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SAZETAK U radu se zastupa teza da “cjelovitost” interkulturnog obrazovanja moze
osigurati samo perspektiva u sklopu koje se kulturni (smanjenje predrasuda prema
“drugom i drugacijem”) i strukturalni aspekti (obrazovne, politicke i socio-ekonom-
ske podjele) mogu dovesti u uzajamnu vezu. U tom smislu se i dva nadredena cilja
interkulturnog obrazovanja, premda jedan ima strukturalni (osiguravanje jednakosti
Sansi za manjinske ucenike) a drugi kulturni (priprema svih uc¢enika za zivot u mul-
tikulturnom drustvu) predznak, ne mogu razmatrati odvojeno. Za teorijsko objasnje-
nje nedjeljivosti strukturalnog i kulturnog aspekta interkulturnog obrazovanja autor
koristi Bourdieuove koncepte habitusa i kulturnog kapitala. Ukazuje se na vaznost
Bourdieuove teorije habitusa kao inkorporirane drustvene strukture, odnosno na
¢injenicu da se etnonacionalni identiteti izgraduju na osnovi inkorporiranja etnickih
podjela u drustvu. S druge strane, manjinski status, koji proizlazi iz etnokulturne
podjele drustva, znaci i nepriznati kulturni kapital, pri ¢emu 8kola predstavlja “sim-
bolicko trziste” u kojem razmjerno slabiji obrazovni uspjeh imaju manjinski ucenici.
Iz ovoga zacaranog kruga moguce je izici samo kombiniranjem dviju strategija, jedne
koja osigurava jednakost Sansi i pritom senzibilizira nastavnike za specifican poloZaj
manjinskih uc¢enika i druge koja, priznavajuci manjinski identitet kao jednakovrije-
dan, propituje simbolicku strukturu postojecih podjela na relaciji vecina-manjina/e.

Kljucne rijeci: interkulturno obrazovanje, Bourdieu, kulturni kapital, habitus, kultura,
struktura, etnicke podjele.
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1. Uvod o
wv
o
Znanstveno bavljenje kulturnom raznolikoscu i interkulturnim i/ili multikultur- o
nim obrazovanjem! u Europi kasni za odgovarajucim razvojem u tradicionalnim -
©
o
1 Neki autori termine multikulturalizam i interkulturalizam, odnosno multikulturno i o
interkulturno obrazovanje koriste kao sinonime razli¢ite jezi¢ne provenijencije (ter- o
e
o
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useljenickim drustvima, prvenstveno onima u SAD-u (Katunari¢, 1994.; Heckma-
nn, 1992). Ovo se kadnjenje moZe objasniti objektivnim i subjektivnim razlozima
(Katunari¢, 1994.. Objektivni razlozi odnose se na Cinjenicu da se imigrantski
prostor u Europi poceo formirati relativno kasno, od kraja 1950-ih, kada dolazi
do ekstenzivnih radnih migracija, uglavnom iz zemalja mediteranskog bazena, u
industrijski razvijene zemlje zapadne i sjeverne Europe. Otprilike u isto vrijeme
dolazi i do povratnih migracija iz bivsih kolonija u zemlje matice - Nizozemsku,
Portugal, Francusku i Veliku Britaniju. Ovaj imigrantsko-multietni¢ki mozaik svoj
je konacan oblik poprimio sredinom sedamdesetih, kada je zbog naftne krize
doslo do zatvaranja granica i zaustavljanja daljnjeg zapoSljavanja stranih radnika.
Eventualni povratak tada bi znacio i gubitak mogucnosti ponovnog dolaska, te se
znacajan broj stranih radnika odlucuje na trajni ostanak u zemljama primitka (§to
je u pravilu ukljucivalo i obiteljsko spajanje dovodenjem ostatka obitelji iz zemalja
emigracije). Time je stvorena osnovna polietnicka struktura koja se kasnije, iako
u manjem obimu, dalje prosirivala i modificirala. Danas u zapadnoeuropskim ze-
mljama Zivi oko dvadesetak milijuna trajno nastanjenih stranaca, od ¢ega osam
milijuna iz islamskih zemalja? (Salt, 2001.).

Subjektivni razlozi za europsko kasnjenje pluralistickih kulturnih i obrazovnih
politika nalaze se, s jedne strane, u prirodi europskog politickog i kulturnog
prostora, a s druge, u njegovoj metafizickoj nadgradnji (Katunaric, 1994.). Potonje
ukljucuje filozofiju povijesti i realpoliticke doktrine “pup¢ano vezanim za poima-
nje nacionalne drzave s ¢vrstim granicama te naslagama kolektivnog mentalite-
ta ispunjenog brojnim frustracijama, strahovima i animozitetima-resantimanima”
(Katunaric, 1994.:163). Spomenuti animoziteti i resantimani proizlaze iz naciona-
lizmom opterecene europske proslosti u kojoj su se isticale razlike izmedu na-
roda i u kojoj je kultura u pravilu sluzila kao osnovica politicke homogenizacije
(Heckmann, 1992.).

min multikulturno obrazovanje koristi se u anglosaksonskim zemljama SAD-u, Kanadi,
Australiji i Velikoj Britaniji, dok se pojam interkulturno obrazovanje koristi u Europi)
(usp. Nieke, 2000.; Luchtenberg, 2005.), dok drugi smatraju da se, osim jezi¢nih, radi i
o koncepcijskim razlikama. Pritom se navodi da je multikulturalizam, uvjetno receno,
staticni model koji prvenstveno inzistira na ocuvanju kulturne razli¢itosti, dok inter-
kulturalizam u vecoj mjeri naglaSava moment razmjene i dodira medu kulturama (usp.
Spajic-Vrkas, Kukoc i Bagic, 2001.; Cacic-Kumpes, 2004.). Nage je stajaliste da na razini
javnih politika (liberalizam, konzervativizam i dr.) ovo terminolosko razlikovanje nije
opravdano. Sukladno tome, pojam multikulturalizma koristimo kao krovni pojam za 3i-
rok raspon institucionalnih rjeSenja kojima je cilj afirmacija manjinskih identiteta, dok
interkulturno obrazovanje shvacamo kao jedno od spomenutih rjeSenja, tj. kao specifi-
¢an europski obrazovni pristup u sklopu multikulturnih obrazovnih koncepcija i javnih
politika. Stoga, kada se u daljnjem tekstu referiramo na specificno europsko iskustvo
koristimo termin interkulturno obrazovanje, dok za opcenit opis kulturno pluralistickih
oblika obrazovanja koristimo termine interkulturno i/ili multikulturno obrazovanje kao
sinonime.

2 Ova brojka ne ukljucuje naturalizirane strance.
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Opisani drustveni i povijesni kontekst odgovoran je za ¢injenicu §to drusStva Za-
padne Europe nisu bila pripremljena za trajan ostanak pridosle useljenicke popu-
lacije3. Sukladno tome je i interkulturni pristup obrazovanju razvijan prvenstve-
no kao prakti¢na reakcija nacionalnih obrazovnih sustava i nadnacionalnih tijela
(Vijece Europe, Europska komisija i dr.) na izmijenjene drustvene okolnosti. Vec
je krajem 1960-ih i poc¢etkom 1970-ih (u Njemackoj, Francuskoj, Belgiji i drugim
imigracijskim zemljama) sve veca prisutnost stranih radnika i ¢lanova njihovih
obitelji dovela do potrebe za Sto brzom integracijom djece doseljenika u mati¢ne
obrazovne sustave. U tu svrhu pristupilo se isprva razvoju kompenzatornih progra-
ma za “kulturno drukdije”, s teZziStem na ucenju i usavrsavanju vecinskog jezika i
popunjavanju drugih obrazovnih “rupa”. Ti su se programi provodili u vidu poseb-
nih pripremnih razreda, te ih se ubrzo pocelo optuZzivati da djeluju segregirajuce i
stigmatizirajuce jer su djecu doseljenika tretirali kao izdvojene grupe s posebnim
potrebama/deficitarne u odnosu na vecinske ucenike (Steiner-Khamsi, 1994.). Di-
jelom i kao reakcija na spomenute kritike novo razdoblje u razvoju interkulturnog
obrazovanja nastupa pocetkom 1980-ih, kada se pocinje uvidati da posljedice do-
seljavanja sve viSe utjeCu i na domace stanovnistvo. Tada je, na kritici posebne
“pedagogije za strance” i njene, primarno prema otklanjanju deficita usmjerene
orjjentacije, postupno sazrijevala ideja interkulturnog obrazovanja za sve ucenike
bez obzira na njihovo porijeklo (Perotti, 1995.).

Opisani obrazovni pomaci mogu se tumaciti i kao dio Sirih napora dijela europ-
skih zemalja (Svedska, Nizozemska, Velika Britanija i dr.) za napustanjem dotad
dominantnog asimilacijskog obrasca integracije migranata u korist veceg instituci-
onalnog priznavanja njihove socio-kulturne raznolikosti? (Katunaric, 1994.; Mesic,
2002.). Spomenute ideje, posebno u podrucju obrazovanja, dolaze do izrazaja u
radovima eksperata Vijeca Europe, pionira i predvodnika interkulturnog pristupa
obrazovanju u europskom kontekstu (Porcher, 1989.; Cacic-Kumpes, 2004.). Razli-
¢iti autori (Hohmann, 1989.; Reich, 1994.) naglasavaju da je upravo rad potonjih
dao vazne poticaje za obrazovno priznavanje kulturne raznolikosti te za razvoj
interkulturnih programa u nacionalnim okvirima. Do takvog zakljucka dolazi Ho-
hmann (1989, koji, komentirajuci programatiku Vijeca Europe, naglasava da njena
primarna vrijednost izvire iz oficijelnog prihvacanja “interkulturne opcije” od stra-
ne zemalja ¢lanica (Vijeca Europe). No isticanjem programatske dimenzije Hohma-
nn istodobno daje naslutiti nedorecenost njene teorijske konceptualizacije. Prema
ovome autoru ona proizlazi i iz ¢injenice da je interkulturni pristup obrazovanju
nastao kao pedagoska reakcija, viSe prakticna nego teorijska, na migracijama uvje-
tovanu kulturnu pluralnost drustva (usp. Luchtenberg, 2005.). U tom smislu, ovakvi
viSe ili manje iznudeni odgovori na drustvenu i obrazovnu pluralizaciju, osim $to
mogu ukazivati na poteskoce oko politickog definiranja useljenickog konteksta
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3 Svicarski pisac Max Frisch ovakvu je situaciju komentirao rije¢ima: “Zvana je radna snaga,
a dosli su ljudi”.

4 Koje se od pocetka 1980-ih uobicajeno svrstava pod neki vid multikulturalistickih javnih
politika (Mesic, 2006.).
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(npr. dilema oko trajnosti ili priviemenosti migracija i sl.), povla¢e za sobom i
elemente obrazovnog ad hoc pristupa. Jedna od posljedica je da se u stru¢noj ra-
spravi periodi¢no pojavljuju isti ili sli¢ni argumenti iz kojih se ne uspijevaju izvuci
relevantne pouke (Leiprecht, 2001.). U tom smislu se razvoj interkulturnog pristu-
pa obrazovanju ne odvija pravocrtno, vec¢ ga je uputnije shvatiti kao svojevrsni
“cik-cak kurs” (Leiprecht, 2001.:25). Ne iznenaduje stoga Sto i sami eksperti Vijeca
Europe, kako bi naglasili nedorec¢enost svoje konceptualne eksplikacije, nerijetko
govore o “interkulturnoj hipotezi” ili “interkulturnoj opciji” (usp. Hohmann, 1989.;
Reich, 1994.).

O tome govori Coulby (2006.) kada naglasava da, primarno unutar europskog znan-
stveno-istrazivackog konteksta, teorijske premise interkulturnog obrazovanja ostaju
i dalje nejasne, te da je podrucje interkulturnog obrazovanja i dalje pod dominan-
tnim utjecajem “normativnog i preskriptivnog” (str. 247) (usp. Perotti, 1995.; Ca-
¢ic-Kumpes, 2004.). Pritom posebno izdvaja zanemarivanje drustvenog konteksta
(lokalnog i globalnog) interkulturnog obrazovanja u njegovoj povijesnoj, politickoj,
ekonomskoj i drugim dimenzijama. Coulby tvrdi da na taj nacin interkulturno obra-
zovanje ostaje u svojevrsnoj “parohijalnoj” perspektivi, odsjeceno od mnogih mo-
gucnosti za djelovanje, dok istodobno njegova naglasena normativna inkluzivnost
gubi na realisticnosti i vierodostojnosti®. Gundara (2000.) opisano stanje dovodi u
vezu s dosadasnjom prevlascu, uvjetno receno, jednostranog pristupa interkultura-
lizmu u okviru kojega su “i istrazivanja i poucavanje bili uglavnom pod utjecajem
nastavne prakse u razredu, i koje se pretezno promatralo kao probleme koji proi-
zlaze iz prisutnosti stranih ucenika” (str. 224). Tvrdnju o jednostranom fokusiranju
nastavnog procesa kroz (u najsirem smislu) odnos prema “drugomu i drugacijemu”
potvrduju i drugi autori (Radtke, 1995.; Leiprecht, 2001.) Sto dijelom moZe objasniti
tezu da se “interkulturno obrazovanje u znanstvenoj literaturi opisuje i definira pr-
venstveno od strane pedagoginja i pedagoga” (Binder i Daryabegi, 2003.:33).

Na tragu gore opisane kritike, u ovome se radu zastupa stav da drustveni i teorijski
izazovi interkulturnom obrazovanju ne proizlaze, u svojoj osnovi, iz prisutnosti
stranih ucenika u skolama, vec¢ da mnogo vise duguju ¢injenici §to Skola predstav-
lja mjesto u kojemu se drustvo kontinuirano reproducira u svojoj kulturnoj, politic-
koj i ekonomskoj dimenziji (Bourdieu, 1977.; Bourdieu i Passeron, 1977.; McCarthy i
Apple, 1988.). Stoga i pitanja koja se uobic¢ajeno vezu uz prisutnost stranih ucenika
u Skolama (obrazovno priznavanje manjinskih identiteta, monokulturna ili plural-
na usmjerenost kurikuluma, socio-kulturno osjetljive nastavne metode i sl.), mogu
ukazivati na dublje socio-kulturne mehanizme koji se u “normalnim” okolnostima
“ne primjecuju” te se najc¢esce uzimaju zdravo za gotovo. Ili preciznije, spomenuto
stajaliSte podrazumijeva da se u razmatranju zahtjeva za priznanjem kulturne ra-

prostor
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5 Coulby smatra da postojeci teorijski diskurs drustvenih znanosti osigurava 3iri akademski
prostor unutar kojega se interkulturno obrazovanje moze tematski i teorijski profilirati. Kao
primjere relevantnih teorijskih pitanja, medu ostalima, navodi: “identitet i politika identi-
teta”, “nacionalizam i konstrukcija nacionalnog”, “vlade i upravljanje”, “globalizacija” i dr.
(Coulby, 2006.).
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znolikosti u obrazovanju, pored normativnih momenata i socio-kulturnih specific-
nosti manjinskih grupa, trebaju uzeti u obzir i drustveni mehanizmi odgovorni za
njihovu strukturalnu subordinaciju (kulturnu, ekonomsku i politicku). Ovakvo je
stajaliste sukladno interdisciplinarnom pozicioniranju multikulturnog/interkultur-
nog obrazovanja kao “podrudja istraZivanja stvorenog kako bi se povecala jedna-
kost u obrazovanju za sve ucenike, i koje u tu svrhu ukljucuje sadrzaj, koncepte,
principe, teorije i paradigme iz povijesti, /i/ drustvenih i iskustvenih (bebavioral
sciences) znanosti” (Banks, 2004.:xii).

U svrhu plauzibiliziranja izlozenog stajalista, tj. kako bismo ukazali na vaznost i
potrebu () socioloskog utemeljenja interkulturnog obrazovanja, u ovome ce se
radu ideje i ciljevi potonjega ispitati uz pomoc¢ Bourdieuovih koncepata habitu-
sa i kulturnog kapitala. Za ostvarenje ovoga potrebno je prvo, objasniti osnovne
ciljeve i opce teorijske pretpostavke interkulturnoga obrazovnog modela (D), dru-
go, na osnovi Bourdieuovog pojma kulturnog kapitala, pokazati na koji se nacin
obrazovanjem reproduciraju strukturalni obrasci klasne i etnicke nejednakosti u
drustvu (ID), i trece, uz pomoc Bourdieuovog pojma habitusa ukazati na drustvenu
uvjetovanost kulturnih distinkcija u skoli, na drustvene mehanizme putem kojih se
reproduciraju simbolicke podjele na relaciji vecina-manjina/e, kao i na oblike sa-
moiskljuc¢ivanja manjinskih ucenika koji su uvjetovani spomenutim podjelama (I1D.
Zaklju¢no ce se razmotriti najvaznije implikacije razmatranih koncepata kulturnog
kapitala i habitusa za dva klju¢na cilja interkulturnog obrazovanja (IV).

2. Interkulturno obrazovanje

Interkulturno i/ili multikulturno obrazovanje najc¢esce se razumije kao obrazovni
koncept koji ukljucuje dva nadredena cilja: s jedne strane, razli¢ite pedagoske mje-
re za poboljsanje Skolskih postignuca i obrazovnih karijera manjinskih ucenika,
a s druge, pripremu svih ucenika za zivot u multikulturnom drustvu (Mitchell i
Salsbury, 1996.; Banks, 2004.; Luchtenberg, 2005.)°. Normativni okvir ovako defi-
niranih obrazovnih ciljeva interkulturnog ili multikulturnog obrazovanja osigurava
teorija multikulturalizma u kojoj se eticka pitanja prava i pravednosti vezu uz pi-
tanja o prirodi drustvene pripadnosti i politickog sudjelovanja. Pripadnici manjin-
skih kultura pritom traze pravedniji pristup, koji bi im, uz integraciju u zajednicke
drustvene institucije (ekonomske, politicke, socijalne) omogucio i zadrzavanje i
javno priznavanje razli¢itih aspekata njihovoga kulturnog identiteta (Taylor, 1994.,
Lemert, 2001.; Kymlicka, 2003.; Mesic, 2000.).

prostor
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6 Primjerice, Banks (2004.) u svome opisu multikulturnog obrazovanja kao glavne ciljeve
navodi “stvoriti jednake obrazovne $anse za ucenike iz razli¢itih rasnih, etnickih, klasnih i
kulturnih grupa”, te “pomoci u¢enicima u stjecanju znanja, stavova i vjestina potrebnih za
ucinkovito funkcioniranje unutar pluralistickog demokratskog drustva, kao i za interakciju i
komunikaciju s ljudima iz razli¢itih grupa, kako bi se stvorila gradanska i moralna zajednica
usmjerena prema ostvarivanju opceg dobra” (str. xi).
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Opcenito se smatra (usp. Gollnick i Chinn, 1990.; Banks, 2004a.) da je za realiza-
ciju prvog gore spomenutog cilja interkulturnog/multikulturnog obrazovanja (osi-
guranje jednakih Sansi manjinskih u¢enika) potrebna prilagodba tehnika i metoda
poducavanja od strane nastavnika u smjeru koji povecava obrazovna postignuca
ucenika iz razlic¢itih manjinskih skupina. Ovo ukljucuje, s jedne strane, opce stilove
poducavanja konzistentne vrijednosno-normativnim obrascima i stilovima ucenja
unutar razli¢itih kulturnih i etnickih grupa, a, s druge, razvoj i njegovanje dvoje-
zi¢nosti manjinskih u¢enika. Potonje se smatra klju¢nim iz (najmanje) dva razloga:
prvo, istrazivanja pokazuju da je ovladavanje drugim jezikom (jezikom kojim se
govori u skoli) ucinkovitije i brze ukoliko se paralelno razvijaju jezi¢ne kompe-
tencije i na materinskom (prvom) jeziku (Park i sur., 2002.), i drugo, uklju¢ivanje
manjinskih jezika u Skole i nastavnu svakodnevicu prakti¢no znaci simbolicko
priznavanje manjinskih kultura.

Za ostvarenje drugoga nadredenog cilja interkulturnog/multikulturnog obrazova-
nja (priprema svih ucenika za zivot u multikulturnom drustvu) klju¢no je uc¢enike
osposobiti za interkulturnu komunikaciju i djelovanje i kroz to ih potaknuti na
“kriticku samorefleksiju” tj. na razmiSljanje o osnovnim koncepcijama identiteta,
kako vlastitih, tako i tudih (Gundara, 2000.; Leiprecht, 2001.; Luchtenberg, 2005.).
Toc¢nije, kao zadatak se postavlja postojece “mi-identitete” predstaviti kao promje-
njive i nadasve kompleksne odrednice, pri ¢emu je vazno ukazati na zdravorazum-
sku i po mnogo ¢emu ideolosku redukciju drustvene stvarnosti — s pripadajucim
mnostvom referentnih grupa — na jednodimenzionalnu pripadnost etniji-naciji’. U
pozadini ovakvoga stava stoji uvjerenje da je moguce afirmirati manjinske grupne
i kulturne identitete te smanjiti etnocentrizam u mladih, kako bi se, u konacnici,
smanjili ksenofobija i diskriminacija u drustvu (Radtke, 1995.; Katunaric, 1996.).

Kako bi ucenici postali svjesni svoga visejezicnoga i multikulturnog okruZzenja,
posebna se paznja poklanja pojmovima kulture i kulturne razmjene koji se, u
osnovi, tumace kulturnorelativisticki (Nieke, 2000.; Luchtenberg, 2005.). U Europi
(primjerice u Njemackoj, Engleskoj ili Austrij) se ovaj drugi cilj interkulturnog
obrazovanja oblikovao unutar teorijskog okvira koji se obi¢no opisuje kao “pri-
stup kulturnog susretanja” (Begegnungsorientierter Ansatz), a kojemu se u pravilu
suprotstavlja tzv. “konfliktni pristup” (Konfliktorientierter Ansatz) — u Engleskoj
se analogno koriste termini “multikulturno obrazovanje” i “antirasisticko obrazo-
vanje” (Reich, 1994.). 1z perspektive “pristupa kulturnog susretanja” razlike medu

prostor

7 Spomenuta se ideja vodilja interkulturnog obrazovanja sistematizira u obliku specificnih
zadaca: 1) prepoznavanje vlastitog etnocentrizma; 2) ophodenje sa stranim; 3) zasnivanje
snosljivosti; 4) prihvacanje etni¢nosti; uvazavanje jezika kojima se sluze manjine; 5) tema-
tiziranje rasizma; 6) naglaSavanje zajednickog, protivno opasnostima etniziranja; 7) poti-
canje na solidarnost; vodenje racuna o asimetri¢noj situaciji izmedu vecine i manjina; 8)
uvjezbavanje oblika racionalnog rjesavanja sukoba — odnoSenje spram kulturnih sukoba i
kulturnog relativizma; 9) osvjeStavanje mogucnosti uzajamnog kulturnog obogacivanja; 10)
tematiziranje mi-identiteta: nadilaZenje granice vlastite grupe u globalnoj odgovornosti ili
afirmaciji univerzalne humanosti (Nieke, 2000.:204).
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grupama shvacaju se u osnovi kao kulturne razlike, dok se kao sredidnji problem
istice medusobno razumijevanje i ophodenje s kulturnom raznoliko3cu. “Susret”
s drugom kulturom moze doprinijeti kulturnoj razmjeni i dovesti do kulturnog
obogacivanja, pri ¢emu se druge kulture doZzivljavaju kao izvor “egzistencijalnog
bogatstva” pojedinca, odnosno kao prilika za novi i potpuniji pogled na druge i
samoga sebe. Kod toga je vazno raditi na odstranjivanju prepreka koje stoje na
putu interkulturnoj razmjeni, a koje se, u osnovi, shvacaju socijalno-psiholoski kao
posljedice stereotipiziranja, predrasuda i “razlika u mentalitetu” (Hohmann, 1989,
Radtke, 1995.; Buehler-Otten, Neumann i Reuter, 2000.).

Nasuprot tome, gore spomenuti “konfliktni pristup” u vecoj mjeri paznju poklanja
drustvenim preprekama koje onemogucavaju djelotvornu integraciju i drustvenu
participaciju migranata. U bitnome se trazi sveobuhvatna obrazovna senzibilizacija
za probleme institucionalne diskriminacije i strukturalnog iskljucivanja useljenicke
populacije (na trziStu rada, u stanovanju, u obrazovanjuw), kao i odmak od forsi-
ranog naglasavanja kulturnih razlika. Naglasavanjem strukturalnih nejednakosti
na relaciji vecina-manjina potic¢e se kriticnost prema kulturaliziranju i etniziranju
drustvenih odnosa, pri ¢emu se u pravilu zapostavlja pedagoska osjetljivost za
specificna kolektivna iskustva i kulturne razlike (Radtke, 1995.; Leiprecht, 2001.;
Auernheimer, 2002., 2003.).

Premda se cesto istice nuznost prevladavanja suprotstavljenosti ovih dvaju pristupa
(usp. Leiprecht, 2001.; Auernheimer, 2003.), u dosadasnjoj je diskusiji tradicional-
no dominirao kulturalisticki pristup (Hohmann, 1989.; Reich, 1994.; Coulby, 20006.).
Prevlast potonjeg moZe ilustrirati aktualna rasprava o interkulturnom ucenju i inter-
kulturnim kompetencijama ucenika koja se odrazava i u sluzbenim kurikulumskim
dokumentima pojedinih europskih zemalja. Postojeca istrazivanja (usp. Buehler-
Otten, Neumann i Reuter, 2000.; Puzic, 2009.) pokazuju da se u kurikulumskim do-
kumentima s interkulturnom dimenzijom na Skolu prvenstveno gleda kao na mjesto
susreta medu kulturama, pri ¢emu se interkulturno ucenje definira kao preduvijet za
usvajanje interkulturnih kompetencija uc¢enika®. U novije vrijeme znacajan prodor u
spomenutom smjeru predstavlja “Europski okvirni program klju¢nih kompetencija za
cjelozivotno ucenje” (European Commision, 20006.), koji interkulturne kompetencije

8 Ovo, primjerice, vrijedi za vecinu nacionalnih kurikulumskih dokumenata u Puzicevom
(2009.) istrazivanju nacionalnih kurikuluma Austrije, Finske, Irske, Engleske, §Vedske7 nje-
macke pokrajine Schleswig-Holstein i Hrvatske. Tako se, primjerice, u austrijskom nastav-
nom programu za osnovnu Skolu navodi da se “/i/nterkulturno ucenje ne ogranicava samo
na upoznavanje drugih kultura”, odnosno da se “/p/rvenstveno radi o zajednickom uc¢enju
kao razumijevanju, dozivljavanju i zajednickom stvaranju kulturnih vrijednosti” (Lehrplan
der Volkschule:3). Ili, primjerice, u nastavnhom programu za osnovnu Skolu njemacke pokra-
jine Schleswig-Holstein, u smjernicama stoji da zajednic¢ko ucenje djece razlicitog porijekla
“obuhvaca razmjenu medu kulturama u svrhu medusobnog obogacivanja iskustvenih svje-
tova”, dok se istodobno kao vazni motivi interkulturnog ucenja izdvajaju “prepoznavanje
zajednickog”, odnosno “razvoj tolerantnosti prema nepoznatim oblicima Zivota” (Lehrplan
Grundschule:12, 206).
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odreduje uz pomoc¢ znanja i vjestina koje uc¢enicima omogucuju uspjesno sudjelova-
nje u kulturno sve raznolikijim druStvima i koja ih osposobljavaju za razrjeSavanje
potencijalnih konflikata”. Pritom se interkulturne kompetencije razumiju kao znanja,
vjestine i stavovi koji pojedince osposobljavaju za adekvatnije i u¢inkovitije djelova-
nje u interkulturno definiranim situacijama (Castro Varela, 20020,

Gore naznacena usmjerenost aktualnoga interkulturnog diskursa upucuje na ci-
njenicu da se u europskoj teorijskoj raspravi pitanje jednakosti Sansi manjinskih
ucenika nerijetko zapostavlja u korist normativnog cilja razvijanja sposobnosti svih
ucenika za Zivot u multikulturnom drustvu (usp. Reich, 1994.; Luchtenberg, 2005.).
U tom smislu vec i osnovni pregled odgovarajuce literature otkriva zaokupljenost
pitanjima drustvenog i obrazovnog priznavanja kulturne raznolikosti kao i jed-
nakosti i razmjene medu kulturama, dok se razmjerno rjede problematizira sam
obrazovni uspjeh uc¢enika stranog porijekla (usp. Perotti, 1995.; Nieke, 2000.; Cacic-
Kumpes, 2004.). Ovakva se situacija najcesce objasnjava jednostranim kulturnim
fokusom prevladavajuceg interkulturnog diskursa, te pritom upozorava da norma-
tivni momenti kulturne razmjene i jednakovrijednosti kultura zasjenjuju aspek-
te obrazovne participacije i drustvenih i obrazovnih $ansi pripadnika manjina'l
(Katunaric, 1994.; Radtke, 1995.; Luchtenberg, 2005.). U isto vrijeme istraZivanja u
razli¢itim europskim zemljama pokazuju da manjinski ucenici u pravilu postizu
ispodprosje¢ne obrazovne rezultate, da ¢esce ispadaju iz obrazovnog sustava, kao
i da su cesce zastupljeni u strukovnim Skolama i u skolama za djecu s posebnim
potrebama u odnosu na vecinske ucenike (OECD, 2001.; European Monitoring
Centre on Racism and Xenophobia, 2004.).

Kako bi se opisani ciljevi i ideje koji se vezu uz interkulturno obrazovanje mo-
gli kriticki razmotriti, u nastavku se predstavljaju Bourdieuovi koncepti kulturnog
kapitala i habitusa i pritom obrazlaze njihova relevantnost za specifican poloZzaj
manjinskih ucenika.

9 Na temelju odluka Lisabonskog samita EU pristupilo se 2001. godine radu na definiranju
temeljnih kompetencija (znanja, viestina i stavova) za koje se smatra da bi ih obrazovanjem
trebali steci svi gradani EU, i koje bi se stjecale i razvijale tijekom cijeloga Zivota (Education
and Training 2010 Work Program). Ovaj obuhvatan rad dovrsen je 2006. godine usvajanjem
Preporuke Europskog parlamenta i Europskog vijeca o “klju¢nim kompetencijama za cje-
lozivotno ucenje” (Recommendation of the European Parliament and of the Council of 18
December on key competences for lifelong learning).

10 Castro Varela (2002.) istice da je u pravilu naglasak na vjestinama i stavovima, pri ¢emu
vjestine u osnovi odgovaraju opcim psiho-socijalnim sposobnostima poput empatije, samo-
refleksivnosti ili tolerantnosti. Transformaciju ovih i sli¢nih vjestina u interkulturne tehnike
osiguravaju odgovarajuci stavovi. Tako se, primjerice, otvorenost prema svemu stranom
pridruzuje sposobnosti za empatiju, ili se antirasisticki stavovi mogu vezati uz tolerantnost
i fleksibilnost i sl.

11 problematiziranje potonjih aspekata bi, izmedu ostalog, zahtijevalo i preispitivanje struk-
turalnih karakteristika $kola iz perspektive manjinskih u¢enika (Radtke, 1995.; Luchtenberg,
2005.).
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3. Obrazovanje i kulturni kapital

U svome programatskom tekstu “Oblici kapitala” Bourdieu (1997 istice da “struk-
tura distribucije razlic¢itih oblika i podoblika kapitala'? u danom vremenskom tre-
nutku reprezentira imanentnu strukturu drustvenoga svijeta”, te je nemoguce obja-
sniti tu strukturu i njezino funkcioniranje, “ukoliko se kapital ponovno ne uvede
u svim svojim oblicima, a ne samo onom koji priznaje ekonomska teorija” (str. 40).
Razlikujuci, u osnovi, kulturni, socijalni i ekonomski kapital, Bourdieu posebno
fokusira kulturni kapital isticuci da u razvijenim druStvima ova vrst kapitala sve
vide postaje novom bazom socijalne stratifikacije (Bourdieu, 1997.). U ovome pro-
cesu klju¢na uloga pripada obrazovnom sustavu kao najvaznijoj instituciji koja
kontrolira dodjelu statusa i privilegija u suvremenim drustvima (Bourdieu, 197713
S obzirom na ovu sredidnju drustvenu funkciju, Bourdieu pokusava objasniti kako
se unutar formalno otvorenog obrazovnog sustava (bez formalnih prepreka za
pristup istome), neke drustvene skupine trajno privilegiraju na rac¢un drugih. Ili
preciznije, zasto globalna obrazovna ekspanzija, koja zapocinje 1950-ih i traje sve
do danas, ne uspijeva u znacajnijoj mjeri smanjiti postojece drustvene nejednako-
stit* (Bourdieu, 1997.).

Za Bourdieua je najvazniji preduvijet obrazovnog uspjeha posjedovanje klasno/sta-
tusno definiranog kulturnog kapitala, ¢ime odbacuje stajaliSte koje uspjeh u skoli
objasnjava prvenstveno individualnim sposobnostima uc¢enika. Kulturni kapital,
prema Bourdieu, moZe postojati u tri osnovna oblika. Skolski (ne)uspjeh moZe biti
posljedica njegovim (ne)raspolaganjem u inkorporiranom (trajne dispozicije koje se
ogledaju, primjerice, u jezicnim kompetencijama i vjestinama drustvenog ophode-
nja, kulturnim preferencijama i usvojenim znanjima i sl.), objektiviranom (posjedo-
vanje kulturnih dobara poput knjiga, umjetnickih slika i sl.) i/ili institucionalizira-
nom (akademske kvalifikacije) obliku (Bourdieu, 1997.). Za uspjesnu participaciju
u obrazovnom sustavu posebno znacenje ima inkorporirani kulturni kapital koji se
u skoli prepoznaje uz pomoc institucionaliziranih, formalnih i neformalnih stan-

12 Bourdieu pojam kapitala definira kao akumulirani rad (u materijalnom ili inkorporira-
nom obliku), s mogucnoscu za stvaranje profita, odnosno za reprodukciju u istom ili prosi-
renom obliku. Nejednako raspolaganje kapitalom ima za posljedicu nejednaku raspodjelu
moci u drustvu (Bourdieu, 1997.).

13 Bourdieu tvrdi da je u modernim drudtvima obrazovni sustav postao kljucna institucija
za prenosenje drustvenih nejednakosti na sljedece generacije (Bourdieu, 1977.).

14 U rezimeu svoga istrazivanja obrazovnih $ansi u trinaest industrijskih zemalja Blossfeld
i Shavit isticu: “Kao opci zakljucak nase medunarodne usporedbe [..] ¢ini se da obrazovna
ekspanzija zapravo dozvoljava dugotrajnu nejednakost obrazovnih Sansi prema drustvenom
porijeklu (Blossfeld i Shavit, prema Wenning, 1999.:234). Ovakva konstatacija nalazi svoju
potvrdu i u sljedecem zakljucku grupe autora: “Uloga obrazovanja u klasnoj reprodukciji i
mobilnosti u industrijskim zemljama pokazuje dojmljivu uniformnost. [..] Nadnacionalna
slicnost u ishodima, Sto ce reci, obrazac socijalnog protoka, vijerojatno se postize mehaniz-
mom koji je isti u razli¢itim zemljama, a odnosi se na razlike u u¢inkovitom koristenju obra-
zovnih resursa prema razlikama u klasnom porijeklu” (Ishida, Miiller i Ridge, 1995.:181).
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darda evaluacije u¢enika i njihovih roditelja (Lareau i Weininger, 2003.). Ucenici s
viSe kulturnog kapitala posjeduju specifi¢ne jezi¢ne vjestine, lakSe komuniciraju s
nastavnicima, blizi su im obrazovni sadrzaji koji se uce u $koli, te opcenito Skolsku
klimu dozivljavaju manje neprijateljskom u odnosu na djecu s niskom razinom kul-
turnog kapitala (Farkas i sur., 1990.; Lareau i McNamara Horvat, 1999.; De Graaf;,
De Graaf i Kraaykamp, 2000.). Buduci da je posjedovanje kulturnog kapitala naj-
vecim dijelom vezano uz uvjete primarne socijalizacije, tj. uz dugotrajni proces
usvajanja specifi¢nih normi, vrijednosti i znanja, do njegove akumulacije u pravilu
dolazi u obiteljima koje vec raspolazu znatnom koli¢inom kulturnog i ekonomskog
kapitala (Bourdieu, 1997.).

Institucionaliziranjem mogucnosti da naslijedene kulturne razlike utje¢u na aka-
demska i profesionalna postignuca ucenika, Skola doprinosi odrzanju postojecih
klasnih razlika i neegalitarnog drustvenog sustava. Bourdieu ovo instrumentali-
ziranje kulture naziva “simbolickim nasiljem”, te tvrdi “da je prijenos kulturnog
kapitala, bez sumnje, najskrivenija forma nasljednog transfera kapitala”, koja “u
sustavu strategija za reprodukciju kapitala, dobiva na vaznosti u mjeri u kojoj
izravni i vidljivi oblici transfera postaju predmetom drustvene kritike i kontrole”
(Bourdieu, 1997.:46). U tom smislu obrazovni sustav ispunjava tri sredisnje funkcije
koje doprinose odrzanju postojecih drustvenih nejednakosti (Bourdieu i Passeron,
1977.:177-219). Prva, “najesencijalnija funkcija” jest “funkcija konzerviranja, usadi-
vanja i posvecivanja” kulturnog nasljeda. To znaci da skole ne prenose tek puko
tehnicko znanje i vjestine, vec¢ osiguravaju i socijalizaciju u odredenu kulturnu tra-
diciju: skola tu ispunjava funkciju “kulturne reprodukcije”. Drugo, obrazovanje pu-
tem svojih nastavnih metoda/selekcijskih postupaka prije poja¢ava nego Sto sma-
njuje nejednaku distribuciju kulturnog kapitala. To znaci da se nekim ucenicima
povecavaju izgledi u Skolovanju, dok se drugima smanjuju: Skola ovdje ispunjava
funkciju odrzanja drustveno-klasnih odnosa, ili funkciju “socijalne reprodukcije”. I
trece, buduci da objektivira/kanonizira vrijednost kulturnog nasljeda koje prenosi,
obrazovanje istodobno prikriva funkciju socijalne reprodukcije: na taj nacin skola
ispunjava funkciju “legitimacije”.

U konacnici, spomenuto isticanje kulturnih partikularizama osporava univerzali-
sticki karakter kulture i meritokratski karakter skole, 5to osim s klasnog aspekta,
postaje znacajno i s aspekta etni¢nosti u obrazovanju. Unutar glavnog toka socio-
logije obrazovanja, razmjerno rijetka, istrazivanja posvecena manjinskim ucenici-
ma i njihovim ¢esto ispodprosjec¢nim obrazovnim postignucima objasnjenja su u
pravilu trazila u obrascima njihove socijalne okoline i/ili kulturne depriviranosti
(McCarthy i Apple, 1988.; usp. Karabel i Halsey, 1977.). Ta su istrazivanja svoje
normativno utemeljenje nalazila u idejama politickog liberalizma, gdje se Sko-
la predstavlja kao nepristran prenositelj jedne univerzalno vrednovane kulture
i zato kao najvaznija institucija u smanjivanju drustvenih nejednakosti (Lynch,
2000.). Vidjeli smo da Bourdieu ovu idealisticku poziciju razotkriva kao ideolos-
ku: odredeni oblici kulturnog kapitala, tj. informacija i znanja kojima raspolazu
ucenici, ne posjeduju vrijednost po sebi (zbog sebi svojstvenih inherentnih ka-
rakteristika), ve¢ ponajprije stoga §to dominantne grupe imaju moc¢ da “nametnu
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odredena znacenja kao legitimna skrivajuci odnose moci na kojima se ta moc
zasniva” (Bourdieu i Passeron, 1977.:4), 5to Bourdieu naziva “simbolickim na-
siliem”. To znaci da se ni manjinske kulture ne mogu definirati kao inferiorne
po sebi, vec¢ se i njihova simboli¢ka potcijenjenost mora izvesti iz neravnoteze
u odnosima moci izmedu drustvenih grupa, u ovom slucaju etni¢ke vecine i
manjine/a, a Sto, dakako, ukljucuje i klasne razlike izmedu i unutar pojedinih
etnickih grupal®®.

U skoli se spomenuti sustav nejednake raspodjele moci odrzava prvenstveno se-
lektivnim prijenosom i dostupnoscu znanja institucionaliziranog formalnim ku-
rikulumom. Njegovu temeljnu karakteristiku ¢ine hijerarhijski organizirani kor-
pusi akademskog znanja (Sto se predaje), razli¢itog stupnja specijalizacije (kome
se predaje) i otvorenosti (kako se predaje) (Giroux, 1983.; Young, 1971)10. Ovi
korpusi znanja ne samo da legitimiraju interese i vrijednosti dominantnih drus-
tvenih grupa, vec cesto i marginaliziraju znanja i oblike ucenja kojima razlicite
podredene grupe (klase, etnicke i rasne manjine, i dr.) pridaju vaznost. Na taj
se nacin manjinske kulture, u konacnici, ne promatraju kao razlic¢ite i jednake,
ve¢ kao razli¢ite i manje vrijedne u kulturnom i simbolickom smislu. Pritom,
obrazovno polje ovaj neravnomjerno rasporedeni kulturni kapital prepoznaje
uz pomo¢ institucionaliziranih, formalnih i neformalnih, standarda evaluacije
ucenika i njihovih roditelja (Lareau i Weininger, 2003.). Sukladno tome, razli-
¢ita ocekivanja uz pomoc kojih se od strane nastavnika i drugih obrazovnih
djelatnika procjenjuju ucenicka postignuca, skolski angazman roditelja i sl., u
pravilu, favoriziraju ucenike koji pripadaju vecinskoj etnickoj skupini (Farkas
i sur., 1990.; Lareau i McCnamara Horvat, 1999.; Olneck, 2000.). U tom smislu
manjinski ucenici raspolazu manjim kulturnim kapitalom u odnosu na druge
ucenike, a Sto korespondira s njihovim c¢esto ispodprosjecnim obrazovnim po-
stignucima (Shamai, 1992.; Hallinan, 2000.; McCallum i Demie, 2001.; Marks,
2005.).

15 Koncepti klase i etnicnosti (u smislu pripadnosti statusnoj grupi) se niti uvjetuju, niti is-
kljucuju, vec¢ se mogu promatrati kao komplementarni: klasne razlike mogu biti uvjetovane
i podjelom drustva na uZe interesne grupe koje teze monopoliziranju drustvenih resursa u
razli¢itim oblicima, pa tako i na etnickoj osnovi (Weber, 1980.; usp. Collins, 1971.). Pritom
se simbolicki interes i materijalni interes promatraju kao jednako objektivni oblici interesa,
odnosno kao nezavisni oblici moci (Bourdieu, 1982.; usp. Swartz, 1997.).

16 Young izdvaja tri pitanja vezana uz socijalnu organizaciju znanja i obrazovni kurikulum:
prvo, mo¢ da se definira §to je druStveno vrijedno znanje implicira pitanje “stratifikacije”
znanja i njezinih kriterija; drugo, ogranicenja pristupa razli¢itim podruc¢jima znanja za razli-
¢ite grupe, povlaci pitanje dosega ili specijalizacije znanja (5to se i kome predaje/prenosi);
i trece, pitanje odnosa izmedu razlicitih podrucja znanja vezano je uz njihovu formalnu
otvorenost (kako se predaje/prenosi, npr. u odvojenim ili integriranim predmetima). Na taj
nacin Young dolazi do tri osnovne dimenzije druStvene organizacije znanja (stupanj stratifi-
kacije, stupanj specijalizacije i otvorenost kurikuluma), ¢ije dihotomne varijacije (visoka-ni-
ska stratificiranost i specijalizacija, otvorenost-zatvorenost) uvjetuju moguce kurikulumske
alternative (Young, 1971.).
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4. Habitus, obrazovanje i kultura

Kako bi detaljnije opisao na koji nac¢in pojedinac internalizira, reproducira i/ili mo-
dificira sadrzaje koji se prenose socijalizacijom i koji izravno utje¢u na obrazovna
postignuca, Bourdieu koristi pojam “habitusa”. Habitus opisuje kao sustav usvoje-
nih trajnih dispozicija koje generiraju praksu sukladno postojecim strukturalnim
principima. U tom smislu habitus se moZe opisati kao svojevrsni “modus operandi”
koji proizvodi one “pravilne improvizacije” koje (re)produciraju drustvo u njegovoj
kulturnoj, socijalnoj i ekonomskoj dimenziji (Bourdieu, 1982.; Bourdieu i Wacquant,
1992.; Kreis, 2000.). Ovaj “modus operandi” proizlazi iz temeljne korespondencije
drustvenih i mentalnih struktura, odnosno korespondencije “izmedu objektivnih
podjela drustvenoga svijeta [...] i nacela predocavanja i klasificiranja primijenje-
nih na taj svijet od strane djelujucih pojedinaca” (Bourdieu i Wacquant, 1992.:2).
Sukladno tome, habitus kao inkorporirana struktura posreduje izmedu struktura
i prakse, te, generirajuci praksu, doprinosi strukturalnoj reprodukciji (Bourdieu,
1977)). Pritom je klju¢no da strukturalna reprodukcija ne predstavlja izravan odraz
habitusa, vec je, u bitnome, rezultat prakti¢ne prilagodbe na ogranic¢ene klasne
ili statusne mogucnosti (usp. Swartz, 1997.). Habitus je stoga uvijek i kompromis
s materijalnim uvjetima djelovanja koji pojedincima omogucava da osvijeste svoje
“mjesto u drustvu™ /O/bjektivna ogranienja postaju osjecaj za granice, praktic-
na anticipacija objektivnih ograni¢enja stecena iskustvom objektivnih ogranic¢enja”
(Bourdieu, 1982.:734).

Iz opisanog odredenja habitusa proizlazi da su kulturne distinkcije uvijek i socijal-
ne distinkcije. O tome govori Apple kada navodi da skolstvo kakvo danas poznaje-
mo ima svoj korijen u konzervativnoj ideologiji, i to posebno u podru¢ju drustvene
kontrole, u sklopu koje se na obrazovanje i na svakodnevna znacenja kurikulu-
ma u Skoli gledalo kao na “esencijalne elemente u zastiti postojecih drustvenih
privilegija, interesa i znanja” (Apple, 1990.:48). Ovaj tip konzervativnog habitusa
koji se oblikovao unutar obrazovnog polja imao je dvije glavne odrednice: klasu
i etni¢nost/rasu (kojima autor jo§ dodaje rod). Prva je, u pravilu, podrazumijevala
proizvodnju ekonomski ucinkovitih grupa gradana, dok se druga uoblicavala eli-
miniranjem ili “socijaliziranjem” neZeljenih rasnih i etnickih skupina ili njihovih
kulturnih karakteristika (Apple, 1990.). Vezano uz spomenuti aspekt drustvene
kontrole brojni autori (Bendix, 1964.; Smith, 1988.; Hobsbawm, 1989.) isticu da
se socijalizacijska uloga Skole odnosila na obrazovanje kao instrument kulturnog
ujednacavanja, u izravnoj vezi s procesom nastajanja nacionalne drzave i civilnog
drustva. Zajednicki nazivnik spomenutog ujednacavanja bila je etnicki obiljezena
nacionalna kultura nastala povezivanjem elitne i elemenata tradicionalnih kultura,
kojoj je osnovni medij pisani jezik i koja se odrzava i prenosi (masovnim) obrazo-
vanjem (Gellner, 1998.; usp. Katunaric, 2003.). S obzirom na to da teZnja za kultur-
nom homogenizacijom i nacionalizam!” pretvaraju ono $to jo$ nije ujednac¢eno u
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nesto nezeljeno i §to odstupa od norme, obrazovne su institucije prema etni¢kim
manjinama kroz povijest zauzimale uglavnom negativan stav (Wenning, 1999.).

Logika i praksa nacionalne homogenizacije i sustavne manjinske asimilacije pu-
tem Skole i drugih drzavnih institucija pocinje se mijenjati tek u drugoj polovici
dvadesetog stoljeca, kada razliciti oblici pluralistickih orijentacija postupno po-
¢inju odmjenjivati asimilacijske obrasce u kulturnoj i obrazovnoj politici SAD-a,
Kanade i nekih zapadnoeuropskih zemalja. No unato¢ spomenutim promjenama,
nacionalne su drzave i dalje zadrzale svoj utjecaj na obrazovanje, pri ¢emu nacije
i nacionalne tradicije i danas sluze kao sredisnje vrijednosti drustvene i kulturne
integracije (Schleicher, 1993.; Katunaric, 1994.; Schiffauer i sur., 2002.). Za situaciju
u europskim zemljama je karakteristicno da, unato¢ deklarativnoj opredijeljenosti
velikog broja zemalja za interkulturno obrazovanje (prvenstveno kroz rad Vijeca
Europe i tijela Europske Unije), dosadasnja praksa svjedoc¢i o njegovoj nedovolj-
noj afirmiranosti u $kolama, odnosno o, opcenito govoreci, “manjku entuzijazma”
nastavnika za njegove temeljne principe (Perotti, 1994.; Radtke, 1995.; European
Monitoring Centre on Racism and Xenophobia, 2004.; Luchtenberg, 2005.). U tom
je smislu primjetan raskorak izmedu teorije i prakse, tj. ¢injenice da se rezultati po-
stojecih istraZzivanja vrlo rijetko koriste u skolskoj praksi (Gundara, 2000.) - potonje
u znacajnoj mjeri vrijedi i za multikulturno obrazovanje u SAD-u (Banks, 2004.).

Smatramo da se dio objasnjenja za spomenuti raskorak izmedu interkulturne teo-
rije i prakse nalazi u postojanosti i drustvenoj/obrazovnoj ukorijenjenosti etnickih
elemenata habitusa i odgovarajucih predodzbi o (etno)nacionalnom identitetu (usp.
Auernheimer, 1996.). To¢nije, razloge zbog kojih se etnicki i nacionalni identitet
jos uvijek u znacajnoj mjeri preklapaju treba traziti u okolnostima u kojima, unato¢
razvitku modernih liberalno-demokratskih poredaka, drustvene podjele prema et-
nickom kriteriju nisu izgubile na vaznosti (Heckmann, 1997.). U suprotnosti s uni-
verzalistickim pojmom gradanstva i normativnim priznavanjem manjinskih kultura
kao jednakovrijednih (Habermas, 1996b.), etnicke se podjele do danas ekonomski
i politicki instrumentaliziraju: u prvom sluc¢aju kroz nejednaka obrazovna posti-
gnucal8 i strukturne podjele na trzistu rada, u drugom u smislu definiranja granica
politicke zajednice (Habermas, 1996a.) i/ili mobiliziranja potencijala za kolektivnu
akciju i ostvarivanje grupno specifi¢nih ciljeval® (usp. Nielsen, 1985.; Esser, 1988.).
U takvim okolnostima niti kulturne politike poput multikulturalizma ili interkultur-
nog obrazovanja ne mogu otkloniti stalno otvorenu mogucnost proliferacije etnic-
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18 viidi prethodno poglavlje.

19 Esser primjerice istice da u razvijenim drustvima u kojima “funkcionalna diferencijacija”
ima za posljedicu rastvaranje jednostavnih interesnih podjela, askriptivne, “vidljive” karak-
teristike postaju nerijetko jedinom mogucnoscu za mobilizaciju ograni¢enog “dnevnog”
interesa preko svih uobicajenih podjela” (Esser, 1988.:243). S time se slaze Nielsen, koji
etnicku solidarnost u suvremenim drustvima koncipira kao poseban oblik kolektivne akcije
“s naglaskom na svrsishodnosti” vezano uz ostvarivanje grupno-specifi¢nih ciljeva (Nielsen,

1985.:136).
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kog nacionalizma (i pripadajucih oblika etno-nacionalne identifikacije) na racun
njegove demokratsko-liberalne komponente?’.

Opisani procesi u konacnici reproduciraju simbolicku strukturu postojecih drus-
tvenih podjela na relaciji vecina — manjina/e. U ovome se dihotomnom sustavu
manjinske kulture definiraju strukturalno, kao negativna strana dominantne kultu-
re (4. kao etnicki “drugi”) (Bourdieu, 1982.; Hall, 1990.), iz ¢ega slijedi da se pitanja
kulturne legitimacije ne razmatraju vezano uz odredene ideje i vrednote, vec pr-
venstveno kroz (medusobnim razlikama) uvjetovane odnose suprotstavljenih prak-
si?l (Lamont i Lareau, 1988.). Kada je rije¢ o odnosima unutar obrazovnog polja
ovakva konstelacija ima za posljedicu, prvo, potvrdu legitimnosti uvrijezenih obli-
ka kulturnog kapitala medu nastavnicima i drugim Skolskim djelatnicima, i drugo,
razli¢ite oblike “samoeliminacije” od strane onih ucenika koje postojece simbo-
licke podjele definiraju kao inferiorne (Lareau i McNamara Horvat, 1999.; Reay,
1995)). U prvom sluc¢aju naslijedeni kulturni kapital ucenika predstavlja specifican
izraz drustveno dominantne kulture, ¢iji su nacini ispoljavanja u skoli i drustvu po-
vezani s dominantnim oblicima identiteta i nastavnickim procjenama ucenika i nji-
hovih roditelja (Auernheimer, 1996.; Olneck, 2000.). U drugom, hijerarhijski odnosi
izmedu grupa i kultura postaju dijelom habitusa, gdje klasno ili statusno zakinuti
pojedinci mogu nejednake odnose moci tretirati, ili kao “prirodne” (i u najboljem
slucaju teziti prihvacanju dominantnog ideala), ili im se suprotstaviti inverzijom
postojecega vrijednosno-normativnog obrasca. Habitusna uvjetovanost spomenu-
toga izbora pritom znaci da podredeni moraju izabrati izmedu dvije mogucnosti
koje su, svaka sa odredenog stajalista, “jednako lose” (Bourdieu, 1989.:82). S jedne
strane, prihvacanje dominantne kulture od strane podredenih ukljuc¢uje mnostvo
potencijalnih “hendikepa”, koji izviru iz razli¢itih oblika “samoisklju¢ivanja” uce-
nika (kada pojedinci prilagodavaju svoje aspiracije izglednim Sansama za uspjeh,
sto ukljucuje i samoiskljucivanje zbog nepripadanja odredenom kulturnom miljeu
i osjecaja otudenosti), kao i drustvenih nejednakosti u raspolaganju kulturnim,
ekonomskim i socijalnim kapitalom. S druge strane, suprotstavljanje vladajucim
odnosima dominacije i isticanje vlastitih kulturnih posebnosti, u pravilu, implicira
afirmaciju manjinskih identiteta i na osnovi njihove (habitusne) prilagodbe klasnim
i statusnim uvjetima unutar etabliranog drustvenog poretka??. Potonje podrazu-
mijeva da pripadnici manjina, suprotstavljajuci se vecinskoj kulturnoj dominaciji,
nerijetko teZe afirmaciji upravo onih vrijednosti koje ih definiraju kao podredene

20 Misli se na dvostruko odredenje nacionalne pripadnosti, u kojemu drzavljanski status,
definiran univerzalnim pravima i obvezama, istodobno oznacava pripadnost etno-kulturno
definiranom narodu (Smith, 1991.; Habermas, 1996a.).

21  tom sklopu se vrijednosti kulturnih preferencija i ponasanja pojedinih klasa/statusnih
grupa definiraju oko strukturirajucih “binarnih opozicija” poput visoko/nisko, estetski/ko-
risno, istanc¢ano/vulgarno ili ¢isto/necisto.

22 Podsjetimo se, pojam habitusa upucuje na “perceptivne kategorije drustvenoga svijeta
koje se, time $to su prilagodene podjelama ustanovljenog poretka (i stoga interesima koji
njime vladaju) i zajednicke svima svijestima strukturiranima sukladno tim strukturama,
namecu pojavnoscu objektivne potrebe” (Bourdieu i Wacquant, 1992.:13).
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(Bourdieu i Wacquant, 1992.; usp. Ogbu, 1982.). Ovo vrijedi kako za podredene
klase, tako i za etnicke i kulturne manjine. U tom smislu Bourdieu naglasava da
obje gore razmatrane mogucnosti (prihvacanje i otpor dominantnoj kulturi) imaju
za posljedicu da se “/¢/ak i negativne dispozicije i predispozicije koje vode samo-
eliminaciji poput, primjerice, samoomalovazavanja, umanjivanja vrijednosti koja se
pripisuje Skoli i njenim sankcijama ili ravnodusnih ocekivanja neuspjeha ili isklju-
¢enja, mogu razumjeti kao nesvjesne anticipacije sankcija koje skola objektivno
¢uva za podredene klase” (Bourdieu, 1982.:205).

5. Prema socioloSkom utemeljenju interkulturnog obrazovanja

Uvodno je istaknuta teza da drustveni i teorijski izazovi interkulturnom obrazo-
vanju proizlaze, u osnovi, iz ¢injenice Sto 8kola predstavlja mjesto u kojemu se
drustvo reproducira u svojoj kulturnoj, politickoj i ekonomskoj dimenziji. Premda
interkulturno obrazovanje fokusira kulturni aspekt obrazovnog iskustva (Skola se
promatra kao mjesto susreta medu kulturama, gdje se smanjuju predrasude prema
“drugom i drugacijem” i gdje se ucenici uzajamno kulturno obogacuju i razvijaju
interkulturne kompetencije), podrucije kulture se u pravilu ne povezuje s institu-
cionalnom diskriminacijom manjina na trzistu rada, u podrucju politike i drugim
sferama drustva. Radtke ovakvu situaciju opisuje kao “pedagosko prepolovljeni
anti-rasizam” (Radtke, 1995.:856). Nasa je teza da “cjelovitost” interkulturnog obra-
zovanja moze osigurati samo perspektiva u sklopu koje se kulturni (smanjenje
predrasuda prema “drugomu i drugacijemu”) i strukturalni aspekti (obrazovne,
politicke i socio-ekonomske podjele) mogu dovesti u uzajamnu vezu. U tom smislu
se i dva nadredena cilja interkulturnog obrazovanja, premda jedan ima strukturalni
(osiguravanje jednakosti Sansi za manjinske ucenike) a drugi (priprema svih uce-
nika za Zzivot u multikulturnom drustvw kulturni predznak, ne mogu razmatrati
odvojeno. Za teorijsko objasnjenje nedjeljivosti strukturalnog i kulturnog aspekta
interkulturnog obrazovanja koristimo Bourdieuove koncepte habitusa i kulturnog
kapitala.

Kada je rije¢ o osiguravanju jednakosti $ansi, klju¢no je da uspjeh u skoli ovisi o
institucionaliziranim standardima i kriterijima evaluacije na osnovi kojih nastavnici
procjenjuju znanja i postignuca ucenika (Laureau i Weininger, 2003.). Skole pritom
djeluju kao “trzista” na kojima odredeni oblici kapitala, u ovom slu¢aju znanja, vje-
Stine i dispozicije vecinskih ucenika, nose sa sobom vecu “trzisnu vrijednost” od
usporedivih znanja, vjestina i dispozicija manjinskih u¢enika. Ovakav se zakljucak
temelji na pretpostavci prema kojoj obrazovni sadrzaji koji se prenose kurikulu-
mom predstavljaju, u osnovi, hijerarhijski organizirane korpuse znanja, kao i natje-
cateljske oblike uc¢enja i poucavanja koji ne samo da legitimiraju interese i vrijedno-
sti dominantnih grupa, vec istodobno marginaliziraju znanja i oblike uc¢enja kojima
podredene grupe pridaju vaznost (Bourdieu i Passeron, 1977.; usp. Young, 1971.).
Stoga, ukoliko su dosljedna, nastojanja za etabliranjem interkulturnog/multikultur-
nog obrazovanja u Skolama impliciraju uvijek i svojevrsnu reorganizaciju Skolske
prakse u smislu redefiniranja onih obrazovnih standarda i kriterija evaluacije koji
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odreduju kulturni kapital i koji idu na Stetu manjinskih ucenika (Olneck, 2000,
Lareau i Weininger, 2003.).

Vezano uz drugi glavni cilj interkulturnog obrazovanja, tj. pripremu svih ucenika
za zivot u multikulturnom drustvu, istaknuto je da je osnovni zadatak ucenike
potaknuti na razmisljanje o dominantnim koncepcijama identiteta, vlastitih i tu-
dih. Kao cilj se postavlja prevladavanje binarne strukture dominantnih simbolickih
reprezentacija koje tvore razliku izmedu drustvenog pripadanja i ne-pripadanja
(Hall, 1990.. S obzirom na c¢injenicu da se ove simbolicke barijere najcesce za-
snivaju na razli¢itim koncepcijama etnickog “drugog”, glavni cilj postaje promjena
dominantnih taksonomija ili nacela klasifikacije, uz pomoc kojih se konstruiraju
postojece etnicke podjele u drustvu. Pritom se klju¢nom pokazuje Bourdieuova
teza da mentalne strukture pomocu kojih pojedinci opaZzaju i tumace drustveni
svijet, tj. njihov habitus, predstavljaju, u osnovi, inkorporirane drustvene strukture
(Bourdieu, 1989.). 1z ovoga proizlazi da se i etno-nacionalni identiteti?3 znacajnim
dijelom izgraduju na osnovi inkorporiranja etnickih podjela u drustvu (od struk-
turnih podjela na trzisStu rada do razli¢itih oblika politicke mobilizacije), a koje
su izvorno strukturirane druStvenim instrumentaliziranjem tih istih iskljucujucih
obrazaca habitusa i identiteta.

Posljedica svega navedenog je da se unutar obrazovnog polja etnicka raznolikost
najcesce veze uz manjinski drusStveni status i nepriznati kulturni kapital (Reich,
1994.; Olneck, 2000.). Buduci da, kako je istaknuto, 8kole djeluju kao simbolicka
“trzista” (na kojima odredeni oblici kapitala nose sa sobom vecu “trzisnu vrijed-
nost” od drugih), potonje se negativno odrazava na obrazovna postignuca manjin-
skih ucenika koji u prosjeku postizu slabije obrazovne rezultate, prije ispadaju iz
obrazovnog sustava, te ¢esce pohadaju neakademski usmjerene Skole (European
Monitoring Centre on Racism and Xenophobia, 2004.). Razmjerno slabiji obrazovni
uspjeh manjinskih uc¢enika (u usporedbi s vecinskim ucenicima) izravno utjece na
njihov buduci drustveni poloZzaj, jer im u znacajnoj mjeri ogranicava pristup trzistu
rada, te im istodobno smanjuje Sanse za politicku artikulaciju njihovih socijalnih,
kulturnih i drugih interesa. Na taj se nacin, u konacnici, etnicke podjele kroz obra-
zovanje ¢eSce pojacavaju nego Sto se smanjuju.

U konacnici gore skicirani analiticki okvir objasnjava zasto se dva osnovna cilja in-
terkulturnog obrazovanja najucinkovitije mogu ostvarivati paralelno. 1li preciznije,
samo kombinirana strategija osiguravanja jednakosti $ansi i priznavanja manjinskih
identiteta omogucuje presijecanje “zacaranog kruga” u kojem zahtjeve za obrazov-
nim priznavanjem manjinskih kultura i identiteta neutralizira njihov podredeni so-
cio-ekonomski polozaj (Katunaric, 1994.), dok istodobno $anse za promjenu istoga
umanjuju iskljucujuci obrasci etno-nacionalne identifikacije — koji prozimaju sve
glavne drustvene institucije, pa tako i one obrazovne (Kymlicka, 2003.). Drugim
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ma, pozicioniraju unutar etnicki definiranih povijesnih i kulturnih narativa (Hall, 1990.).
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rijec¢ima, potrebno je, s jedne strane, adekvatnim didaktickim pristupima nastav-
nike i druge pedagoske djelatnike senzibilizirati za specifican polozaj manjinskih
ucenika (te na taj nacin redefinirati tradicionalne oblike u Skolama priznatog kul-
turnog kapitala), a s druge, pokusati transformirati binarne obrasce simbolickih
klasifikacija na kojima se izgraduju (samo)iskljucujuci oblici identiteta. Potonje bi,
u osnovi, podrazumijevalo priznavanje manjinskih, ali i propitivanje vecinskih kul-
tura i identiteta s kona¢nim ciljem uspostave viSestrukih hibridnih formi (usp. Hall,
1994). I u jednom i u drugom slucaju zadaca interkulturnog obrazovanja bila bi
“transformirati kategorije uz pomoc kojih se drustveni svijet percipira i misli, ko-
gnitivne i evaluativne strukture uz pomoc kojih se taj svijet konstruira” (Bourdieu,
1989.:20-21).
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Original scientific paper
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Abstract

This work supports the hypothesis that the “wholeness” of intercultural education can only
be ensured if cultural (less prejudice against “the other and different”) and structural as-
pects (educational, political and socioeconomic division) are closely related. In that sense,
the two superior goals of intercultural education, one structural (equal chances for the mi-
nority students) and the other cultural (preparing all students for the multicultural society),
cannot be examined separately. The author uses Bourdieu's concepts of habitus and cul-
tural capital to explain the theory of closely related structural and cultural aspect of inter-
cultural education. Bourdieu's theory of habitus as incorporated social structure is pointed
out, namely the fact that ethno national identity is built on incorporated ethnic division
in the society. On the other hand, the minority status which is the result of ethno cultural
division of the society, presents the unacknowledged cultural capital and the school is a
“symbolic market” where minority students show somewhat weaker education results. It is
only possible to break this vicious circle by combining two strategies: one, which ensures
equal chances and makes teachers aware of the specific position of their minority students
and the other which, while acknowledging the equal value of minority identity, examines
the symbolic structure of the existing majority/minority division.

Key words: intercultural education, Bourdieu, cultural capital, habitus, culture, structure,
ethnic division.
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