (troje djece, trosjed,
boce, jedna odrasla osoba pije iz boce i sl.), a s desne strane su
interpretacije i pretpostavke (djeca su zanemarena, obitelj je
disfunkcionalna, majka je alkoholi¢arka i sl.). Nakon $to je cijela
ploca popunjena opisima, moderator povlaci stvarnu crtu izmedu
dvije skupine opisa i pita mogu li pretpostaviti po ¢emu se one
razlikuju. Pojasnjava razliku izmedu ¢injenica i interpretacija
te opasnosti promatranja obitelji kroz model deficita. Nakon
te rasprave nastavnici su zamoljeni da se usmjere na obiteljske
snage iresurse, 0dnosno sve ono pozitivno vezano za promatranu
obitelj (zajednistvo, hrana, krov nad glavom i sl.). Moderator
zakljucuje kako je suradnju s roditeljima puno lakse ostvariti ako
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se usmjeravamo na obiteljske snage i resurse nego ako izvodimo
svoje zakljucke o tome $to u obitelji ne funkcionira. No kako su

) . S - "
upravo lece deficita strucnjacima “automatske” lece, pozitivno
percipiranje obitelji potrebno je uvjezbavati.’®

Moguéi kontekst provedbe: aktivnost moze biti dijelom
sirega korpusa aktivnosti profesionalnoga razvoja koje skola
kontinuirano provodi

Aktivnost: Jaimoje predrasude

Teorijsko utemeljenje aktivnosti: Nastavnici, kao i sva ljudska
bic¢a, imaju implicitne pretpostavke i predrasude koje utjecu
na njihove odnose s ljudima koji se razlikuju od njih (Olivos,
2009). Prvi korak u nosenju s tim predrasudama jest njihovo
osvjescivanje.

Ciljna grupa: nastavnici

Cilj aktivnosti: osvijestiti predrasude nastavnika premarazlicitim
tipovima obitelji

Okvirno trajanje aktivnosti: 30-45 minuta

Opis provedbe aktivnosti: Moderator u uvodnome dijelu
napominje da svatko od nas ima brojne predrasude. Nekih smo
svjesni, anekih nismo, no uradu s obiteljima osobito Stetne mogu
biti predrasude koje nismo osvijestili. Moderator najavljuje da je
cilj aktivnosti uciniti ih vidljivima kako bismo mogli poceti raditi
na njihovu mijenjanju.

16 Ovu aktivnost jedna od nas redovito provodi sa studentima diplomskoga
studija pedagogije i iskustvo pokazuje da u studentskim opisima dominira-
ju negativne interpretacije obitelji, no kada im se skrene pozornost na to da
su to dekonteksualizirane teze upitne to¢nosti, studenti lako uocavaju snage
koje obitelj ima i prepoznaju da njihov prvotni pristup ne bi bio dobar zalog za
suradnju s takvom obitelji.



Zapocetakje nastavnike potrebno zamoliti dau petnaestak minuta
u paru porazgovaraju o tome prema kojim roditeljima ili obiteljima
imaju odredene predrasude te da opisu te predrasude. Pozeljno im
je napomenuti da promisle o razli¢itim roditeljskim identitetskim
markerima, kao $to su njihov etnicitet, seksualniirodniidentitet,
obiteljska strukturai sl. Po isteku 15 minuta moderator zapocinje
(za stvaranje klime povjerenja vrlo vaznim) otkrivanjem vlastitih
predrasuda i komentiranjem kako smatra da one utjecu na njegov
rad, a potom poziva nastavnike da iznesu vlastite predrasude.
S obzirom na to da je rije¢ o emocionalno zahtjevnome zadatku
(iznositi nesto ¢ime se ne ponosimo svojim kolegama), moderator
ove aktivnosti treba biti spreman tolerirati pocetnu zadrsku i
tisinu. Nakon $to komunikacijakrene, svizainteresirani nastavnici
trebaju imati priliku opisati vlastite predrasude i komentirati ih.
To je kljuc¢an dio aktivnosti jer omogucéava svim sudionicima da
slusajuci druge osvijeste neke vlastite predrasude o kojima nisu
razmisljaliili ih se nisu odvazili izgovoriti.

U zaklju¢nome dijelu moderator sazima receno postavljanjem
sljedecih pitanja: Jeste i slusajuci tude opise prepoznali jos$
neku od predrasuda koju gajite prema razlic¢itim roditeljima i
obiteljima? Kako nas te predrasude ometaju u suradnji s tim
roditeljima i obiteljima? Zasto je danasnji razgovor o ovoj temi
koristan? Sto osobno i kao institucija moZemo poduzeti kako
bismo eliminirali neke od spomenutih predrasuda?

Ovisno o interesu sudionika, zavr$na se rasprava moze i
dodatno prosiriti. Smatramo da ova aktivnost ima znacajan
transformativni potencijal, ali je za njeno uspjesno provodenje
potreban visok stupanj povjerenja izmedu sudionika.

Moguci kontekst provedbe: aktivnost moze biti dijelom
Sirega korpusa aktivnosti profesionalnoga razvoja koje skola
kontinuirano provodi
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Aktivnost: Zamislite svijet u kojemu vise niste privilegirani...

Teorijsko utemeljenje aktivnosti: Kao $to smo veé¢ naglasile,
nastavnici su putem svoje profesije uronjeni u svijet srednje klase
(Fuller, 2008), koji dijele tek s manjim brojem obitelji s kojima
suraduju. Imajudi to na umu, za svakoga je nastavnika bitno svoje
akcije spram roditelja propitivati upravo u kontekstu privilegije
iopresije.

Ciljna grupa: nastavnici

Cilj aktivnosti: zamisljenim igranjem uloga osvijestiti nastavnike
da su sami privilegirana skupina koja svojim djelovanjem moze
potlacivati manje privilegirane roditelje

Okvirno trajanje aktivnosti: 45 minuta

Opis provedbe aktivnosti: Nastavnicima se daje urucakiz Priloga
2 s opisom jedne situacije vezane uz suradnju obitelji i skole.
Za cCitanje teksta i promisljanje o istome osigurava se vrijeme
od dvadesetak minuta, po potrebi i dulje. Jedan od djelatnika
strucnoga tima po isteku vremena moderira raspravu: Koja
pitanja relevantna za nasu suradnju s obiteljima ova pric¢a otvara?
Koje ste pozicije privilegije razrednice razaznaliu pri¢i? Jeste li do
danas razmisljali o sebi kao privilegiranim clanovima drustva?
Od ¢ega se sastojivasa privilegiranost? Kako ona moze utjecati na
vas$ odnos s manje privilegiranim roditeljima? Mozete li navesti
neki primjer iz vlastite prakse koji smatrate relevantnim za pricu
koju ste procitali? Kako u odnosu s roditeljima mozemo postici da
ih nas privilegirani polozaj ne ugrozava?

U raspravi je vazno apostrofirati markere privilegije razrednice
iz price: Cinjenicu da je obrazovana pripadnica srednje klase
(sa stabilnim zaposlenjem i prosje¢nim primanjima), da je



pripadnica bioloskoga spola koji u roditeljstvu ima povlasten
polozaj i “vece” roditeljske kompetencije, da ima predvidljiv, ali
opet fleksibilan vremenski raspored, da joj visoko obrazovanje
osigurava elokventnost (pa koristi strucne i latinske izraze
koji dodatno umanjuju ocevu asertivnost), da je strué¢njakinja
za 0dgoj i obrazovanje te je kao takva u poziciji moéi (odrediti
vrijeme sastanka ne mareci o drugoj strani, postaviti dijagnozu
i osmisliti rjeSenje problema, pa cak i donositi pretpostavke o
tudemu roditeljstvu — problemima samohranoga oca koji ima
cak troje djece). Jednako je, medutim, vazno naglasiti da se nitko
zbog svojega privilegiranog polozaja ne treba osjecati krivim,
vec¢ odgovornost nosi jedino za poteze koje iz toga privilegiranog
polozaja povlaci prema drugima.

Moguci kontekst provedbe: aktivnost moze biti dio Sirega korpusa
aktivnosti profesionalnoga razvojakoje skola kontinuirano provodi

Domena upoznavanje tude pozicije

Aktivnost: Roditeljske pozicije privilegije i opresije

Teorijsko utemeljenje aktivnosti: Nastavno na prethodnu
aktivnost, pozicije privilegije i opresije, ali ovaj put roditelja,
a ne nastavnika, razraduju se poznatim hodom privilegija,
interaktivnim iskustvom u kojemu sudionici na temelju vlastitoga
razumijevanja problematike odgovaraju na pitanja/tvrdnje koje
se bave razlicitim oblicima privilegiranosti i opresije stupanjem
naprijed (ilinazad) u odnosu na poéetnuliniju (McGowaniKern,
2014), ovdje prilagodenim za rad na temi suradnje obiteljii skole.
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Ciljna grupa: nastavnici (osobito razrednici)

Cilj aktivnosti: osvijestiti razli¢ite pozicije privilegije i opresije
roditelja u odnosima sa skolom

Okvirno trajanje aktivnosti: 30-45 minuta

Opis provedbe aktivnosti: Osam dobrovoljaca dobiva svoj papir
s ulogom koju trebaju igrati. Svatko ima slobodu interpretirati
ulogu onako kako ju on razumije. Svi su dobrovoljci poredani
jedan pokraj drugoga, a ispred njih je prazan (dovoljno dugacak)
prostor kojime mogu koracati.

Dobrovoljce se zamoli da pazljivo slusaju tvrdnje koje ¢e biti
procitane: ako tvrdnja ne vrijedi za njihovu ulogu, neka ostanu
stajati na mjestu; ako tvrdnja vrijedi za njihovu ulogu, neka
naprave jedan korak naprijed. Ostali sudionici aktivnosti
promatraju Sto se dogada, a moderator ¢ita sljedece tvrdnje:
- U skoli svoga djeteta uvijek se osje¢cam dobrodoslo.
- Nastavnici me prihvacaju kao sebi ravnopravnoga suradnika.
« Imam dovoljno vremena da se svakodnevno posvetim
svome djetetu.
Moje dijete ima izvrsne uvjete za skolovanje.
Ja, kao roditelj, imam znanja potrebna za poticanje djetetova

razvoja.

« Smatram da su zahtjevi koje skola i nastavnici postavljaju pred
djecu realni i savladivi.

- Redovito se aktivno ukljucujem u djetetovo skolovanje.

Osjecam da djelatnicima skole mogu otvoreno govoriti o nasoj

obitelji.

- Ako dijete treba pomo¢ u ucenju, ja mu ju najéesée mogu 0s-
obno pruziti.

- Ako dijete treba pomo¢ u u¢enju, nije mi problem platiti mu/
joj individualne instrukcije.



« Ocekujem da se moje dijete upise na fakultet.

- Gotovo svakodnevno nadzirem djetetovo ucenje.

- Imam dovoljno energije za aktivno uklju¢ivanje u djetetovo
skolovanje.

« U skoli se nikada ne suocavam s omalovazavanjem ili nega-
tivnim stavom prema svojoj obitelji.

Prije otkrivanja uloga, s promatracima se raspravlja o sljede¢emu:
Sto misle, koje uloge imaju osobe na pocetku, a koje na zacelju
kolone? (Insistirati na navodenju $to vise mogucih uloga.) Koji
faktori mogu utjecati na razlicite pozicije roditelja u suradnji s
odgojno-obrazovnom ustanovom? (Insistirati na navodenju $to
vise mogucih faktora navedenih u tvrdnjama koje je moderator
citao, kao Sto su obrazovanje, zaposlenje, spol, seksualni i rodni
identitet, obiteljska struktura, broj djece, dob, vrijeme, nacionalni
i vjerski identitet i sl.) PoZeljno je potom osobe na pocetku i
zacelju kolone pitati kako su se osjecale pri igranju uloge. Uloge
se naposljetku otkrivaju.

Moderator zakljucuje elaboracijom toga da razliciti roditelji u
suradnju sa skolom stupaju iz bitno razlic¢itih pozicija, no te su
pozicije djelatnicima skole cesto nevidljive pa svim roditeljima
pristupaju jednako, postavljajuéi zahtjeve na koje lako mogu
odgovoriti samo oni privilegirani, ¢cime se kroz (na razli¢itosti
neosjetljivu) suradnju obitelji i Skole zapravo perpetuiraju
drustvene nejednakosti.

Aktivnost zavr$ava kratkom olujom ideja o tome $to nastavnici
mogu uciniti da bolje odgovore na tu razlicitost obitelji. Prema
potrebi i interesima, moguce je povesti i kratku raspravu o
stereotipnim i esencijalistickim percepcijama koje su — doduse,
u svrhu ucenja — utkane u ovu aktivnost.
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Moguce uloge:

- siromasna samohrana majka, radi dva posla kako bi prehra-
nila obitelj

- Romkinja, majka petero djece predskolske i skolske dobi

- samohrani otac djeteta u prvome razredu osnovne skole

- siroma$na majka lezbijka, odgaja dijete s partnericom

- sedamdesetogodisnja baka kao primarna skrbnica unuke u
osmome razredu

« visokoobrazovana udana majka, radi kao profesorica hrvatsk-
ogajezika

- otac imigrant, ne govori hrvatski jezik

- majka iz izrazito dobrostojece obitelji, ku¢anica'?

Mogudi kontekst provedbe: clanovi stru¢noga tima mogu
odrzati krace predavanje na tu temu, a uvod u predavanje uciniti
ovom aktivno$cu

Aktivnost: Emocionalni tlocrt

Teorijsko utemeljenje aktivnosti: Emocije koje odredeno mjesto
pobuduje unama mogu utjecati nanase ponasanje natome mjestu.
Stoga je vazno znati kako se ¢lanovi obitelji s kojima suradujete
osjecaju u skoli u kojoj radite. Kako je obrazovna institucija nase
radno mjesto i svojevrsni “drugi dom”, lako je zaboraviti da je za
neke to nemili prostor u kojemu su se kao djeca osjecali lose (ili
seisadakao odrasli kontinuirano osjecaju tako). Unastojanju da
saznamo kako se ¢lanovi obitelji u $koli osjecaju, u ovoj aktivnosti
izbjegavamo verbalizaciju i prednost dajemo vizualnome
izrazavanju, takozvanim emocionalnim mapama (Gabb, 2013),
uvazavajuci da je sklonost k verbalnome izrazavanju osjecaja sve
vecakako se penjemo na drustvenojljestvici (BourdieuiPasseron,
2014) pa bi trazenje opisa opet omogucilo da do izrazaja dodu
glasovi roditelja s vecom lingvistickom kompetencijom.

17 Ovu aktivnost jedna od nas redovito provodi sa studentima diplomskoga
studija pedagogije i iskustvo nam pokazuje da navedene uloge i tvrdnje dovode
do jasnoga diferenciranja pozicija, odnosno da neki “roditelji” ostaju na sa-
mome zacelju kolone, dok neki potvrdno odgovaraju na svaku tvrdnju, no i
uloge i tvrdnje pozeljno je prilagoditi kontekstu skole.



Ciljna grupa: roditelji

Cilj aktivnosti: saznati kako se ¢lanovi obitelji osje¢aju u skoli u
kojoj radite

Opis provedbe aktivnosti: Na jednome listu papira napravite
jednostavan tlocrt skole s nazivima prostorija i mjestom za
emotikone® u svakoj prostoriji ili na svakome mjestu u skoli na
kojemu bi se roditelji i drugi ¢lanovi obitelji mogli zadrzati. Na
tlocrtu bi osobito vidljivi trebali biti ulaziizlaz iz skole (odvojeno),
hodnici, uc¢ionica razreda koji dijete pohada, kabinet razrednika,
urediravnateljaistrucnoga tima te prostor oko skole (parkiraliste,
skolsko igraliste, eventualno mjesto na kojemu se roditelji druze
dok ¢ekaju djecu). Tlocrtu prilozite crteze desetak emotikona i
njihovih objasnjenja (sreca, tuga, zabrinutost, nervoza, ljutnja,
sram, ponos, olaksanje i sl.) i zamolite roditelje ili druge ¢lanove
obitelji s kojima suradujete da na svakome za njih znacajnome
mjestuu skoli emotikonom oznacekako se tamouglavnom osjecaju.

Na ulaz u skolu stavite zatvorenu kutiju u koju se tlocrti mogu
anonimno ubaciti. Djelatnicima skole to ¢e biti slikovita povratna
informacija o tome kako se obitelji u cjelini osjecaju u skoli te
koja mjesta pobuduju pozitivne, a koja negativne emocije. Nakon
pocetne analize koju ¢e napraviti stru¢ni tim, ¢itav nastavni
kolektiv treba sudjelovati u raspravi o implikacijama roditeljskih
poruka za njihovu praksu.

18 Rije¢ je 0 znakovima kojima se nastoje prikazati odredene emocije (npr.:) ) i
koji se ucestalo koriste kao kompenzacija za izostanak neverbalne komponente
u elektronickoj komunikaciji.
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Domena povecanje mogucnostiizbora

Aktivnost: Skola naklonjena nasoj obitelji

Teorijsko utemeljenje aktivnosti: Ranije spomenute asimetrije u
odnosima mo¢i izmedu obitelji i profesionalaca mogu dovesti do
toga da se u promisljanju o promjenama koje je potrebno napraviti
unastojanju da poboljsamo suradnju s obiteljima oslanjamo samo
na vlastite ideje, umjesto da, paradoksalno, pitamo one s kojima
zelimo bolje suradivati.

Ciljna grupa: roditelji i drugi ¢clanovi obitelji

Cilj aktivnosti: omoguciti nastavnicima da saznaju kako roditelji
idrugi clanovi obitelji zamisljaju skolu koja je naklonjena njihovoj
obitelji

Okvirno trajanje aktivnosti: 20 minuta

Opis provedbe aktivnosti: Svakome se roditelju/clanu obitelji da
jedan list papira na kojemu u centru piSe samo SKOLA NAKLONJENA
NASOJ OBITELJIL. Sudionike aktivnosti se zamoli da na papiru zapisu
svoje asocijacije na to kako bi trebala izgledati skola naklonjena
njihovoj obitelji te im se pojasni da ¢e se njihovi prijedlozi nastojati
upotrijebiti kako bi se povecéala inkluzivnost skole. Sudionicima se
ostavlja nekoliko minuta za zapisivanje asocijacija, nakon ¢ega ih
se zamoli da svoj papir daju nastavniku, koji sve dobivene papire
mijesa i ponovno dijeli sudionicima. Svi ¢e sada vjerojatno dobiti
novi papir (ako to nije slucaj, nastavnik radi zamjene) na kojemu
nastavljaju pisati svoje asocijacije, sada potaknuti idejama koje ve¢
stoje na papiru. Nakon pet minuta nastavnik postavlja potpitanja
(s odredenom pauzom izmedu svakoga): Kako je uredena skola
naklonjena vas$oj obitelji? Kako se vi u njoj osjecate? Kako se
ponasaju nastavnici u skoli naklonjenoj razli¢itim obiteljima? Kako



se ponasaju roditelji u skoli naklonjenoj razlicitim obiteljima? Na
kraju aktivnosti nastavnik preuzima papire, zahvaljuje sudionicima
nanjihovu priloguikaze im da ¢e biti obavijesteni o promjenamakoje
¢e se unijeti u praksu na temelju njihovih prijedloga.

Kljucno je da djelatnici skole nakon ove aktivnosti sve roditeljske
prijedloge analiziraju, klasificiraju i odrede ostvarenju kojih
prijedlogaceseposvetititijekomtekuce skolskegodine. Odredivanju
prioriteta valja pristupiti vrlo ozbiljno, pazeci da se ne ignoriraju
“glasovi razlicitosti” koji zbog svoje brojéane podzastupljenosti
mozda nisu toliko uocljivi u masi roditeljskih prijedloga.

Roditeljima mora biti dana opsezna povratna informacija
na prvome sljede¢em roditeljskom sastanku, kao sto ih se
pravovremeno treba informirati o svakome uvazenom prijedlogu.

Mogudi kontekst provedbe: ova aktivnost moze biti zavrsni dio
uvodnoga roditeljskog sastanka u drugome i Sestome razredu
osnovne te drugome razredu srednje skole (ovi su razredi
optimalni jer su obitelji ve¢ uvidjele kako funkcionira skola koju
njihovo dijete pohada, a preostalo je dovoljno vremena da se u
rad Skole implementiraju neke promjene koje ¢e ¢lanovi obitelji
primijetiti i osjetiti)

Aktivnost: Na kavi s razrednikom

Teorijsko utemeljenje aktivnosti: Kvalitetna suradnja s roditeljima
trazi povjetljivi, prijateljskikontekst, osobito vazan za roditelje ciji
nizi kulturniisocijalni kapital skolu ¢ine ugrozavaju¢im mjestom.
U istrazivanju Denessen i sur. (2007) u cetiri multietnicke
nizozemske skole pokazalo se da pisana komunikacija s
roditeljima iz etnickih manjina ne funkcionira i da mnogo bolje
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rezultate postizu usmenom, neformalnom komunikacijom. Stoga
su dvije skole uspostavile “jutarnje kave” kako bi unaprijedile
kontakte izmedu roditelja i nastavnika.

Ta aktivnost posebnu paznju posvecuje prostornimivremenskim
elementima suradnje s obiteljima. Mac Naughton i Hughes
(2011) upozoravaju da prostor moze postati politicko pitanje
kada nepostojanje adekvatnih prostora za razgovor roditelja i
nastavnika razli¢ito utjece na razliCite roditelje, jer onima koji u
javnome prostoru ne znaju (ili ne zele) privudi paznju nastavnika
ne omogucavamo da se njihov glas ¢uje. Razgovori na hodnicima
skole ili u pretrpanim kabinetima nisu poziv roditeljima da nam
kazu $to viSe o svojoj obitelji, ve¢ jasan signal da je taj razgovor
aktivnost koja treba biti toliko kratka da ne zasluzuje posebno
mjesto nivrijeme. Isti autori smatraju da vrijeme postaje politicko
pitanje kada je ograniceno — roditelj koji dijeli nastavnikovu
kulturnu i jezi¢nu pozadinu moze ograniceno vrijeme koristiti
ucinkovitije od roditelja s drugacijom pozadinom. Autori to zovu
utisavanjem, koje otezava individui ili grupi da bude videna ili
saslusana (Mac Naughton i Hughes, 2011).

Ciljna grupa: ¢lanovi obitelji

Cilj aktivnosti: individualne informacije pretvoriti u “kavu s
razrednikom” i posti¢i da ih i ¢lanovi obitelji i razrednici doista
dozivljavaju kao neugrozavajuéi razgovor dviju jednakopravnih
strana

Okvirno trajanje aktivnosti: 20 do 30 minuta po razgovoru

Opis provedbe aktivnosti: U skoli osigurati jednu prostoriju
namijenjenu za sastanke s roditeljima i drugim clanovima
obitelji, uredenu nalik dnevnome boravku - s nekoliko fotelja za
udobno sjedenje, stoli¢em, policama sa zanimljivim pedagoski



relevantnim knjigama koje roditelji mogu posuditi, kuhalom za
vodu za kavu i ¢aj te vjesalicom za kapute. Za kavu s razrednikom
potrebno je osigurati najmanje dvadeset minuta, $to znaci
da bi bilo dobro unaprijed planirati koji ¢e roditelji doé¢i u koje
vrijeme — to se moze dogovarati u neformalnim kontaktima
uzivo, mobitelom ili elektronickom postom. Termini kave s
razrednicima trebaju bitiijutarnjiivecernji, ne biliim sejednako
mogli odazivatiiroditelji koji rade u smjenama. Oc¢ekujemo da ¢e
biti tjedana kada razrednici uopce nece trebati odvajati vrijeme
za tu aktivnost, ali i tjedana kada e ona iziskivati dosta njihova
vremenaienergije.
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Uronjene u kontekst
—skola kao mjesto susreta
u lokalnoj zajednici

5.1. Teorijski okvir

Postavivsi obrise interkulturno osjetljive suradnje s obiteljima,
u prethodnome smo poglavlju zaokruzile nacrt interkulturnoga
obrazovanja fokusiranoga na tri kljucne subjektice u njegovu pro-
vodenju (nastavnice, u¢enice i obitelji). Zaustavljanje na toj razini
bi, medutim, oslikalo interkulturno obrazovanje kao proces koji
moze biti uspjesan ¢ak i ako se odvija na interpersonalnoj razini
unutar jedne skole. Probleme koji proizlaze iz tako shvacenoga
interkuturnog obrazovanja, detaljno razradene u konceptu naiv-
nogainterkulturnog obrazovanja, u prvi plan stavljau ovome podrucju
Cesto koristena ekoloska perspektiva.

Zacetnik toga gledista, Urie Bronfenbrenner, bio je na-
jsnazniji zagovaratelj toga da se u objasnjavanju individualnoga
ponasanja u obzir uzmu obiljezja situacije i konteksta, naglasivsi
kako okruzenje ima visestruke dimenzije koje se nalaze u medu-
sobnoj interakciji i na taj na¢in oblikuju djetetov razvoj (Belsky i
Barends, 2002). Ekolosko okruzenje ¢ine Cetiri elementa (Bron-
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fenbrenner, 1977): mikrosustav, koji ¢ine sustavi u kojima pojed-
inka neposredno obitava (dom, $kola, radno mjesto i sl.); mezo-
sustav, kojikao sustav mikrosustava podrazumijeva meduodnose
glavnih domena kojima pojedinka pripada (primjerice, interakcije
izmedu obitelji, $kole i grupe vr$njakinja); egzosustav, koji kao ek-
stenzija mezosustava ukljucuje formalne i neformalne socijalne
strukture kojima pojedinka ne pripada direktno, ali koje oblikuju
okruzenje u kojemu zivi (glavne institucije drustva, svijet rada,
susjedstvo, masovni mediji, vladine organizacije, informalne
drustvene mreze i sl.) te naposljetku makrosustav, koji se odnosi
na ekonomske, drustvene, obrazovne, zakonske i politicke sustave
koji se manifestiraju kroz mikro-, mezo- i egzosustav. Za razliku
od tri prethodna mu sustava, makrosustav ne podrazumijeva neki
specifican kontekst, ve¢ opce prototipove koji postoje u kulturi i
determiniraju strukture i aktivnosti koje se javljaju na odredenoj
razini (Bronfenbrenner, 1977).

Zanasu su problematiku klju¢ne interakcije izmedu razli¢itih
mikrosustava kojima ucenica pripada, a kontinuitet medu kojima
jeitekako vazan za uCenicin holisticki razvoj. Iako je jasno da skola
svojuulogu ne moze realizirati u prostornome vakuumu, u literaturi
nailazimo na opis tzv. nepropusnih skola, koje se, u skladu s ranije opi-
sanom paradigmom separacije (Amatea, 2009), nastojeci osigurati
nesmetano funkcioniranjeizadrzavanjelegitimiteta, zapravo izoli-
raju od svoga okruzenja, a zajednicu promatraju kao arenu od koje
ucenice treba spasiti jer je siromasna odgojnim poticajima (Casto,
SippleiMcCabe, 2016); $to je predodzba sli¢nairanije opisanoj par-
adigmi sanacije (Amatea, 2009). Takvome se odnosu $kole i loka-
Ine zajednice protivi Grainger (2003), zagovarajuci ekstrovertirane
Skole, koje koristenjem resursa iz lokalne zajednice zadovoljavaju
obrazovne potrebe razlicitih ucenica, ali i Sire zajednice. Ekstro-
vertirane $kole svjesne su svoje pozicije ulokalnoj zajednici; one ne
odvajaju ucenice od njihovih Zivotnih okolnosti te zajednicu ¢esto
promatraju kao rjesenje problema koji se javljaju u skoli, a ne kao
njihov uzrok koji skola svojim djelovanjem treba sanirati.



Takvo poimanje skole uronjene u kontekst lokalne zajednice usk-
ladivo je s promisljanjima nekih autorica i autora ¢ije smo teori-
jske pozicije predstavile u ranijim poglavljima. Epstein (1992) je
suradnju sa zajednicom, kao Sesti tip roditeljske ukljucenosti,
dodala modelu (prikazanome ranije na Slici 1) koji je inicijalno sa-
drzavao pet podrucja, prepoznavsiu njemu kompleksno, potentno
i relativno neistrazeno podrucje istrazivanja i djelovanja; Freire
(2002) je isticao da obrazovanje kao praksa slobode nijece ¢ovje-
kovu izdvojenost od svijeta jer istinsko misljenje ljude razmatra
jedino unjihovu odnosu sa svijetom; na uvazavanje sociopolitick-
oga konteksta u definiranju svrhe interkulturnoga obrazovanja
pozivaju i Gorski (2008) i McLaren (2003).

Promisljanja spomenutih autorica i autora upucuju na ¢inje-
nicu da je odnos izmedu $kole i lokalne zajednice vazan, ali em-
pirijski nedovoljno istrazen ¢imbenik interkulturnoga obrazo-
vanja. Naime, vaznost suradnje izmedu $kole i lokalne zajednice
tek je u novije vrijeme postala predmetom istrazivanja koja u svoj
fokus stavljaju pozitivan utjecaj te suradnje na (kulturno razlic¢ite)
ucenice. Dosad zabiljeZeni pozitivni u¢inci uklju¢uju razvoj empati-
je, odgovornosti i socijalnih vjestina kod ucenica, razumijevanje
vrijednosti zajednice u kojoj zive, izbjegavanje praksi koje mogu biti
Stetne za druge, razvoj brige i postovanja za druge te razvijanje visih
etickih standarda (Osterman, 2000, Schaps, Battistich i Solomon,
2004; sve prema Van Driel, Darmody i Kerzil, 2016). Usmjeravajuéi
se pak na pozitivan utjecaj suradnje izmedu skole i lokalne zajednice
nasiromasnei etnicki razli¢ite u¢enice te ucenice migrantkinje, Lo-
pez (2003) isti¢e pozitivan u¢inak ranije spomenutoga kontinuiteta
izmedu ucenickih mikrosustava na njihova akademska postignuc¢a
(kroz kreiranje zajednica ucenja temeljenih na suradnji obitelji i
lokalne zajednice, suradnicko upravljanje, kulturno responsivnu
pedagogiju i kulturno responsivno vrednovanje; Reyes, Scribner
i Scribner, 1999, Bryk i Schneider, 2002; sve prema Lopez, 2003).
Premda ti empirijski pokazatelji o pozitivnim ucincima suradnje
izmedu skole i lokalne zajednice jesu vazni, smatramo da se afir-
macija toga odnosa ne iscrpljuje u njima.
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Naime, vaznijim od nabrajanja rezultata istrazivanja smatramo
normativno utemeljenje vaznosti te suradnje koje proizlazi iz te-
orijskoga okvira koji smo predstavile u uvodnome dijelu, u kojemu
interkulturnome obrazovanju pristupamo kao procesu dijalosko-
ganastajanja autonomnih, kriticki misle¢ih, hrabrihiempati¢nih
subjektica koje aktivno i angazirano sudjeluju u osmisljavanju
svojih zivota i pridonose zajednici u kojoj Zive, a ostvarenje toga
cilja iluzorno je ocekivati ako su skole od istih izolirane. Taj po-
tencijal pridonosenja drustvenoj preobrazbi koji posjeduje svaka
misleca pojedinka angazirana u svome lokalnom kontekstu, up-
ucuje na potrebu metaperspektive koja vaznost suradnje $kole i
lokalne zajednice ne isrcpljuje u reaktivnome, iako potrebnome,
premoséivanju kulturnoga diskontinuiteta, ve¢ se usmjerava
na realiziranje cilja Sirega politickog projekta usmjerenoga na
izgradnju pravednijega drustva.

Pogledamo li hrvatski kontekst, mozemo konstatirati da
su u stvaranju opisane metaperspektive vaznu ulogu odigrale
nevladine organizacije koje se u svome djelovanju usmjeravaju
na podrucje obrazovanja za ljudska prava i demokratsko gradan-
stvo, gradanski odgoj i obrazovanje, rodno osvijestene politike
u obrazovanju, nenasilno rjesavanje sukoba, medijaciju i druga
srodna podrudja (Pazur, 2016; Sarnavka, 2013; Zenzerovié Sloser,
2014). Uprocesu pokusaja institucionalizacije nekih od spomenu-
tih sadrzaja u obliku nastavnih predmeta ili tema (npr. uvodenje
zdravstvenoga odgoja te gradanskoga odgoja i obrazovanja) te su
organizacije imale zagovaracku i podrzavateljsku ulogu tako sto
su razvijale i implementirale razli¢ite programe neformalnoga
i informalnoga obrazovanja. Taj je potencijal nevladinih orga-
nizacija kao dionica u interkulturnome obrazovanju prepoznat
i u istrazivanjima i studijama ucinkovitosti, koje istovremeno
isti¢u i njegovu nedovoljnu iskoristenost te pozivaju na snazni-
je povezivanje nevladinih organizacija kao predstavnica lokalne
zajednice sa Skolama (Van Driel, Darmody i Kerzil, 2016).

Za odgovor na opisani izazov nuzna je nastavni¢ina sposobnost



prepoznavanja potencijala, kriticke prosudbe, kontekstualizaci-
je i organizacije suradnje $kole s nevladinim organizacijama i
¢itavom lokalnom zajednicom. Kako za taj izazov nastavnice
nazalost nisu adekvatno pripremljene (Murrell, 2001, Sleeter,
2001, Zeichner i Hoeft, 1996; sve prema Au, 2002; Spaji¢-Vrkas,
2014b; Spaji¢-Vrkas, 2015), suradnja se u najvecoj mjeri ostvaru-
je stihijski, na inicijativu entuzijasti¢nih pojedinki koje osobne
kontakte koriste u svrhu obogacenja nastavnoga procesa, ane kao
sustavni proces s jasno definiranom vizijom i odgovornostima
obiju strana. Konstatiranje toga problema moze se shvatiti kao
poziv donositeljicama obrazovno-politickih odluka za stvaranje
preduvjeta za iskoristavanje potencijala te suradnje, a visokos-
kolskim institucijama za reviziju kurikuluma obrazovanja nas-
tavnica. No isto tako moze posluzitii kao poziv nastavnicama da
u iS¢ekivanju navedenih strukturalnih promjena budu njihove
agentkinje “odozdo”.

Jasno' nam je da na ovaj poziv nije lako odgovoriti te stoga
naglasavamo da se radi o dugotrajnome procesu koji zahtijeva
uskladeni angazman svih akterki u podrucju obrazovanja (od
mikro do makro razine). Nadamo se da smo u ranijim poglav-
ljima uspjele detektirati neke od uporisnih toc¢aka za razvoj toga
procesaiukazati na ograniceni domet interkulturnih obrazovnih
intervencija koje su dominantno usmjerene na mikro razinu i
stvaranje pozitivnoga ozracja u kojemu se pojedinka osjeca do-
bro i prihvaéeno. Ne umanjujudi vaznost te razine, naglasava-
mo da interkulturno obrazovanje usmjereno na transformaciju
drustva nuzno ukljuéuje i promjene na mezo (lokalna zajednica)
imakro (drzava) razinama, za ¢iju provedbu diskurs tolerancije i
slavljenja razli¢itosti ne ¢ini dovoljno snaznu alatku te ga je nuzno
prosirivati viserazinskim, strukturnim konceptima koji kulturne
razlike promatraju na razinizajednice, odnosno drustva u cjelini.
Time dolazimo do nacela kulturnoga pluralizma, odnosno skladnoga
suzivota razli¢itih drustvenih grupa u demokratskome drustvu,
koje u praksi implicira trajnu raspravu o drustvenim, politickim

19 Ovaj odlomak nastao je na temelju inspirativnoga komentara recenzentice
prof. dr. sc. Vedrane Spaji¢-Vrkas.
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i pravnim aspektima dijalektickoga odnosa izmedu gradansko-
gaikulturnoga identiteta svake ¢lanice drustva. Elaboriranje te
teze zahtijeva jo$ mnogo kolegijalnih rasprava i priru¢nika koji
¢e, nadamo se, poticaj za nastanak pronaci u sazetome odgovo-
ru na pitanje iz naslova — interkulturno obrazovanje je ono koje
svoju svrhu nalazi u konstituiranju zajednice kriticki misleéih,
empati¢nih i angaziranih gradanki.

5.2. Teorija u praksi

S obzirom na to da smo priru¢nik pisale imajuc¢i na umu cilj
njegove Siroke upotrebe u razli¢itim odgojno-obrazovnim kon-
tekstima, opetovano smo naglasavale vaznost kontekstualizacije,
adaptacije i suizgradnje njegova sadrzaja. Taj se zahtjev osobi-
to isti¢e u ovoj cjelini, u kojoj mozemo tek pretpostaviti kojim
potencijalima za iskustveno ucenje pojedine lokalne zajednice
obiluju. Postojanje tih potencijala i njihova didakticka opera-
cionalizacija djelomi¢no su materijalno uvjetovani, no njihovo
prepoznavanje pa caki stvaranje, u velikoj mjeri ovise i o kompe-
tentnostiiimaginaciji samih nastavnica, ucenica, roditeljaisvih
ostalih ¢lanica zajednice. Nize navodimo neke ideje koje, nadamo
se, mogu raspiriti mastu.

Pokusajte...

- Kako bi suradnja izmedu skole i lokalne zajednice bila us-
pjesna, potrebno je napraviti strategiju njena razvoja s jasno
definiranim ciljevima i oCekivanja svih ukljucenih akterki.
Stoga je pozeljno da skola ima osobu ili sluzbu zaduzenu za



formaliziranje, administriranje i Sirenje informacija. Ako tu
ulogu u $koli ne moze trajno preuzeti jedna osoba, u njoj se
ciklicki mogu izmjenjivati razli¢ite osobe.

Napravite u suradnji s u¢enicama i obiteljima iscrpan popis
potencijalnih partnerica u ostvarivanju ciljeva interkulturnoga
obrazovanja iz lokalne zajednice. Ne zaustavljajte se na na-
jces¢im odabirima, poput kazalista, knjiznica, djecjih vrtica,
policijskih postaja i zdravstvenih ustanova, ve¢ dijapazon
moguéih partnerica proSirite na nevladine organizacije (npr.
lokalne centre za mlade ili umirovljenice, udruge koje se bave
promicanjem ljudskih prava i demokratskoga gradanstva),
lokalne tvrtke i obrte, muzeje i razlicite kulturno-umjetnicke
organizacije, tijela lokalne uprave, manjinske organizacije,
zanimljive istaknute pojedinke i sl. Kontinuirano revidirajte
inadopunjavajte taj popis.

Ne morate se oslanjati samo na kontakte s potencijalnim part-
nericama koje $kola inicijalno ostvari. Prenesite poruku ot-
vorenosti i zainteresiranosti u zajednici u kojoj skola djeluje i
omogucite tako da druge prepoznaju vasu skolu kao potencijal-
nu partnericu. To moZete Ciniti javnim predstavljanjem (uzivo
ili putem internetskih stranica, pismima, brosuramaisl.) pos-
toje¢ih suradnickih projekata i pozivanjem $irega auditorija na
iskazivanje interesa za suradnjom.

Obratite paznju na kvalitetu odnosa s ve¢ postojeéim partneri-
cama izlokalne zajednice. Promislite je li potencijal tih odnosa
u potpunosti iskoristen ili je sveden na izolirane oblike inter-
akcije koji se po predvidljivome rasporedu odvijaju jednom ili
dvaput godis$nje. Pokusajte umjesto potonjega suradnju for-
malizirati u obliku dugotrajnijih projekata te naglasak staviti
na uzajamno ucenje i poucavanje, a ne na konzumiranje sa-
drzajakoje vam partnerice mogu ponuditi (npr. umjesto odlas-
ka na predstavu jednom godisnje osmislite projekt u kojemu
¢e sudjelovati struc¢njakinje iz kazalista, a ¢iji ¢e rezultat biti
predstava izvedena u $koli).
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- Opetovano isticite vaznost volontiranja kao izvrsne prilike za
ucenje i korisno djelovanje u zajednici. Tijekom nastave, kada
god se za to stvori prilika, informirajte ucenice o prilikama
za volontiranje, a onima koje volontiraju osigurajte podrsku i
vrijeme za komunikaciju o tim iskustvima. Poti¢ite djelatnice
skole da svojim angazmanom posluze kao primjer.

- Iskoristite potencijal koji za uspostavljanje medunarodne
suradnje pruzaju razlicite europske platforme (npr. Erasmus
+). Povezite se sa $kolama koje pripadaju drugim kulturama i
koje ve¢ imaju praksu uspjesne medunarodne suradnje te ucite
od njih.

. Sto ¢esée omogudéite ucenicama iskustveno interkulturno
ucenje odlaskom izvan skolske zgrade, ali isto tako ne zabora-
vite da Skolska zgrada nakon nastave moze zadovoljavati brojne
potrebe ¢lanica lokalne zajednice osiguranjem (materijalnih i
socijalnih) uvjeta za uéenje i druzenje (vidjeti aktivnost Ot-
vorena $kola).

« Suradnju s lokalnom zajednicom promatrajte kroz perspek-
tivu ucenja za aktivno interkulturno gradanstvo — omogucite
uCenicama osvjestavanje razliCitih predrasudaidiskriminaci-
jskih praksi, ucenje o ljudskim pravima i razvijanje kulture
argumentiranoga dijaloga (npr. pozovite kao gosce tribine o
nekoj kontroverznoj temi dvije stru¢njakinje koje zastupaju
suprotstavljene pozicije).

5.3. Primjer aktivnosti

Aktivnost: Otvorena skola

Teorijsko utemeljenje aktivnosti: Kao sto smo ranije istaknule,
jedan od ciljeva interkulturnoga obrazovanja nije usvajanje dis-
ciplinarnoga znanja, veé prepoznavanje obrazovnoga potencijala
razli¢itih odnosaukoje ulazimo u procesu poucavanjaiucenja, za



Cije je ostvarenje klju¢no da skola prepozna svoju poziciju drust-
vene akterke koja nastavnicama, u¢enicama i clanicama obitelji
treba pruziti priliku uvjezbavanjaiprakticiranja socijalnih vjesti-
na te razvijanja empatijeisolidarnosti. Drugim rije¢ima, kuriku-
lum i sve suradnicke aktivnosti trebaju biti usmjerene k smisle-
nome djelovanju u zajednici (Eckert, Goldman i Wenger, 1997).
Predlozenom aktivnoscu zelimo povecati otvorenost i jacanje
kapaciteta skole za takvo pozicioniranje u zajednici.

Ciljna grupa: sve zainteresirane akterke

Cilj aktivnosti: pozicionirati skolu kao angazirani dio kulturno
slozene lokalne zajednice

Opis provedbe aktivnosti: Organizirajte u skoli razli¢ite drust-
vene dogadaje na koje Cete, osim nastavnica, ucenica i ¢lanica
njihove obitelji, pozvati i sve zainteresirane clanice zajednice. U
odlucivanju o karakteru tih aktivnosti konzultirajte se s kolegi-
cama i ucenicama, dok u samu organizaciju aktivnosti ucenice
ukljucite na $to je moguce visoj razini participacije. Predlazemo
da aktivnosti, ovisno o interesima i specificnostima lokalne za-
jednice, budu projekcije filmova, knjizevne veceri, plesne veceri,
izlozbe, radionice, tecajeviisl. Neke konkretizacije tih ideja mogu
biti festival narodnih legendi i pri¢a, na kojemu ce se u ulozi ka-
zivaca pojaviti bake i djedovi (a na temelju ispricanih pri¢a moze
nastati i zbirka koju ¢e urediti same ucenice) ili obiljezavanje
vaznih datuma vezanih uzborbu za ljudska prava (poput Medun-
arodnoga dana sjec¢anja na zrtve holokausta) projekcijom filma
prigodne tematike i raspravom nakon toga. Osobitu pozornost,
osim osmisljavanjuirealizaciji aktivnosti, posvetite informiranju
lokalne zajednice o samim aktivnostima razlicitim komunikaci-
jskim kanalima.

135






Zakljucak o

20 Dragi znatizeljnice! U ovome prirucniku ponudile smo pregled relevantnih izvora, mod-
ela, rezultata istrazivanja i toc¢aka prijepora u podrudju interkulturnoga obrazovanja. No
kao $to smo vise puta u tekstu istaknule, oni imaju sluziti tek kao orijentir na Vasemu putu
pronalazenja osobnoga odgovora na pitanje iz naslova prirucnika. Taj se odgovor ne moze
pronacdi u doslovno primjenjivim naputcima jer uvelike ovisi o specificnome kontekstu u
kojemu se odvija odgojno-obrazovni proces te o brojnim varijablama povezanima s njime,
za Cije ste razumijevanje najbolji stru¢njak. Stoga neka zakljucak koji éete izvesti na temelju
dijaloga koji ste tijekom ¢itanja vodili s nama bude tek polaziste za Vase angazirano djelovanje
na ostvarivanju ciljeva interkulturnoga obrazovanja. Marija i Barbara
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Prilog 2

Zamislite svijet u kojemu vise niste privilegirani...

Zamislite sljedeciscenarij: samohrani ste otactroje djece, zaposlen
na odredeno vrijeme u lokalnoj tvornici metalne industrije.
Supruga vam je preminula prije dvije godine i otad brigu za djecu
vodite sami, uz vrlo rijetku pomoc¢ bake i djeda. Sva djeca pohadaju
istu osnovnu $kolu (treci, peti i sedmi razred) i prema Vasemu
misljenju napreduju jako dobro: nemaju disciplinskih problema,
negativne ocjene su rijetke; veseli su i zaigrani. Vi se trudite
provoditi vrijeme s njima koliko god mozete, no rad u tri smjene
i briga za kuéanstvo ostavljaju vrlo malo vremena koje mozete
posvetiti svakome djetetu pojedinaéno. Zbog toga se uglavnom
druzite svi Cetvero zajedno, gledajudi televiziju ili tome sli¢no.
Opisali biste svoju obitelj kao skromnu, ali sretnu. Iako imate
ozbiljne financijske teskoce i jedva “spajate kraj s krajem”, sretni
ste $to imate posao i nadate se da se to nece ubrzo promijeniti.
Jednoga dana dobivate poziv za sastanak s razrednicom
najstarijega djeteta: trebate prekosutra do¢i u $koluu 17 sati zbog
“ozbiljnoga problema koji je iskrsnuo”. Uto ste vrijeme na poslu, no
molite kolegu za zamjenu smjene i uspijevate u predvideno vrijeme
dodi na sastanak. Razrednica Vas obavjestava da Vase dijete u
posljednje vrijeme iskazuje probleme na socioemocionalnome
i intelektualnome planu, zbog Cega je veoma zabrinuta. Naime,
nedavno se desio laksi fizicki obracun izmedu Vasega sina i jos
jednoga djecaka, kojije zapoceo upravo Vas sin, reagirajuci na salu
jednogaprijateljananjegovizgled. Kako skolaimanultutoleranciju
na nasilje, jos$ jedan ovakav incident dovest ¢e do opomene. Usto,
saznajete da je sin zaredao trijedinice iz matematike.
Iznenadeni ste svime Sto Cujete i to priznajete razrednici,
koja Vas blago pita stignete li uopce razgovarati sa svojim sinom
s obzirom na to da ste samohrani otac cak troje djece. Takoder



Vam napominje da je smanjena socijalna kompetencija mozda
jedna vrsta regresije, odnosno odgodene reakcije na smrt majke,
ali i da moze biti rije¢ o burnijim psihofizickim promjenama
uzrokovanima hormonalnom neravnotezom. Sto se matematike
tice, pitate je li rije¢ 0 onome novom profesoru kojega Vam je sin
spominjao, no razrednica napominje da ne mozete razgovaratiad
personam i da je s profesorom i kurikulumom sve u najboljemu
redu. Iako niste razumjeli $to je time htjela redi, shvatili ste
poruku da je najbolje rjeSenje osigurati djetetu dodatnu pomoc iz
matematike. Razrednica zakazuje novi sastanak za mjesec dana
— tada Cete vidjeti je li se stanje poboljsalo.

Iz skole izlazite tuzni i zabrinuti. Tuzni ste jer se ne mozete
oteti dojmu da razrednica misli da ste los roditelj koji ne zna sto
se njegovu sinu dogada u skoli, a zabrinuti ste jer ne znate zasto
Vam sin nije ispricao sve ovo. Takoder, bilo Vam je neugodno
reéijoj da ne znate kako djetetu pomo¢i s matematikom, a novca
za instrukcije nemate. Nadate se da problemi ipak nisu toliko
ozbiljni da ih sin ne bi sam mogao savladati.

Pitanja za refleksiju:

1. Koliko se pozicija toga roditelja u drustvu razlikuje od Vase os-
obne pozicije? Koje privilegije trenutno imate u svome zivotu,
ataj otacih nema?

2. U kojim je trenucima u ovoj pric¢i razrednica djelovala iz svoje
privilegirane pozicije i pozicije mo¢i, ne uvazavajudi situacijuu
kojoj se otac nalazi? Oznacite ih u tekstu.
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pedagogiju Filozofskoga fakulteta u Zagrebu. U svome znanst-
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I1Z RECENZIJA

Usprkos pozitivnim pravnim odredbama kojima se otvorila moguénost
promicanja dijaloskoga i inkluzivnoga ucenja za kulturnu razlicitost,
teorija, politika i praksa odgoja i obrazovanja u Hrvatskoj do danas se nisu
uspjele odmaknuti od diskursa tzv. “monokulturnoga interkulturaliz-
ma”. FetiSizacija hegemonoga, ekskluzivnoga i segregacijskoga modela
razvoja hrvatskoga drustva i kulture izokrenula je smisao interkulturnoga
obrazovanja i svela ga na retoricki ukras odgojno-obrazovnih pseu-
dopromjena u sklopu kojih je, logi¢no, postupno posve marginaliziran
razvojni potencijal autonomije i kriticke (samo)refleksije dionika odgoja
iobrazovanja. Ovim se priru¢nikom razotkrivaju ti nedostaci i zacrtava
put kojim ih je moguce ukloniti. U sredistu tih nastojanja je refleksivni
nastavnik koji kroz kriti¢ko (samo)propitivanje rekonceptualizira svoju
ulogu u kulturno slozenome drustvu, interkulturno obrazovanje stavljau
funkciju izgradnje inkluzivnoga i pravednoga drustva i u¢enicima pomaze
da razlicitost prihvate kao razvojni drustveni resurs te da steknu intelek-
tualne i procesualne alatke kojima se taj resurs stavlja u sluzbu zajednicke
dobrobiti. Tekst odlikuje konceptualna jasnoéa, relevantnost koristenih
izvora, dosljednost u koristenju kriticke perspektive i uskladenost znan-
stveno-teorijskoga i prakticnoga diskursa, $to ga ¢ini razumljivim, a time
iprihvatljivim Sirokome krugu Citatelja.

Prof. dr. sc. Vedrana Spaji¢-Vrkas

Znanstvenim pristupom problematici definiranja i razumijevanja inter-
kulturnoga obrazovanja autorice Bartulovi¢ i Kusevié¢ uvode pedagogijsku
misao na ovim prostorima u dublje razumijevanje problematike interkul-
turnoga obrazovanja i daju znacajan doprinos istinskome zazivljavanju
ove ideje u obrazovnim sustavima, no takoder daju vrlo jasne upute u
kojim bi segmentima obrazovnoga procesa nastavnu praksu trebalo una-
prijediti kako bi obrazovni sustav zaista bio utemeljen na vrijednostima
interkulturalizma. Studija ima multiperspektivan pristup i problematiku
interkulturnoga obrazovanja sagledava s pedagogijskoga, psihologij-
skoga, sociologijskoga, kulturoloskoga pa dijelom i s politickoga aspekta
te vrlo u¢inkovito ukazuje na uzajamnu meduovisnost obrazovanja i
demokracije.Iako su autorice priru¢nik namijenile prvenstveno prakti-
Carima, ova studija predstavlja vazan doprinos pedagogijskoj znanosti na
prostoru Hrvatske i $ire te ¢e u znacajnoj mjeri pridonijeti obogacdivanju
znanstvenih resursa ne samo za nastavnike-prakticare, ve¢iza studente
pedagogijskih usmjerenja i istrazivace na ovome polju.

Prof. dr. sc. Sasa Mili¢
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