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Sazetak — U prvom dijelu analiziraju se najvaznije etape razvoja interkultur-
nog obrazovanja te se razmatra teorijska pozadina ovoga specificno europskog
obrazovnog koncepta. Autor ukazuje na deklarativnu opredijeljenost europskih ze-
malja za interkulturni pristup (prvenstveno kroz rad Vije¢ca Europe i drugih eu-
ropskih institucija), no istodobno i na njegovu nedovoljnu afirmiranost u praksi,
Sto se, medu ostalim, ogleda i u cinjenici da (jos) ne postoji zajednicki europski
model interkulturnog obrazovanja. Polazeci od te konstatacije, u drugom se dije-
lu analizira na koji se nacin, programski, u pojedinim zemljama, odnosno njiho-
vim nacionalnim kurikulumima, promice kulturna raznolikost. Na temelju analize
elemenata interkulturnog obrazovanja u kurikulumima odabranih zemalja, autor
istice razlicitost pojedinih pristupa te ih sazima u tri osnovna tipa: liberalni, mul-
tikulturni i interkulturni. Prema autoru, dobivena tipologija potvrduje tezu da su
interkulturne politike i dalje, u osnovi, nusproizvodi op¢éih nacionalnih obrazovnih
i kulturnih politika.

Kljucne rijeci: interkulturno obrazovanje, multikulturno obrazovanje, identi-
tet, jezik, kompenzacijsko obrazovanje, manjine, kulturna raznolikost, obrazovna
politika

Uvod

U godinama poslije Drugog svjetskog rata doslo je do priljeva gotovo dva-
deset milijuna stranih radnika i ¢lanova njihovih obitelji, uglavnom iz zemalja
mediteranskog bazena, u industrijski razvijene zemlje zapadne i sjeverne Europe.
Istodobno je doslo i do migracija iz bivsih izvaneuropskih kolonija u zemlje ma-
tice Nizozemsku, Portugal, Francusku i Veliku Britaniju. Kao posljedica spome-
nutih migracijskih tokova danasnja zapadnoeuropska drustva pretvorila su se iz
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etni¢ki “homogenih™, u drustva sa znac¢ajnim udjelom pridoslih etni¢kih zajedni-
ca i kultura (oko dvadeset milijuna trajno nastanjenih, od ¢ega osam milijuna iz
islamskih zemalja) (Katunari¢, 1994; Salt, 2001).

No, drustva Zapadne Europe nisu bila pripremljena za trajan ostanak
useljenicke populacije. Pisac Max Frisch ovakvu je situaciju komentirao rije¢ima:
“Zvana je radna snaga, a dosli su ljudi”. Znaci, dosli su pojedinci sa svojim
zivotnim potrebama: s potrebom za obrazovanjem, zabavom, religijom i sl. Prvi
“refleks” od strane druStava prihvata na novonastalu situaciju bila je politika
presutnog konformiranja useljenika u maticnu kulturu. No, kako ¢e se ubrzo po-
kazati, asimilacijski procesi precesto su zakazali, pa se izostanak socijalne i kul-
turne integracije novopridoslih radnika i njihovih obitelji u meduvremenu smatra
realno$c¢u (Cinar, 1993). Kao reakcija na takvo nezadovoljavajuce stanje 1970-ih
i 80-ih se pojavljuju i integracijske politike koje u ve¢oj mjeri uvazavaju kulturne
razli¢itosti useljenicke populacije. lako se javljaju pod razli¢itim nazivima (koristi
se termin multikulturalizam, pored toga i kulturni pluralizam, interkulturalizam i
dr.)? zajedni¢ko im je stajaliSte, barem deklarativno, da dosadasnju kulturnu asi-
milaciju i ve¢insku dominaciju valja odmijeniti afirmacijom kulturne raznolikosti?
(Caéic’—Kurnpes i HerSak, 1994; Costa-Lascoux, 1995). U sklopu takvih “afirmati-
vnih” nastojanja od samoga se pocetka vazna uloga dodjeljivala i interkulturnim/
multikulturnim koncepcijama obrazovanja (Katunari¢, 1994).

U nastavku ¢emo se usredotociti na potonje te ¢emo najprije razmotriti teo-
rijsku pozadinu ovoga specifi¢no europskog pluralistickog obrazovnog pristupa,
da bismo potom prikazali rezultate analize kurikuluma odabranih europskih ze-
malja vezanih uz kulturnu raznolikost/razli¢itost* i afirmaciju manjinskih identi-
teta.

1 Misli se na drustva koja su tijekom 19. st. i pocetkom 20. st. prosla kroz modernizacijski obrazac
kulturnog ujednacavanja uslijed stvaranja nacionalnih drzava.

2 Neki autori termine interkulturno/multikulturno odnosno interkulturalizam/multikulturalizam
koriste kao sinonime razli€ite jezi¢ne provenijencije, dok drugi smatraju da se radi i o nespojivim
koncepcijskim razlikama. Pritom se navodi da je multikulturalizam, uvjetno receno, stati¢ni
model koji prvenstveno inzistira na ocuvanju kulturne razli¢itosti, dok interkulturalizam u
vecoj mjeri naglaSava moment razmjene odnosno dodira medu kulturama (Spaji¢-Vrkas i sur.,
2001; Cacéi¢-Kumpes, 2004). Nase je stajaliste da, na razini javnih politika (multikulturalizam,
liberalizam, konzervativizam i dr.), ovo terminolosko razlikovanje nije opravdano buduci da se
termin multikulturalizam uvrijezio kao krovni pojam za ¢itav raspon institucionalnih rjeSenja
kojima je cilj afirmacija manjinskih identiteta. Sukladno tome interkulturalizam shva¢amo kao
specifican obrazovni pristup u sklopu multikulturnih javnih politika.

3 Obrazlazudi ovakav stav multikulturalisti posebno kritiziraju liberalni postulat o etickoj neutral-
nosti individualnih prava, navode¢i da ni drzava niti druge politicke institucije nisu «slijepe za
razlike», ve¢ naprotiv, u pravilu dolazi do ve¢inske dominacije, odnosno “tihe” diskriminacije
manjinskih kultura i identiteta.

4 Misli se na engleski pojam “diversity”, koji u zavisnosti od konteksta, prevodimo kao raznolikost
odnosno razli¢itost: u kontekstu $kole, u najsirem smislu, govorimo o (svakodnevnoj, prakti¢noj)
razli¢itosti izmedu kultura, dok na opéenitijoj razini govorimo o kulturnoj raznolikosti.
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Interkulturni pristup obrazovanju

Kao sto je naznaceno, pedagoska reakcija na novi multikulturni drusStveni
kontekst, odnosno nezadovoljavajucu integraciju useljenicke populacije, sastojala
se u razvijanju obrazovnog pristupa prilagodenog specificnim potrebama manjin-
skih ucenika. U Europi se takav obrazovni pristup razvijao, dijelom u okrilju
Vijec¢a Europe, pod nazivom interkulturno obrazovanje (intercultural education;
interkulturelle Erziehung und Bildung), dok se u zemljama engleskog govornog
podruc¢ja (Velika Britanija, Kanada, SAD i dr.) ¢eS¢e naziva multikulturno obra-
zovanje (multicultural education). Pritom se oba pojma koriste i kao sinonimi,
no terminolosko razlikovanje sugerira 1 neke razlike u sadrzajnoj akcentuaciji.
Kao $§to isticu neki autori (Katunari¢, 1994; Nieke, 2000; Cac’ié-Kumpes, 2004)
multikulturno obrazovanje naglasak stavlja prvenstveno na prezentaciju i promi-
canje kulturne raznovrsnosti, posebno materinskih jezika, dok se interkulturni pri-
stup u vecoj mjeri usredotouje na odnose izmedu drustvene veéine i manjina,
odnosno njihovu medusobnu interakciju i razmjenu kulturnih vrijednosti’. No,
zajednicko polaziSte obaju pristupa je uvjerenje da je moguce afirmirati manjin-
ske grupne i kulturne identitete te smanjiti etnocentrizam u mladih, kako bi se
na taj nacin u konacnici smanjila diskriminacija u drustvu (Katunarié, 1996). U
razvoju interkulturnog obrazovanja prvi korak u takvom nastojanju bila je inte-
gracija novopridosle useljenicke djece u mati¢ni $kolski sustav, za $to su trebali
posluziti kompenzacijski programi.

U skolama se program eksperimentalnih razreda temeljio na dvije smjerni-
ce® (Perotti, 1995; Leiprecht, 2001). Prvo, trebalo je povesti raéuna o pedagoskim
deficitima djece doseljenika, Sto je obuhvadalo nedostatno poznavanje jezika
kojim se govori u $koli, nepotpuno prijasnje obrazovanje, specificnu socijaliza-
ciju i sl.. Svrha je bila popuniti praznine te na taj nacin djeci omoguciti integra-
ciju u obrazovni sustav zemalja primitka. Drugo, buduci da se polazilo od pretpo-
stavke o privremenosti njihova migrantskog statusa, isticana je potreba da se kod
djece sacuva i njihov izvorni kulturni identitet, §to znaci jezik, tradiciju i obicaje
zemalja porijekla. Za postizanje prvog cilja organizirani su posebni oblici nasta-
ve kao §to su pripremni («eksperimentalni») razredi s dvojezicnom nastavom,
izvannastavne aktivnosti i sl., odnosno dopunska nastava u kojoj je teziste bilo na
ucenju i usavrsavanju vecinskog jezika. Kako bi se ispunio drugi cilj organizirano
je dopunsko poducavanje materinskog jezika i kulture, najéesce s nastavnicima iz
zemalja emigracije.

No, dopunski programi ubrzo su postali predmetom kritike. Umjesto da kom-
penziraju obrazovne manjkavosti 1 njeguju izvorne identitete uc¢enika, optuzivalo
ih se da djeluju segregirajuce i stigmatizirajuce, jer su djecu doseljenika tretirali
kao izdvojene grupe s posebnim potrebama (Steiner-Khamsi, 1994). S obzirom na

5 To je osnova i naSeg razlikovanja ovih dvaju pojmova, odnosno njihovog koristenja u tekstu.

6 Takav koncept je bio sadrzan i u rezoluciji Vije¢a Europe iz studenog 1970 (Auernheimer,
2003).
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niski status i marginalnu poziciju manjina u Skolskom sustavu i drustvu opcenito,
ti su programi sadrzavali implicitnu pretpostavku o migrantskoj djeci kao «defi-
citarnim bi¢imay ¢iji se «nedostaci» i «potrebe» pedagoski nastoje «ispraviti».
Iskustvo je, osim toga, pokazalo da su se programi za «kulturno druk¢ije» susre-
tali i s tesko rjeSivim konceptualnim problemima. Naime, pri odredivanju kultur-
nih sadrZaja koje je nastavom trebalo prenijeti, koncepcije o kulturnom identitetu
migrantske djece zasnivale su se u pravilu na homogenim 1 stati¢ckim kulturnim
predodzbama, koje su najveé¢im dijelom zanemarivale slozen odnos migranata i
kulture drustva primitka. Posljedica takvog stanja bila je da su se pojedini elemen-
ti stranih kultura vadili iz konteksta, povrs$no spajali, i na taj nacin liSavali svoga
izvornog znacenja. U Francuskoj se stoga to vrijeme danas naziva i razdobljem
«kus-kus kulturay.

Novi period u razvoju interkulturnog obrazovanja nastupa poc¢etkom 1980-
ih, kada, uslijed obiteljskog spajanja 1 visokog nataliteta doseljenickih zajedni-
ca, primjetno jacaju multietnicka i multikulturna obiljezja zapadnoeuropskih
drustava. Tocnije, poc¢inje se uvidati Cinjenica da se velik broj stranih obitelji
odlucio za trajni ostanak, te da posljedice doseljavanja u sve vecoj mjeri utjecu
i na domace stanovni$tvo. Pod dojmom ovih dalekoseznih drustvenih promjena,
Vijeée Europe je sredinom osamdesetih odustalo od projekta o posebnom obrazo-
vanju za «kulturno drukéije» i zamijenilo ga opéim obrazovanjem (za svu djecu) s
«kulturnim dodatkom» (Perotti, 1995). U tom smislu su, na kritici posebne «peda-
gogije za strance» i njene primarno prema otklanjanju deficita usmjerene orijen-
tacije, postupno sazrijevale ideje interkulturnog obrazovanja. Louis Porcher, je-
dan od pionira interkulturalisticCkog koncepta u odgoju i obrazovanju migranata,
predvodio je od 1977. do 1982. grupu struc¢njaka ¢iji je zadatak bio formulirati
najvaznije prijedloge za poboljSanje obrazovanja europskih migranata te za ospo-
sobljavanje nastavnika za ovaj rad (Previsi¢, 1987). Rezultati i preporuke ovoga
petogodisnjeg rada usvojeni su napokon kao model zajednickog obrazovanja dje-
ce migranata rezolucijom Stalne konferencije europskih ministara obrazovanja u
Dublinu, u svibnju 1983. godine. Najvazniji rezultat je bio taj da obrazovni sustav
nije vi§e morao voditi rauna samo o posebnim potrebama djece migranata, vec je
poucavanje trebalo prilagoditi zahtjevima koji su proizasli iz novog, multikultur-
nog konteksta drustva. Drugim rije¢ima, umjesto prvobitne usmjerenosti na obra-
zovne deficite djece migranata, fokus se sada prebacio na podruc¢je medusobnog
suzivota i identiteta, §to obuhvaca kako djecu doseljenika tako i drustvenu veéinu.
Od obrazovnih sustava opcenito, a posebno od skolskih, zahtijeva se prenosenje
znanja i sposobnosti koje ¢e svim gradanima, bez obzira na porijeklo, omoguéiti
nesmetano sudjelovanje u drustvenom zivotu te ih pripremiti za zivot u multikul-
turnom drustvu.

Na osnovi ovako zadanih smjernica razvijani su razli¢iti pedagoski pri-
stupi zavisno od pojedinog nacionalnog i drustvenog konteksta, §to, medu osta-
lim, obuhvaca i razlike u porijeklu, opsegu i legalno-pravnom statusu migrantske
populacije; razlike u tijekovima migracija u pojedinim zemljama porijekla i pri-
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mitka, koje se ne mogu svesti na jedan zajednic¢ki obrazac; razlike u politi¢kim
gledistima o pozadini, smislu i posljedicama migracija, posebno u zemljama pri-
mitka; razli¢ita iskustva u politickim, socijalnim i pedagoskim susretima sa mi-
grantima i njihova teorijska objasnjenja (Hohmann, 1989). Imajuéi u vidu ove i
slicne faktore koji su utjecali na oblikovanje razli¢itih pristupa u obrazovanju mi-
granata, Nieke (2000: 204) potonje sazima u obliku deset opéevazecih ciljeva in-
terkulturnog obrazovanja, pri ¢emu je poredak izveden tako da svaki prethodujuéi
cilj uvjetuje sljedece. Na taj nacin izvedeni ciljevi uklju¢uju: 1) prepoznavanje
vlastitog neizbjeznog etnocentrizma; 2) ophodenje sa stranim; 3) zasnivanje
snosljivosti; 4) prihvacanje etni¢nosti; obzirnost spram jezika kojima se sluze
manjine; 5) tematiziranje rasizma; 6) naglasavanje zajednickog, protivno opasno-
stima etniziranja; 7) poticanje na solidarnost; vodenje racuna o asimetri¢noj situa-
ciji izmedu vecine i manjina; 8) uvjezbavanje oblika racionalnog rjeSavanja suko-
ba — odnosenje spram kulturnih sukoba i kulturnog relativizma; 9) osvjestavanje
moguénosti uzajamnog kulturnog obogacivanja; 10) tematiziranje mi-identite-
ta: nadilazenje granice vlastite grupe u globalnoj odgovornosti ili afirmaciji uni-
verzalne humanosti. Pritom je vazno naglasiti da interkulturno obrazovanje pre-
dstavlja nastavni princip koji obuhvaca sve predmete i sve nastavne aktivnosti
(Hohmann, 1989), a realizira se kao specifican oblik socijalnog ucenja (Perotti,
1994; Nieke, 2000).

Opisani ciljevi mogu se prepoznati i u trima skupinama smjernica $to su ih
eksperti Vijeca Europe izradili kao preporuke za preoblikovanje europskih obra-
zovnih sustava (Perotti, 1994: 13-14). U njima se, na razini sposobnosti i vjestina
(), navodi kako bi obrazovni sustavi trebali kod ucenika razvijati sposobnosti ko-
municiranja i poticati uspostavljanje odnosa izmedu pojedinca i zajednica (dru-
gi kao mogucénost, a ne prepreka), no istodobno se ukazuje i na vaznost kritickog
odnosa prema posebnim identitetima (vjerski, nacionalni, etnicki itd.), odnosno
na potrebu njihova relativiziranja i stavljanja u odnos kako prema univerzalnom
(¢ovjekova prava i dostojanstvo), tako i prema njihovom specificnom povijesnom
razvoju. Na razini prenosenja znanja (II), naglaSava se vaznost smanjivanja et-
nocentrizma, kritickog pristupa predrasudama, naglasavanja veza medu nacija-
ma-drzavama, te priznavanja postignuca razlicitih civilizacija i kultura. Misli se
prvenstveno na nastavu povijesti i geografije, no takoder i na ostale drustveno-
humanisticke predmete uz koje se veze razumijevanje kultura, socijalizacijski pro-
cesi, ekonomske, politicke i ideoloske posljedice stvaranja razlika u moc¢i izmedu
kultura i sl.. Naposljetku, ucenike je potrebno upoznati s tehnoloSkim razvojem,
posebno u podru¢ju masovnih medija, te prenositi znanja o ljudskim pravima, pri
¢emu valja otkrivati izvore netolerancije i ksenofobije. Na razini obrazovnih i kul-
turnih modela (III), eksperti Vijec¢a Europe ukazuju na vaznost suradnje svih dije-
lova obrazovne zajednice (Skole, obitelji, lokalne zajednice, mediji, sveucilista
i dr.), te predlazu koherentnu politiku u sklopu koje se gospodarski, politicki i
drustveni dijelovi sustava zalazu za jednakost Sansi pojedinaca i kulturnih zajed-
nica.
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No, usprkos deklarativnoj opredijeljenosti za interkulturno obrazovanje
(prvenstveno kroz dokumente Vije¢a Europe i tijela Europske Unije), dosadasnja
praksa svjedoci o njegovoj nedovoljnoj afirmiranosti u europskim zemljama, od-
nosno o, opc¢enito govoreéi, «manjku entuzijazma» za njegove temeljne principe
(Perotti, 1994; Leiprecht, 2001). Hohmann (1989) isti¢e da je razvoj obrazovnih
sustava u ingerenciji nacionalnih obrazovnih politika, dok nadnacionalna tijela
poput Europske komisije, zbog mogucih politickih konotacija, u pravilu izbjega-
vaju koriStenje ovoga pojma. Pritom «su razlike medu skolskim sustavima, centra-
liziranih ili decentraliziranih, rezultirale razlikama u implementaciji ili pak igno-
riranju pitanja [interkulturne]” obrazovne politike» (Campani i Gundara, 1994:
8). Posljedica ovakvoga stanja je da se niti u glavnim imigracijskim zemljama
Europske unije (Njemacka, Francuska, Belgija, Nizozemska i dr.) jo§ nije poja-
vio zajedni¢ki model interkulturnog obrazovanja (ibid). Stovise, istrazivanja po-
kazuju da je, tamo gdje se provodi, interkulturni pristup obrazovanju i dalje Cesto
optere¢en reputacijom drustvenog aktivizma i/ili naivnog idealizma, pri ¢emu
se njegovi protagonisti nastoje nametnuti ksenofobi¢nom skolskom okruzenju
(Perotti, 1994).

Buduc¢i da (jo$) ne postoji zajednicki europski model interkulturnog obra-
zovanja, u nastavku ¢emo pokusati istraziti nastoji li se i, na koji nacin, norma-
tivno (programski), u pojedinim zemljama/nacionalnim kurikulumima afirmirati
kulturna raznolikost i razvitak manjinskih identiteta. U tu svrhu analizirat ¢emo
nacionalne kurikulume odabranih europskih zemalja.

Provedba i rezultati istraZivanja

Prikazani rezultati predstavljaju dio komparativne analize “Europska isku-
stva i nacionalni kurikulum za obvezno obrazovanje u Hrvatskoj”, provedene
na uzorku od 11 zemalja (gvedska, Finska, Norveska, Skotska, Irska, Engleska,
Nizozemska, Njemacka/NRW, Austrija, Madarska i Slovenija), i obuhvatila je
cjelokupni nastavni program za obvezno obrazovanje (matematika, materinski je-
zik, strani jezici, prirodoslovno podrucje i dr.) kako je prikazan u nacionalnom ku-
rikulumu. U nastavku ¢e se prezentirati dio analize koji se odnosi na sadrzaje ve-
zane uz interkulturno/multikulturno obrazovanje.

U tablici 1. dan je zajednicki pregled analiziranih zemalja prema odabranim
elementima interkulturnog/multikulturnog obrazovanja.

7 Kurziv moj.
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Tablica 1: Elementi interkulturnog/multikulturnog obrazovanja za pojedine zemlje®

Svedska

Finska

Norveska

Skotska

Irska

Zasebni programi
na jezicima
nacionalnih
manjina

da

da

ne

ne

nastava na
izvornom
irskom jeziku
u kombinaciji
s engleskim

Manjinski jezik kao
prvi ili drugi jezik
u kombinaciji s
veéinskim jezikom

da

da

da

ne

ne

Materinski

jezik za ucenike
stranog porijekla
(opcionalni dodatni
predmet)

da

da

ne

ne

ne

Vrijednost kulturne
raznolikosti kao
naglaseni element
kurikuluma

da

da

da

da

da

Obrazovanje
etnickih/
nacionalnih
manjina kao
naglaseni element
kurikuluma (op¢i
ciljevi, temeljne
vrijednosti,
izdvojene odredbe
isl)

da

da

da

ne

ne

Manjinsko
obrazovanje i
postovanje kulturne
razli¢itosti kao
izdvojeni nastavni/
didaktic¢ki princip

ne

da

ne

ne

ne

Dominantni
diskurs u smislu
oblikovanja
manjinskih
identiteta

multikultura-
lizam:
“oCuvanje
raznolikosti”

multikultura-
lizam:
“oCuvanje
raznolikosti”

multikultura-
lizam:
“oCuvanje
raznolikosti”

liberalizam:
“tolerancija,
razlicitost kao
individualno
pravo”

liberalizam:
“tolerancija,
razlicitost kao
individualno
pravo”

8 Nizozemsku smo izuzeli iz analize zbog nedostatnosti podataka: na nacionalnom nivou definirani
su sazeti opisi predmetnih podrucja i njihovi minimalni ciljevi (attainment targets) koji ne sadrze
dovoljno podataka za klasifikaciju.
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Tablica 1 — nastavak

Engleska

Austrija

Njemacka
(NRW)

Madarska

Slovenija

Zasebni programi
na jezicima
nacionalnih
manjina

ne

ne

ne

da

da

Manjinski jezik kao
prvi ili drugi jezik
u kombinaciji s
vecinskim jezikom

ne

ne

ne

ne

ne

Materinski

jezik za ucenike
stranog porijekla
(opcionalni dodatni
predmet)

ne

da

da

ne

ne

Vrijednost kulturne
raznolikosti kao
naglaSeni element
kurikuluma

da

da

da

ne

ne

Obrazovanje
etnickih/
nacionalnih
manjina kao
naglaSeni element
kurikuluma (op¢i
ciljevi, temeljne
vrijednosti,
izdvojene odredbe
isl)

ne

da

da

da

da

Manjinsko
obrazovanje i
postovanje kulturne
razliitosti kao
izdvojeni nastavni/
didakticki princip

ne

da

da

ne

ne

Dominantni
diskurs u smislu
oblikovanja
manjinskih
identiteta

liberalizam:
“tolerancija,
razli¢itost
kao
individualno
pravo”

interkultura-
lizam:
“interkulturne
kompetencije
7a Sve
ucenike”

interkultura-
lizam:
“interkulturne
kompetencije
za sve
ucenike”

1 Postoji dodatno uéenje njemackog kao “drugog” jezika za u¢enike kojima njemacki nije materin-

ski jezik.

2 U sklopu manjinskih programa (talijanski, madarski) slovenski jezik u¢i se kao drugi jezik.
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Razli¢itost pristupa u na¢inima na koji se vrijednost kulturne raznolikosti
transferira u razli¢ite kurikulumske elemente sazeli smo, na osnovi zastupljeno-
sti elemenata u tablici, u tri osnovna tipa. Za nasu svrhu nazvali smo ih «liberal-
ni», «multikulturni» i «interkulturni» pristup. Slovenija i Madarska ne uklapaju se
u nijednu od navedenih kategorija, te ih stoga ne¢emo posebno razmatrati. Kako
bismo gore izdvojene pristupe detaljnije prikazali, svaki ¢emo ilustrirati s po je-
dnim (tipskim) nacionalnim kurikulumom. Za «liberalni pristup» uzeli smo pri-
mjer Irske, za «multikulturni» Finske, dok se kao primjer «interkulturnog pristu-
pa» razmatra austrijski kurikulum za obvezno obrazovanje. Za svaki opisani ku-
rikulum navode se sva mjesta na kojima se, izravno ili neizravno, u sklopu pro-
grama spominje kulturna raznolikost/razli¢itost i/ili problematiziraju manjinski
identiteti.

Liberalni pristup

Kod nekih zemalja (Skotska, Irska, Engleska) vrijednost kulturne razno-
likosti ogleda se u op¢im ciljevima i ciljevima pojedinih predmeta i kurikulumskih
podrucja, ali se ne problematizira u vidu prilagodenog manjinskog obrazovanja.
Kurikulumi ovih zemalja ne predvidaju posebne programe na jezicima nacional-
nih manjina, ili, primjerice, interkulturno/multikulturno obrazovanje kao izdvoje-
ni nastavni/didakticki princip. Vrijednostima tolerancije i poStovanja razlicitosti
posvecuje se paznja na razini programa, no istovremeno se zaobilaze oblici u¢enja
koji bi bili posebno prilagodeni socio-kulturnim specifi¢nostima ucenika stranog
porijekla. Ovome pristupu odgovara dominantni diskurs koji smo za potrebe nase
klasifikacije nazvali «liberalizamy». Pod ovime se misli na relativno «neutralno»
koncipiranje kulturne razlicitosti, u sklopu kojega se pitanje priznavanja manjin-
skih identiteta smjesta u $iri sklop postovanja ljudskih prava i uvrijeZenih liberal-
no-demokratskih principa, a obraduje prvenstveno kroz opce ciljeve obrazovanja.
U nastavku ¢emo opisani «liberalni» pristup ilustrirati tipiénim mjestima u irskom
kurikulumu.

Irska

U vrlo integriranom irskom kurikulumu za primarno obrazovanje (Primary
School Curriculum), uvodno se obrazlazu op¢i i specificni ciljevi i zadaci, princi-
pi i kljucne teme osnovnog obrazovanja. Problematika kulturne razlic¢itosti javlja
se medu kljuénim pitanjima primarnog obrazovanja (Key issues in primary edu-
cation) (koje obuhvacaju kvalitetu u obrazovanju, jezi¢nu i numeri¢ku pismenost,
razvoj osjecaja za irski identitet, p/uralizam, duhovnu dimenziju, cjelozivotno
ucenje 1 dr.), te medu opéim i posebnim ciljevima (Specific aims and general
objectives). Jedno od izdvojenih pitanja je i «pluralizamy», te se navodi da «ku-
rikulum ima posebnu odgovornost u promoviranju tolerancije i poStovanja za
razlicitost u skoli i zajednici» (str. 27). U obrazlozenju ovoga pitanja ukazuje se
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na okolnost da «djeca dolaze iz razlicitih kultura, religija, drustvenih i etnickih
grupa, koje posjeduju svoja vlastita vjerovanja, vrijednosti i aspiracije». Nadalje,
da «kurikulum priznaje sredisnje mjesto krs¢anskog nasljeda i tradicije u sklopu
irskog iskustva i krs¢anskog identiteta koji dijeli vecina irskog naroday, te da se
«jednako tako priznaje raznolikost uvjerenja, vrijednosti i aspiracija svih vjerskih
i kulturnih grupa u drustvuy (str. 27).

Sukladno tome, medu op¢im kurikulumskim ciljevima navodi se «ospo-
sobljavanje djeteta za postovanje kulturne razlicitosti, pozitivno vrednovanje
gradanske odgovornosti, i razumijevanje socijalne dimenzije Zivota, u proslosti i
sadasnjostix» (str. 34). Ovaj se cilj operacionalizira kroz posebne ciljeve, tj. vjestine
i aspekte znanja koje dijete treba stec¢i, medu kojima izdvajamo sljedece:

- «prosiriti njegovo ili njezino znanje i razumijevanje, te razvoj vjestina

i interesa za kulturnu, historijsku, geografsku i znanstvenu dimenziju
svijeta

- razvoj pozitivne svijesti o sebi, osjetljivost prema drugim ljudima, te

postovanja prema pravima, pogledima i osjecajima drugih;

- razvoj znanja i razumijevanja njegovih ili njezinih vjerskih tradicija i

vjerovanja, posStujuci vierske tradicije i vierovanja drugihy» (str. 35-36).

Proizlazi da se kulturna razlicitost tretira normativno, kao skup zadanih
znanja i vjestina (op¢i i posebni ciljevi), te se u tom sklopu tematizira, primjerice,
kao univerzalno pravo koje se konkretizira i kao pravo na slobodu vjeroispovijesti.
Priznavanje manjinskih identiteta veze se uz “pozitivno vrednovanje gradanske
odgovornosti”, odnosno §iri sklop postovanja temeljnih individualnih sloboda.

Odnos prema etnickim manjinama i kulturnoj razliitosti tematizira se na
slican nacin i u ciljevima i objasnjenjima dvaju kurikulumskih podrucja primar-
nog obrazovanja (Primary School Curriculum). U objasnjenjima kurikulumskog
podrucja «Social, personal and health education» navodi se da kurikulum «u kon-
tekstu drustvene, ekonomske, kulturne, etnicke i religijske raznolikosti, u djete-
tu nastoji poticati stavove i ponasanje obiljezene razumijevanjem, empatijom i
uzajamnim poStovanjemy (str. 56). Tematizira se takoder «pitanje jednakosti i lju-
dskih pravay i potiCe spoznaja da «prava povlace odgovornosti». U tom sklopu se
kroz ponudene nastavne aktivnosti i organizacijsku strukturu $kole i razreda nje-
guju «koncepti demokracije, pravednosti i inkluzivnosti» (str. 56).

U ciljevima i objasnjenjima kurikulumskog podrucja «Religious education»
navodi se, izmedu ostalog, da «irsko drustvo priznaje pravo pojedinca da izabere
poseban oblik vjerskog izrazavanja koji odrazava duhovne aspiracije i iskustva
koja on ili ona traze. Priznaje se takoder vaznost tolerancije prema praksi, kul-
turi i nacinu Zivota niza religijskih uvjerenja i oblika izrazavanja, i na slobodu i
izbor vjeroispovjesti, te se nastoji kod djece razviti tolerancija i razumijevanje
za vjerska uvjerenja drugih» (str. 57). Moze se rec¢i da ono §to vrijedi za opce ci-
ljeve, vrijedi i za ciljeve pojedinih kurikulumskih podrucja: kulturna razli¢itost
razmatra se razmjerno «neutralnoy, i veze uz «pitanje jednakosti i ljudskih pra-
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vay. Pritom se ne ulazi u specifiénosti manjinskih kultura, vec se osigurava eticki
neodreden prostor za njihovo ispoljavanje, te se ispustaju oblici uc¢enja koji bi bili
prilagodeni socio-kulturnim posebnostima manjinskih uc¢enika’.

Multikulturni pristup

Druga grupa zemalja, u koju spadaju Svedska, Finska i Norveska vrijednost
kulturne raznolikosti transferira u opéeobrazovne i predmetne ciljeve, no takoder
i u razlicite oblike prilagodenog manjinskog obrazovanja. Misli se, primjerice,
na posebne programe na jezicima nacionalnih manjina, na dodatno ucenje mate-
rinskog jezika za ucenike stranog porijekla, na programe u kojima se manjinski
jezik uci kao prvi ili drugi materinski jezik u kombinaciji s ve¢inskim jezikom,
i u sklopu kojih se interkulturno/multikulturno obrazovanje tretira kao izdvojeni
didakticki princip. U programima ovih zemalja opetovano se naglasava multikul-
turni karakter drustva, te se posebna paznja posvecuje zastiti, razvoju i prizna-
vanju manjinskih kultura i identiteta, kako autohtonih, tako i useljenickih. Za po-
trebe nase klasifikacije ovaj smo pristup stoga nazvali «multikulturni pristup», te
¢emo ga ilustrirati relevantnim mjestima u finskom kurikulumu.

Finska

U finskom kurikulumu za obvezno obrazovanje (Framework curriculum
for the comprehensive school) uvodno se predstavljaju misija i temeljna vrijedno-
sna polazista obrazovanja. Pritom se kao element «misije» istiCe «potpora izgra-
dnji jezicnog i kulturnog identiteta svakog ucenika, te razvoju njegova ili njezina
materinskog jezika» (str. 7), dok se u poglavlju naslovljenom «Temeljne vrijed-
nosti osnovnog obrazovanja» (Underlying values of basic education), izdvajaju
ljudska prava, jednakost, demokracija, prirodna raznovrsnost, zastita okolisa
i «prihvacanje multikulturnosti» (endorsement of multiculturalism) (str.6).
Obrazlazu¢i multikulturalisticko stajaliSte navodi se da se «u nastavi moraju uzeti
u obzir posebne nacionalne i lokalne karakteristike, nacionalni jezici, dvije nacio-
nalne crkve, autohtoni narod Sami te nacionalne manjine». Posebno se naglasava
da «nastava isto tako mora voditi racuna i o diverzifikaciji finske kulture uslijed
useljavanja ljudi iz drugih kultura. IstiCe se da «nastava pomaze pri oblikovanju

9 Napomena: U kurikulumu za primarno obrazovanje (Primary School Curriculum) problematika
kulturne razliitosti tek se spominje ili neizravno dotice, te pritom pozitivno vrednuje, jos i
u objasnjenjima kurikulumskog podrudja «jezik» (str. 42), u obrazlozenju kurikulumskog
podrudja «Social, environmental and scientific education» (str. 48), u smjernicama nastave
geogrdfije (str. 49), kao 1 u objasnjenjima kurikulumskog podrucja «Arts education» (str. 51). U
okvirnom kurikulumu za nizu srednju $kolu (The Curriculum at Junior Cycle) u sklopu opcih
ciljeva («Junior Certificate programmey) (str. 2), kao 1 u ciljevima predmeta «Social, personal
and health education» (str. 5), ciljevima stranog jezika (str. 61), predmeta «Environmental and
Social Studiesy» (str. 3) kao i ciljevima predmeta «Gradansko, drustveno i politicko obrazovanje»
(str. 14) «Junior Certificate syllabusa».

383



METODIKA:Vol. 8, br. 15 (2/2007), str. 373-389

ucenikova samosvojnog kulturnog identiteta, kao i njegovu ili njezinu integraciju
u finsko drustvo i globalni kontekst, te u tom smislu «takoder pomaze promovi-
ranju tolerancije i interkulturnog razumijevanjay (str. 6).

Za realizaciju spomenute potpore «oblikovanju ucenikova samosvojnog
kulturnog identiteta» predvideni su razliciti oblici manjinskog obrazovanja. Ovi
se predstavljaju u poglavlju pod nazivom “Nastava za kulturne i jezicne grupe”
(Instruction of cultural and language groups) gdje se obrazlazu obrazovni priori-
teti za svaku pojedinu grupu: (autohtoni) narod Sami, Rome, korisnike znakovnog
jezika te djecu imigrantskog porijekla. U smjernicama za obrazovanje autohtonog
naroda Sami kaze se da ono «mora voditi racuna o cinjenici da su Sami indigeni
narod s viastitim jezikom i kulturom» (str. 17). Sukladno tome, cjelokupna nastava
moze se odrzavati na sami jeziku, iako se isti moze slusati i kao strani jezik (na-
pominje se da se u praksi nastava najées¢e odrzava na sami jeziku). «Skola mo-
ra ucenicima osigurati uvjete za razvoj zdravog samo-postovanja, tako da mo-
gu sacuvati sami identitet bez da se asimiliraju u vecinsku populaciju» (str. 17).
Navodi se vaznost detaljnog upoznavanja sami povijesti, tradicionalnih obicaja,
glazbenog i zanatskog nasljeda i sl., buduéi da je «kljucni cilj nastave sami ucenika
potpora razvoju aktivne dvojezicnosti i multikulturnosti» (str. 17). I u smjernica-
ma za obrazovanje Roma navodi se da se djeci romskog porijekla mora omoguditi
nastava i na njihovom jeziku (romski jezik kao materinski jezik), te da im se mora
omoguditi upoznavanje vlastite povijesti i kulture. Cilj je «stvaranje dvostrukog
identiteta ucenikay (str. 18), kao i poboljSavanje njihova skolskog uspjeha i inte-
gracije u vec¢insko drustvo. Cilj nastave za ucenike korisnike znakovnog jezika je
«jacanje njihova identiteta kao korisnika znakovnog jezika te da ih se nauci vre-
dnovati svoj viastiti jezik i kulturu kao ravnopravne vecinskom jeziku i kulturiy»
(str.18). U smjernicama za obrazovanje djece useljenika kao glavni cilj se navo-
di podrska «razvoju aktivnog i uravnotezenog pripadnistva finskoj jezicnoj i kul-
turnoj zajednici, i jezicnoj i kulturnoj zajednici njihovog izvornog porijeklay (str.
19). Nadalje, navodi se da «umjesto nastave materinskog jezika odredene nasta-
vnim jezikom Skole, useljenici uce finski ili Svedski kao drugi jezik ukoliko njiho-
vo viladanje finskim ili Svedskim, na svim jezicnim podrucjima, nije usporedivo s
onim izvornih govornikay. Isto tako, «ukoliko mogucénosti dozvoljavaju, useljenici
mogu imati nastavu njihova izvornog materinskog jezika.

Upadljivo je da citirane smjernice «Nastave za kulturne i jezicne grupe»
prvenstveno fokusiraju «jacanje identiteta ucenika», dok je kompenzacija obra-
zovnih deficita razmjerno manje naglasena. Kompenzacijski moment spominje
se u slucaju romske djece i djece useljenika, no i kod ove dvije grupe kao kljucni
cilj navodi se «stvaranje dvostrukog identiteta ucenika» i aktivna dvojezi¢nost.
No s obzirom na to da se kao zasebna kulturna grupa navode i ucenici korisnici
znakovnog jezika, pojam socijalnog identiteta nadilazi uobicajeni etnicki kriterij
i zahvada se znatno Sire. Time se izravno potvrduje temeljno polaziSte interkul-
turnog/multikulturnog obrazovanja po kojem je afirmacija grupnih (i to ne samo
etnickih) 1 kulturnih identiteta od posebne vaznosti, budu¢i da djeci osigurava
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viSu razinu samopos$tovanja i osnazuje vjeru u vlastite sposobnosti (Banks, 1989;
Johansson, 1996).

Opisani ciljevi ostvariti se mogu kroz razli¢ite nastavne aktivnosti i iz per-
spektive razli¢itih predmeta (Hohmann, 1989). Multiperspektivnost je posebno
naglasena u dijelu posvec¢enom integriranoj nastavi i kroskurikulumskim temama,
gdje se obrazlaze da se kroskurikulumske teme moraju uklopiti u nastavu obvez-
nih 1 izbornih predmeta, odnosno da se takve zajedni¢ke teme obraduju uvijek
iz odredene predmetne perspektive (kroskurikulumske teme integriraju nastavu
tako Sto obraduju odredene pojave iz razliCitih perspektiva, elaborirajuéi teme i
naglasavajuci opce ciljeve). Medu sedam propisanih kroskurikulumskih tema na-
vodi se i tema «kulturni identitet i internacionalizamy, Ciji je cilj «pomocéi uceniku
u razumijevanju finskog i europskih kulturnih identiteta, otkriti njegov ili njezin
viastiti kulturni identitet, te razviti sposobnosti za kroskulturnu interakciju i inter-
nacionalizamy (str. 20). Kao specifi¢ni ciljevi teme navodi se da ¢e ucenici:

- «upoznati i cijeniti kulturno nasljede, duhovno i materijalno, kao i gle-
dati na finski kulturni identitet kao na dio autohtonih, nordijskih i europ-
skih kulturay;

- «razumjeti korijene i raznovrsnost viastitih kultura, kao i videnje vla-
stite generacije kao nastavljaca i oplemenitelja nacina Zivota prijasnjih
generacijay,

- «upoznati se s drugim kulturama i filozofijama Zivota, te usvojiti sposob-
nosti za funkcioniranje u multikulturnoj zajednici i medunarodnoj sura-
dnjix;

- «razumjeti pojedine komponente kulturnog identiteta i njihovog znacenja
za pojedinca i zajednicu» (str. 20-21).

Smatramo indikativnim da se u naslovu kroskurikulumske teme («kulturni
identitet i internacionalizamy) izrijekom ne spominje finski identitet, ve¢ se govo-
ri o kulturnom identitetu kao takvom, ¢ime se otvara moguc¢nost utvrdivanja kul-
turnog identiteta ne samo na razini zajednice, ve¢ i na razini pojedinca (Katunaric,
1994). Pritom se neizravno sugerira vjerojatnost/legitimnost postojanja razlicitih
etni¢kih i kulturnih identiteta u suvremenom finskom drustvu (a i §ire), te se, u
skladu s time, naglasava razvoj «sposobnosti za funkcioniranje u multikulturnoj
zajednici i medunarodnoj suradnjiiy.

Ve¢ letimican pregled strucne literature (Golnick i Chinn, 1990; Perotti,
1994; Nieke, 2000; i dr.) pokazuje da je za afirmaciju manjinskih identiteta od pri-
marnog znacaja ucenje i usavrsavanje materinskog jezika. Finski kurikulum sadrzi
ukupno 11 programa za ovaj predmet (str. 25), te time, u najboljoj multikulturnoj
tradiciji (Mesi¢, 1998), promice «aktivni bilingvizam» (Auernheimer, 2003). To
su finski, Svedski, sami, romski i finski znakovni jezik kao materinski jezici, drugi
materinski jezici, finski i $vedski kao drugi nacionalni jezik (nastava s A, B, 1 nati-
ve-level programom za ili Svedski ili finski jezik), finski za Sami ucenike, te finski
i Svedski za korisnike znakovnog jezika. Ti se programi medusobno kombiniraju
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kao materinski jezik i drugi (nacionalni) jezik, s tim da se finski ili §vedski moraju
uciti u jednoj ili drugoj varijanti. Na taj nacin, u konacnici, nastava izvornog mate-
rinskog jezika dobiva na vaznosti, buduci da se iz, viSe ili manje, perifernog izbor-
nog predmeta/slobodne aktivnosti promice u sredi$nji kurikulumski predmet.

Dualna funkcija jezika (Perotti, 1994), kao sredstva komunikacije i instru-
menta oblikovanja identiteta, dodatno je naglasena u posebnom dodatku u sklopu
kurikuluma (appendix 5) pod nazivom «Kurikulum za ucenje izvornog materin-
skog jezika za ucenike imigrantskog porijekla» (str. 228-229). U opisu predmeta
navodi se da je uenje materinskog jezika koncipirano kao nadopuna osnovnom
obrazovanju, te se naglasava da «zajedno s ucenjem finskog ili svedskog kao dru-
gog jezika, nastava materinskog jezika jaca identitet ucenika, te stvara osnovu za
multikulturnost i funkcionalnu dvojezicnost». U tom sklopu, «zadatak predmeta je
kod ucenika potaknuti interes za njihov jezik kako bi se stvorila osnova za njegovo
njegovanje i usavrsavanja nakon osnovnog obrazovanja, te kako bi ucenici naucili
cijeniti svoju izvornu kulturu porijekla» (str. 228). I u ovom slucaju nastava mate-
rinskog jezika «stvara osnovu za multikulturnost i funkcionalnu dvojezicnost».

Gledajuci u cjelini, uvodno deklarirana misija i vrijednosna polazista, kao i
na njima zasnovani oblici manjinskog obrazovanja svjedoce, u ovome specificnom
kontekstu, o razmjerno visokoj razini priznavanja manjinskih kulturnih identi-
teta!®. No s obzirom na uvodno izloZene karakteristike interkulturnog pristupa
(kao oblika socijalnog ucenja kojim se postojece mi-identitete nastoji predstavi-
ti kao promjenljive i nadasve kompleksne odrednice), upadljivo je da se poseb-
no ne razmatra interakcija izmedu domacih i manjinskih ucenika, niti se, u gore
naznac¢enom smislu, tematiziraju doticaji razlicitih kultura u skoli.

Interkulturni pristup

Treca grupa zemalja, u koje spadaju Austrija i Njemacka (to¢nije savezna
pokrajina Nordrhein-Westfalen), osim $to naglasavaju vrijednost kulturne razno-
likosti, posebnu paznju pridaju posebno izvedenim oblicima uéenja u kojima je
naglasak na interkulturnoj komunikaciji i stjecanju interkulturnih kompetencija
za sve ucenike. lako se polazi od sli¢nih postavki kao i u multikulturnom pristupu
(vaznost razvoja i priznavanja manjinskih identiteta), manje se naglaSavaju kul-
turne razlike, a viSe njihove uzajamne veze, te naglasak nije na poucavanju, veé
na interakciji. U tom smislu naglasava se prvenstveno proces zajedni¢kog ucenja,
odnosno razumijevanja i usvajanja kulturno-specifi¢nih i zajednickih vrijedno-
sti u¢enika iz razli¢itih kultura. Kao ilustraciju interkulturnog pristupa izdvajamo
karakteristicna mjesta austrijskog kurikuluma za osnovnu skolu.

10 Napomena: Tematika kulturne razli¢itosti spominje se, i pritom pozitivno vrednuje, u opisu i/ili
ciljevima jo§ niza predmeta (Framework curriculum for the comprehensive school): «Second
national language» (str. 91), stranih jezika (str. 108), «Enviromental and natural studies» (str.
132), geografije (str. 141), vjerskog obrazovanja (str. 155), glazbenog odgoja (str. 173), likovnog
odgoja (str. 176).
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Austrija

U prvom dijelu austrijskog nastavnog programa za osnovnu skolu (Lehrplan
der Volkschule) obrazlaze se opéi cilj osnovnog obrazovanja (Allgemeines
Bildungsziel) te se, medu ostalim, ukazuje i na srediSnju vaznost interkulturne
komunikacije: «Posebna socijalno-pedagoska zadaca pripada osnovnoj skoli ta-
mo gdje omogucava interkulturno ucenje, buduci da se zajedno poucavaju dje-
ca njemackog i ne-njemackog materinskog jezika». Istice se da se «interkulturno
ucenje ne ogranicava samo na upoznavanje drugih kultura» kao 1 da se «prvenstve-
no radi o zajednickom ucenju odnosno razumijevanju, dozivljavanju i zajednickom
stvaranju kulturnih vrijednosti» (str. 3). U tom smislu naglasava se da je vazno kod
djece razvijati interes i intelektualnu radoznalost za druge kulture, te im pribliziti
vrijednost kulturne razli¢itosti. Na taj naCin «interkulturno ucenje doprinosi boljem
medusobnom razumijevanju odnosno boljem uzajamnom vrednovanju, prepozna-
vanju zajednickih osobina i smanjivanju predrasuday (str. 3). Posebno se ukazuje
na potrebu za povezivanjem interkulturnog ucenja s didaktickim nac¢elom socijal-
nog ucenja i politickim obrazovanjem. Iz citiranog je vidljivo da se vrijednosti to-
lerancije i kulturne razli¢itosti ne razmatraju zasebno, ve¢ ponajprije u kontek-
stu nastavnog procesa u kojem sudjeluju ucenici razli¢itog kulturnog porijekla.
Ukazuje se na nedostatnost “samo upoznavanja drugih kultura”, te se naglasava
moment “zajednickog stvaranja vrijednosti”. Buduci da se interkulturno ucenje ne
ograni¢ava samo na upoznavanje drugih kultura, na taj se na¢in, u konacnici, suge-
rira mogucénost stvaranja poprecnih veza medu kulturama (Katunarié, 1994).

Da interkulturno obrazovanje ne ¢ini poseban predmet ili pojedinacne izo-
lirane mjere, ve¢ da je ono didakticki princip koji obuhvaca sve predmete i sve
nastavne aktivnosti (Hohmann, 1989), detaljnije se obrazlaze u opisu 12 krosku-
rikulumskih nastavnih podrucja (zdravstveni odgoj, odgoj za Citanje, medijski od-
goj, umjetnicki odgoj, politicko obrazovanje, interkulturno ucenje, seksualni od-
goj, govorni odgoj, odgoj za zastitu okoli$a, prometni odgoj, ekonomski odgoj,
odgoj za ravnopravnost spolova) (str. 10). Njihovi se obrazovni i odgojni zada-
ci mogu ostvariti samo zajednicki u okviru razlicitih predmeta, te se isti «moraju
shvatiti kao kombinacija sadrzajnih, metodoloskih i odgojnih zahtjeva» (str. 10).

Kao specifi¢na potpora obrazovanju ucenika kojima njemacki nije materin-
ski jezik postoji predmet «Njemacki za ucenice i ucenike ne-njemackog materin-
skog jezika» (tj. njemacki kao drugi jezik) (Lehrplan der Volkschule) (str 14, 144).
Ovaj element kurikuluma nije podijeljen po pojedinim razredima, ve¢ se razumije-
va kao «visegodisnji koncept ucenja koji se primjenjuje prema individualnim po-
trebama ucenica odnosno ucenika koji nimalo ili nedovoljno viadaju njemackim
Jezikomy (str. 14). Nastava se moze izvoditi aditivno ili integrativno u sklopu re-
dovite nastave iz obveznih predmeta. Pritom je vazno naglasiti da se ovo dodatno
ucenje njemackog jezika ne shvacéa kao puko kompenzacijsko obrazovanje, vec se
predmet predstavlja kao dio «raznovrsnih interkulturnih oblika ucenja koji se od-
nose na zajednicko i uzajamno ucenje ljudi iz razlicitih kulturay (str. 144). Odmak
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od klasi¢nog kompenzacijskog obrazovanja podrazumijeva pridavanje vaznosti
«specificnim Zivotnim uvjetima ucenika kojima njemacki nije materinski jezik»
(str. 144), kao i ukazivanje na potrebu da se «smanje predrasude, relativira vlasti-
ta kultura, te da se djeluje u skladu s tim i takvim uvidima». Slicno je intonirana
i pripadajuca tvrdnja da «u Skoli interkulturno ucenje treba iskusavati i koristiti
kao priliku za sadrzajno i socijalno obogacivanje svih ucenika te kao pripremu
za zivot u multikulturnoj svjetskoj zajednici» (str. 144) koja sugerira integrirani
oblik nastave bez izdvajanja manjinskih grupa «s posebnim potrebamay. Osim
S$to ponovno naglasava srediSnju vaznost jezi¢nog i kulturnog identiteta, navede-
ni citat potkrjepljuje i ranije iznesenu tezu o socijalnom karakteru interkulturnog
ucenja, odnosno upucuje na obrazovne ciljeve koji ukljucuju sposobnost empa-
tije, toleranciju, sposobnost za rjeSavanje sukoba, sposobnost za suradnju i soli-
darnost (Auernheimer, 2003). Na vaznost interkulturnog posredovanja ukazuje se
i kada se navodi da se nastava, preko odredenih tematskih podrucja («osoba i obi-
telj», «Skolay, «slobodno vrijeme» i dr.), organizira tako da se vodi racuna o kul-
turnim i socio-kulturnim aspektima svih kultura u razredu (kultura porijekla, mi-
grantska kultura, kultura zemlje domacina). Sukladno tome, krajnji cilj predmeta
je da ucenici, «ne odricuci se svoga jezicnog i kulturnog identiteta, urastu u novu
Jezicnu i kulturnu zajednicu kao njeni aktivni clanoviy.

Lajtmotiv identiteta dominatan je i u programu materinskog jezika (u obliku
neobaveznih vjezbi) za ucenike kojima njemacki nije materinski jezik. Osnovni
cilj predmeta je «usvajanje materinskog jezika, s obzirom na kulturnu tradiciju
roditelja, u svrhu kontinuiteta i potpore razvoja licnosti i identiteta ucenika.
Nadalje se navodi: «7ime treba poticati pozitivan stav prema materinskom jeziku
i bikulturnom procesu (u Austriji). U nastavi se mora osjetiti nacelna ravnopra-
vnost materinskog jezika i njemackog, kako bi ucenici mogli uvidjeti znacenje
dvojezic¢nosti i bikulturnosti» (str. 274). Uzevsi zajedno, u programu obaju pre-
dmeta, tj. njemackog kao drugog jezika i materinskog jezika za ucenike stra-
nog porijekla, naglasena je integrativna funkcija jezika. Pritom je zamjetan od-
mak od klasi¢nih kompenzacijskih programa, te se u prvom slucaju prvenstveno
naglasava moment “kooperativnog uzajamnog i zajednickog ucenja” uenika iz
razli¢itih kultura, dok se u potonjem isti¢e vaznost jezika za “kontinuitet i razvoj
licnosti i identiteta ucenika™"".

11 Napomena: Sve §to je re€eno za program za osnovnu $kolu, u osnovi vrijedi i za program za
nizu srednju Skolu (Lehrplan AHS). To¢nije, i tu se manje isticu kulturne razlike, a vise nji-
hove uzajamne veze, pri ¢emu se interkulturni pristup nastoji integrirati u cjelokupan nastavni
proces. Napominjemo da zbog ogranicenosti prostora dijelove potonjeg ne citiramo. Nadalje, u
nastavnom programu za osnovnu $kolu tematika kulturne i etnicke razliCitosti dotice se i pri-
tom pozitivno vrednuje jos i u ciljevima ucenja stranog jezika (str. 224), te u nastavnom pro-
gramu za nize opcée srednje obrazovanje (Lehrplan AHS) u opisu predmeta i ciljevima likovnog
odgoja (str. 1), njemackog jezika (str. 1), stranog jezika (str. 1), geografije i privrede (str. 1),
evangelickog (str. 1) i katolickog vjeronauka.
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Zakljucak

Uvodna konstatacija o tome da ne postoji zajednicki europski model inte-
rkulturnog obrazovanja nasla je svoju potvrdu i u rezultatima analize nacionalnih
kurikuluma u odabranom uzorku europskih zemalja. lako sve analizirane zemlje
na programskoj razini teze afirmaciji kulturne raznolikosti, mnogostrukost pristu-
pa navodi na zakljucak da je, usprkos brojnim rezolucijama Vijeca Europe i djelo-
vanja nadnacionalnih tijela poput Europske komisije, interkulturno/multikulturno
obrazovanje i dalje prvenstveno u funkciji pojedinih nacionalnih (obrazovnih) po-
litika. Sukladno tome, moze se pretpostaviti da ¢e obrazovna politika svoj odnos
prema kulturnoj raznolikosti i razli¢itosti odredivati velikim dijelom pod utjecajem
sire politicke agende, a ne vode¢i se iskljucivo odredenim, znanstveno utemelje-
nim, idejama i normativnim modelima. Ili, kao $to primjec¢uje Katunari¢: «Izbor
oblika multikulturnog obrazovanja je ogranicen stoga §to su politike multikultur-
nog obrazovanja nusproizvodi op¢ih obrazovnih i kulturnih politika ... najrazvije-
nijih zemalja» (1994: 164). Te su obrazovne i kulturne politike odredene Sirokim
rasponom varijabli: od opéih datosti i smjernica specificnog socio-politi¢kog kon-
teksta (npr. odnos «starih» i «novih» manjina, opseg i pravno-politicki status mi-
grantske populacije, politicka gledista o pozadini, smislu i posljedicama migracija
i dr.) do uvijek prisutnih ¢imbenika organizacijske i financijske naravi. Pritom se,
u sluzbenim izvjestajima i preporukama, predmet obrazovne i kulturne politike
najcesce tretira kao pravno, a ne kao kulturolosko ili edukolosko pitanje (ibid).

Ne iznenaduje stoga $to grupe zemalja koje su povijesno, tradicijski i geo-
grafski bliske'? u tematizaciji kulturne raznolikosti mogu iskazivati odredene pro-
gramske sli¢nosti, odnosno razlikovati se od njima “udaljenijih” zemalja. Primjerice,
razmjerna apstraktnost izri¢aja irskog kurikuluma (u istoj grupi Engleska i Skotska)
kojim se kulturna razli¢itost tumaci prvenstveno kao individualno pravo, znatno
odudara od finskog (skandinavskih) programa u kojem je naglasak na zastiti manjin-
skih jezika i kultura, odnosno multikulturnom promoviranju kulturne raznolikosti
i razli¢itosti (istu grupu &ine jo§ Svedska i Norveska). U tom kontekstu, svojevr-
snu “anomaliju” predstavlja austrijski kurikulum koji (uz onaj njemacke savez-
ne pokrajine Nordrhein-Westfallen) najdosljednije usvaja smjernice Vije¢a Europe
za interkulturno obrazovanje (razmjena kulturnih vrijednosti izmedu ucenika iz
razli¢itih kultura; interkulturne kompetencije za sve ucenike). No, takoder valja
imati na umu da se spomenute sli¢nosti samo uvjetno mogu nazvati pristupimal'®,
buduci da su — ukoliko su nasi prethodni zakljuéci ispravni — primarno posljedica
kontekstualnih ¢imbenika, a ne svjesnog i ciljanog djelovanja obrazovnih aktera.

LITERATURA: vidi popis literature u inacici ¢lanka na engleskom jeziku.

12 Slijedom toga, vjerojatno i s «blizimy» politickim agendama.

13 Odredeni izuzetak ¢ine Austrija i njemacka pokrajina NRW, kod kojih se najjasnije prepozna-
ju smjernice eksperata Vijeca Europe, Sto naravno ne iskljucuje djelovanje kontekstualnih
¢imbenika.
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