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Postmoderna perspektiva drzi da je sve oko nas, a i mi sami, tek slika (a ne objektivno dohvatljiva stvar-
nost), konstrukcija nastala (medu)djelovanjem razli¢itih drustveno-povijesnih uvjeta, poput religijskih
uvjerenja, znanstvenih kretanja i dominantnih javnih diskursa. No iako se time osporava postojanje apso-
lutnih istina te relativizira objektivno sagledavanje stvarnosti, to ne znaci da drustveni konstrukti, poput
rase, nisu vrlo stvarni u svojem utjecaju na Zivot nekog drustva. Stoga je globalno prepoznata nuznost in-
terkulturnoga pristupa udruzenom Zzivotu i drustvenoj koheziji, koji se ¢esto odreduje kao sasvim novo po-
imanje humanog odnosa medu ljudima. Taj novi odnos medu ljudima prije svega odlikuje istinski dijalog
izmedu kultura i izmedu razlicitih. Svi ¢imbenici odgoja i obrazovanja, posebice $kola, u tom pristupu po-
kazuju velik transformativni potencijal. Skola koja se brine za najbolji interes svojih uenika i pritom oso-
tosti te dijalog i razmjenu izmedu kultura, je interkulturno osjetljiva. U radu se najprije ukratko obraduju
osobitosti takve $kole te se potom argumentira stajaliste da je dijalog, koji karakteriziraju zahtjev za ravno-
pravnim prihvacanjem djecjeg misljenja, perspektiva i iskustava i zahtjev za rekonstrukcijom znanja, nje-
zina temeljna odrednica. U zaklju¢nom dijelu rada otvara se pitanje djeteta kao potlacene drugacije osobe
i implikacije tog pitanja na odgoj i obrazovanje.

Kljucne rijeci: interkulturno osjetljiva $kola, dijalog, sudjelovanje djece, dijete kao drugaciji.

Interkulturni pristup i Skola

Kritika modernisti¢cke uvjerenosti u apsolutne isti-
ne, objektivno znanje i moguénost uspostavljanja
drudtvenoga reda putem jasne kategorizacije Zivo-
ga i nezivog svijeta (Dahlberg i sur., 1999) rezultira-
la je svijes¢u o fragilnosti svega u $to smo vjerovali.
Dahlberg i suradnici (1999) tako govore o postmo-
dernoj perspektivi koja drzi da je sve oko nas, a i mi
sami, tek slika (a ne objektivno dohvatljiva stvar-
nost) — konstrukeija nastala (medu)djelovanjem ra-
zli¢itih drustveno-povijesnih uvjeta, poput religij-
skih uvjerenja, znanstvenih kretanja i dominantnih
javnih diskursa. U takvim fluidnim Zivotnim okol-
nostima neke naoko nesalomljive povijesne istine
dovedene su u pitanje. Time su prokazane i neke

$tetne drustvene prakse koje su opravdanje prona-
lazile u tim velikim istinama, poput dugotrajne dis-
kriminacije potlacenih drustvenih skupina koja se
uvelike temelji(la) na vjerovanju u, primjerice, pri-
rodnu pasivnost i iracionalnost, a time i podrede-
nost, Zene muskarcu ili prirodenu intelektualnu in-
feriornost crne rase, $to je opetovano ,,znanstveno”
dokazivano standardiziranim testovima inteligenci-
je ¢ija je vjerodostojnost danas potpuno dovedena u
pitanje (Ogbu, 1994; prema Spaji¢-Vrkas, 2004). No
iako postmoderna svijest osporava postojanje apso-
lutnih istina te time relativizira objektivno sagleda-
vanje stvarnosti, to ne znaci da drustveni konstruk-
ti, poput rase (Richardson, 2000), nisu vrlo stvarni
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u svojem utjecaju na zivot nekog drustva. To se oso-
bito jasnim pokazalo sredinom druge polovine 20.
stoljeca, kada su se rasne i kulturne razlike pocele
percipirati kao uzro¢nici socijalnih problema u tzv.
zemljama razvijenoga zapadnog svijeta', §to se do-
godilo uglavnom zbog, s jedne strane, masovnoga
priljeva imigranata u potrazi za poslom ¢iji su se
obicaji, vjerske prakse i jezici razlikovali od onih
koji su dominirali u drustvima u koja su dolazi-
li te, s druge strane, pokreta etnicke revitalizacije
koji je u zajednicama nedominantnoga stanovnis-
tva zapalio iskonske kolektivne osjecaje (Spaji¢-
Vrkas, 2004).

Svi ovi dogadaji (a i neki drugi, poput dvaju svjet-
skih ratova, koji su izostavljeni iz ovoga kratkog uvo-
da zbog ogranicenja prostora) uzrokovali su to da je
danas globalno prepoznata nuznost interkulturnog
pristupa udruzenom zivotu i drustvenoj koheziji u
gotovo svim dru$tvima, a osobito onima u kojima
je znatna zastupljenost Drugih i drugacijih (Duvall,
1992; prema Spaji¢-Vrkas, 2004; Previsi¢, 2009). In-
terkulturni pristup moze se odrediti kao sasvim novo
poimanje odnosa medu ljudima, kao nova filozofi-
ja i praksa humanog Zivljenja (Previsi¢, 2009). Taj
novi odnos medu ljudima prije svega odlikuje istin-
ski dijalog izmedu pripadnika razli¢itih kultura, od-
nosno op¢enito izmedu razlicitih (i u naoko homo-
genim zajednicama ljudi se svakodnevno suocavaju
s drugacijima od sebe: ljudima drugacije seksualne
orijentacije, Zivotnih svjetonazora, obi¢aja, vjerskih
praksi itd.). Svi ¢cimbenici odgoja i obrazovanja, po-
sebice $kola, u tom pristupu pokazuju velik transfor-
mativni potencijal, zbog ¢ega se ve¢ niz godina isti-
Ce potreba interkulturnog odgoja i obrazovanja koje
Sleeter (1992) prozai¢no odreduje kao proces u ko-
jemu $kole rade u interesu svih svojih u¢enika?, a ne
protiv njih. Iako je opravdano zapitati se mozemo li
$kole koje su neprijatelji nekih ili svih svojih u¢eni-

ka uopce nazivati $kolama, povijest je nazalost do-
kazala, a ponegdje jo$ svjedodi, postojanju upravo
takvih skola (McLaren, 2002).

Skola koja se brine za najbolji interes svojih
ucenika i pritom osobitu pozornost posvecuje oni-
pozitivno vrednuje razli¢itosti te dijalog i razmje-
nu izmedu pripadnika razlicitih kultura (Spaji¢-
Vrkas, 2004), je interkulturno osjetljiva. Dijalog
izmedu ucitelja i u¢enika te medu ucenicima te-
meljna je odrednica takve $kole, $to je i teza koja
se zastupa u ovome radu. U nastavku se stoga naj-
prije ukratko obraduju osobitosti interkulturno
osjetljive Skole, a potom se detaljno obrazlaze $to
sve dijalog s u¢enicima podrazumijeva.

Interkulturno osjetljiva Skola

S obzirom na to da se interkulturno osjetljiva skola
oslanja na interkulturnu perspektivu, njezina je mi-
sija razumijevanje i po$tovanje nacela visekultural-
nosti (Spaji¢-Vrkas i sur., 2004) u svim segmentima
djelovanja. Kako se uvjeti i dinamika drustvenoga
Zivota neprestano mijenjaju, interkulturno osjetlji-
voj $koli potrebna je kontinuirana (re)vizija ciljeva,
normi i kulture, vodenja, kurikuluma, nacina pou-
¢avanja i ucenja, nastavnih materijala i materijala za
ucdenje, stavova i ponasanja ucitelja i drugog skol-
skog osoblja (Banks, 1993), nadina pracenja kvali-
tete i vrednovanja postignuca te suradnje s roditelji-
ma, lokalnom zajednicom, stru¢nim organizacijama
i istrazivackim institucijama. Jasno je da stvaranje i
odrzavanje takve filozofije $kole zahtijeva opsezne i
kompleksne zahvate koji obuhvacaju mnogo aktera,
od ravnatelja, ucitelja i ostalih zaposlenika $kole do
lokalnih i prosvjetnih vlasti te tvoraca obrazovnih
politika i $kolskih udzbenika. Iako drzavna i pro-
svjetna vlast i obrazovna politika snose golemu po-
liticku i moralnu odgovornost za unapredenje od-

! Danas se u znanstvenoj literaturi sve rjede rabe sintagme razvijeni zapadni svijet ili razvijene zemlje Zapada s obzirom na to da
takvo odredenje tih zemalja podrazumijeva postojanje nerazvijenih zemalja, $to sadrzava brojne negativne konotacije koje te
zemlje stavljaju u nepovoljan polozaj. Stoga se za drzave koje se u javnome diskursu ¢esto nazivaju razvijene ili zapadne zemlje,
ponekad i zemlje Sjevera, a obuhvacaju tehnicki napredne drzave koje imaju jako razvijenu industriju i gospodarstvo te visok
dohodak po stanovniku, sve ¢e$¢e upotrebljava naziv manjinski svijet. Kori$tenje termina manjinski svijet opravdan je time $to
te zemlje zaista predstavljaju manji, dok ostale ¢ine ve¢i dio svjetske populacije i zemljiSta. Takoder, mnogi autori konzultirani
pri izradi ovoga rada taj termin rabe na isti na¢in (primjerice Dahlberg i sur., 1999; Montgomery, 2010).

U radu Ce se rije¢i ucenik i ucitelj, ali i ostale imenice ili zamjenice muskoga roda, radi jednostavnosti izri¢aja, upotrebljavati

tako da ravnopravno obuhvacaju osobe oba spola, osim ako to nije drugacije naglaseno.

192 | PEDAGOGIJSKA istrazivanja, 9 (1-2), 191 — 203 (2012)



A. Siranovié: Dijalog s uéenicima: temeljna odrednica interkulturno osjetljive $kole

gojno-obrazovnog sustava, jalovo je stalno pasivno
¢ekati odluke izvana, s vrha. Impetus za sustavno gra-
denje $kole osjetljive na kulturne i druge razli¢itosti
moze i mora dodi iznutra, iz u¢ionice i meduljud-
skih odnosa koji se u njoj svakodnevno ostvaruju,
pri ¢emu ucitelj, kao jedina odrasla osoba u razre-
du te osoba koja posjeduje mo¢ zbog svoje funkcije
pedagoskog stru¢njaka kojemu su drzava i roditelji
povijerili zada¢u odgajanja i obrazovanja djece, ima
osobitu ulogu. Kao $to Sleeter (1992) skolu vidi kao
srediste drustvene promjene, tako se u ovome radu
zastupa stajaliSte da je ucitelj sredi$nja li¢nost pro-
mjena koje vode prema interkulturno osjetljivoj skoli.

Utitelj je, dakle, autoritet u razredu, osoba ¢ija je
moralna i drustvena odgovornost poucavati mlade
ljude, usmjeravati ih i voditi na njihovu putu prema
zrelosti. U¢itelj svoju mo¢ u razredu moze iskoristi-
ti na razlicite nacine: mozZe je nametati ucenicima i
na taj nacin kontrolirati sve $to se u u¢ionici doga-
da, no tada govorimo o neravnopravnim odnosima i
autoritarnoj praksi koja vrlo malo ili nimalo slobode
dopusta bilo kome drugacijem od samoga uitelja.
Takav ucitelj svoj utjecaj (koji je prividan i neposto-
jan zato §to kod uéenika izaziva (straho)postovanje
zbog osjecaja straha i ugrozenosti, a ne zbog stru¢-
nih kompetencija i kvaliteta li¢nosti) temelji na ko-
rektivnim mehanizmima (Vranjesevi¢, 2005) i mo¢i
da ucenicima dodjeljuje ono $to im je potrebno (ka-
zne, osjecaj krivnje, srama ili boli) ili ono $to Zele
(nagrade, pohvale). On je, dakle, usmjeren na kon-
trolu u razredu koju postize jednostranim definira-
njem pravila i sankcija koje slijede za nepostovanje
pravila, $to rezultira prividom vrhunskog autoriteta
u svemu (VranjeSevi¢, 2005): znanju, vjerovanjima,
nacinima razmisljanja i ponasanja te odlucivanju,
§to je potpuno suprotno od zahtjeva koje pred uci-
telja postavlja interkulturno osjetljiva skola. S druge
strane, ucitelj koji uspje$no odgovara izazovima in-
terkulturno osjetljive $kole svoj pedagoski autoritet
(koji nije ne$to unaprijed dano nego ga uditelj stje-
Ce, a jednom steceni autoritet moze i izgubiti (Ba-
§i¢, 1999)) temelji na strué¢nom znanju, vjestinama
i iskustvu koje velikodusno daje na raspolaganje u
nastavnoj praksi, kao i na istinski humanom odno-
su s u¢enicima, ¢ime zasluzuje njihovo postovanje
i divljenje. Takav uditelj mnogo daje uéenicima, ali
se i pouzdaje u njih i njihove sposobnosti pa slusa

njihova misljenja, postuje ih i ravnopravno ukljucu-
je u donosenje odluka u ucionici. Drugim rije¢ima,
njegova je polazna tocka razrjeSenje suprotnosti iz-
medu uditelja i uéenika te postizanje nastavnog pro-
cesa u kojemu su i ucitelj i ucenik istovremeno i jed-
no i drugo (Freire, 2002). Takav proces u kojemu su
obje strane odgovorne (ne nuzno jednako odgovorne
(Basi¢, 2009)) za zajednicki rast jest dijaloski, mjesto
susreta u kojemu su i uéitelj i ucenici kriticki suistra-
Zivadi, subjekti koji zajednicki razotkrivaju svijet, a
to je razotkrivanje istodobno i vrlo vrijedan kotaci¢
u preobrazbi svijeta (Freire, 2002). Razotkrivanje
svijeta u razredu se dogada kada se u nastavni pro-
ces uklju¢uju dotadasnja znanja i specifi¢na Zivotna
iskustva svih dionika, kada se ne zazire od kriti¢ke
refleksije uvrijezenih drustvenih, Skolskih i razred-
nih praksi, opéeprihvacenih na¢ina ponasanja i od-
nosenja jednih prema drugima, slike svijeta i odnosa
izmedu ljudi, spolova, rasa i kultura u udzbenicima,
bajkama, klasi¢noj knjizevnosti itd., te kada se spre-
mno otvara mjesto za dijalog o raznovrsnim tema-
ma i Zivotnim pitanjima, pa i onima koja su sporna
i osjetljiva (Previsi¢, 2009). Na osnovi navedenoga
moze se zakljuditi da je uditelj u interkulturno osjet-
ljivoj $koli osoba interkulturnoga dijaloga (Previsi¢,
2009), a dijalog, odnosno dijaloska nastavna praksa,
temeljna odrednica takve skole.

Dijalog izmedu ucitelja i uCenika

Rije¢ dijalog grékog je podrijetla i u svakodnevnoj
komunikaciji znaci razgovor (Ani¢ i Goldstein, 2002)
izmedu dviju ili vi$e osoba koje o nekoj temi ili pro-
blemu imaju razli¢ita stajalita te ih nastoje usugla-
siti. S vremenom je dijalog poprimio mnoga druga
dodatna ili pro$irena znacenja i poceo se upotreblja-
vati u razli¢itim diskursima pa tako i u odgoju i obra-
zovanju, u kojemu se najée$ce shvaca kao nastavna
metoda u kojoj dominira razgovor izmedu uitelja i
ucenika koji se od svakodnevnog razgovora razlikuje
po tome $to ima jasno odreden cilj u¢enja te sto trazi
temeljitu pripremu svih sudionika, poput prikuplja-
nja odredenih informacija ili iskustava o predmetu
razgovora (Spaji¢-Vrka$ i sur., 2001). No to ne zna-
¢i da dijalog, shvaéen kao razgovor, podrazumijeva
samo aranziranje situacija u kojima ucitelj s pomoc¢u
dobro usmjerenih pitanja i potpitanja vodi uc¢enike
do to¢nih odgovora. Unaprijed strogo pripremljen
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scenarij razgovora, koji to¢no propisuje §to se mora
postici i koji su mogudi putovi dolaska do isprav-
nih odgovora, neproduktivna je razgovorna praksa
jer ne otvara prostor za domisljanje i razvijanje vla-
stitih teorija i ideja te slobodno dijeljenje tih teori-
jaiideja s drugima (Fernandez-Balboa i Marshall,
1994). No i dijaloska razredna praksa zaista zahtije-
va odredenu (pozitivnu, radnu) disciplinu, odnosno
odredivanje ciljeva takvog uc¢enja i dobru pripremu
sudionika kako ne bi bila svedena na besciljno i ne-
svrhovito razgovorno lutanje.

U cilju prevladavanja navedenih opasnosti koje
mogu proizadi iz pojednostavnjenog definiranja di-
jaloga kao razgovora, u ovome se radu dijalog shva-
¢a kao svakodnevna i svakome sudioniku prirodna
praksa slobodnog razgovaranja o vlastitim pogle-
dima na svijet, jedinstvenim iskustvima, interesima
i preokupacijama, kao i opazanja i uvazavanja tu-
dih pogleda, interesa i iskustava te, na temelju toga,
uskladivanja i revidiranja vlastitih (Siranovi¢, 2012).
Ciljevi ovakvog razrednog dijaloga najcesce su du-
goroc¢no postavljeni (na primjer razvijanje i usavr-
$avanje mehanizama nosenja s konfliktima, grade-
nje kvalitetnih odnosa i po$tovanja izmedu ucenika
te ucenika i ucitelja, stvaranje inkluzivne razredne
kulture temeljene na postovanju prava svih sudio-
nika itd.), dok priprema za ovakvu nastavnu praksu
ponajprije podrazumijeva promjenu nacina razmi-
$ljanja odraslih (oslobadanje od okova strogo pro-
pisanoga, precizno uredenog predmetnog kurikulu-
ma i gotovih recepata za pedagosko djelovanje, kao
i hijerarhijske organizacije socijalnih odnosa i na-
¢ina funkcioniranja u razredu), a potom i kontinu-
irani trud te kriticku refleksiju i samorefleksiju svih
sudionika. Kada je odreden na ovaj nacin, dijalog u
razredu, prema misljenju autorice ovoga rada, pret-
postavlja dva temeljna zahtjeva koji poblize objas-
njavaju §to to znaci voditi dijalog s u¢enicima: za-
htjev za ravnopravnim uklju¢ivanjem dje¢jih glasova,
perspektiva i iskustava te zahtjev za rekonstrukcijom
znanja. O tim se zahtjevima u nastavku rada detalj-
nije raspravlja.

Uvazavanje dje€jeg misljenja,
perspektiva i iskustava

Uvazavanje dje¢jeg miSljenja prije svega znaci dava-
nje glasa djeci, odnosno slusanje onoga $to nam ona

govore. No puko davanje glasa ne moze se samo po
sebi izjednaciti s potporom kulturnom pluralizmu
u razredu jer davanje glasa bez uspostavljanja dija-
loga znaci samo priznavanje postojanja razli¢itosti
— ako su te razlicitosti samo raznovrsni monoloski
glasovi u kakofoniji, tada je rezultat nekonstruktivna
buka koju s vremenom nauc¢imo podnositi (Spaji¢-
Vrkas, 2004). Davanje glasa osnovni je preduvjet za
dijalosku praksu koja ne nastoji jedino priznati po-
stojanje razlika, nego ih istinski po$tovati na nacin
da ucitelji i u¢enici pregovaraju o svojim razlikama
(kulturnim, obic¢ajnim, vjerskim, razlikama u isku-
stvu s kojim dolaze u $kolu) kako bi postigli smisle-
no dijeljenje tih iskustava (Spaji¢-Vrkas, 2004). Uva-
Zavanje djecjeg misljenja neposredno je povezano s
ostvarivanjem njihova najboljeg interesa, s obzirom
na to da djeca imaju specifi¢na gledista o kojima ima-
ju mnogo toga re¢i i koja itekako mogu pridonije-
ti odlukama koje ¢e onda uistinu biti u njihovome
najboljem interesu (Vranjesevic, 2005). Osim slusa-
nja onoga $to nam Zele redi, $to najcesce ¢ine verbal-
nom komunikacijom, slu$anje djece podrazumijeva i
oslugkivanje onoga neizrecenoga (a u odgoju i obra-
zovanju vaznoga), zatim onoga $to izraZavaju never-
balno, gestama, crtezom, pokretom, emocijama, in-
teresima i na mnoge druge nacine (Siranovi¢, 2012),
kao i pozorno pracenje, interpretiranje te razumije-
vanje trenuta¢nog znanja djece i njihova specifi¢cnog
nacina razmisljanja (Slunjski, 2006; Petrovi¢-Soco,
2009). Slusanje djece i osluskivanje njihovih neizre-
¢enih poruka i potreba trazi uspostavljanje odnosa
povjerenja, sigurnosti i otvorenosti izmedu ucitelja i
ucenika, u kojemu se §titi ono $to je u djetetu osjet-
ljivo, sprje¢ava povreda djeteta, jac¢a ono §to je do-
bro i poti¢e ono sto je jedinstveno (Palek¢i¢, 1999).
Jedino u razrednoj atmosferi temeljenoj na takvom
odnosu s u¢enicima moguce je slobodno kretanje
djecjih misli i njihovo sigurno dijeljenje s drugima.

Osim uvazavanja djecjeg misljenja, uspostavlja-
nje dijaloga s djecom podrazumijeva i uklju¢ivanje
njihovih jedinstvenih perspektiva i iskustava. Dje-
ca u $kolu ne dolaze kao prazne ploce koje treba is-
pisati, nego kao osobe koje su ve¢ iskusile svijet oko
sebe i 0 njemu stvorile neku sliku koja moze, ali i ne
mora biti usuglasena sa slikom svijeta koja dominira
u $koli. Mnoga djeca iz rasno i kulturno drugacijih
obitelji upravo se u $koli susre¢u s problemima koji
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proizlaze iz diskontinuiteta iskustava u obitelji i skoli,
§to je uostalom kulturnim antropolozima pokazalo
da uzroke $kolskog neuspjeha tih ucenika ne treba
traziti u njihovim intelektualnim (ne)sposobnosti-
ma, nego u uvjetima s kojima se u $kolama susre¢u
(Ogbu, 1994; prema Spaji¢-Vrkas, 2004). To znaci
da je $kolsku i razrednu praksu (kao i materijalno i
socijalno okruZenje) potrebno organizirati tako da
se vodi racuna o prija$njim iskustvima djece, oso-
bito djece drugacije kulture od one dominantne, $to
se moze posti¢i uklju¢ivanjem specifi¢nih predmeta
iz ku¢anstva, obicaja, narodnih prica, glazbe, hrane,
vjerovanja i svjetonazora, svega onoga $to je djeci ot-
prije poznato i domace. No to je potrebno ¢initi rav-
nopravno, tako da je svima svakodnevno i prirodno,
a ne nametnuto ili umjetno pridodano, odnosno tre-
ba nastojati izbje¢i zamku privida multikulturalizma
u $koli ili razredu, koji se dogada kada kulturno ra-
zli¢ita glazba, hrana ili obicaji sluze samo kao deko-
racija ili prigodna tematska obrada drugih kultura
ili blagdana. Autenti¢no uvazavanje i dijeljenje ra-
zli¢itih Zivotnih perspektiva i iskustava ne samo da
otvara prostor dijalogu o sli¢nosti i razlikama, ono-
me zajedni¢kom i onome posebnom, nego predstav-
lja i stvaralacki put uc¢enja kojim se Zele premostiti
problemi s kojima se djeca iz razli¢itih drustveno-
kulturnih sredina suoc¢avaju pri susretu s kulturnim
kapitalom (Reay, 2004) dominantne drustvene sku-
pine, $§to oznacava napustanje pozicije automatskog
okrivljavanja Zrtve (za njezin neuspjeh) te opravda-
no pripisivanje krivnje neodgovaraju¢im ocekivanji-
ma drustva (i $kole) od kulturno drugacijih u¢enika
i njihovih obitelji (Spaji¢-Vrkas, 2004).

Kao nadopunu i obogadivanje nastavne prak-
se koja priznaje vaznost sadasnjih iskustava djece,
Brown i Harrison (2000) predlazu da se u nastavu
(naj¢esc¢e nastavu povijesti) $to vise ukljuc¢uju i isku-
stva djece iz proslosti koja su nerijetko bila veoma
teska. Ucenjem o povijesnom kontinuitetu i poliva-
lentnosti djecjih iskustava (djece iz razli¢itih drus-
tvenih klasa i slojeva, djece s teSko¢ama i drugim po-
sebnim potrebama, djece pripadnika manjina), i to
iz dje¢je perspektive (putem sac¢uvanih svjedoc¢an-
stava djece), $kola danasnjoj djeci $alje poruku da su
i djeca oduvijek ¢lanovi naseg drustva (samo cesto
nevidljivi) i da utje¢u na njega te da su i dje¢je pri-
¢e jednako vrijedne kao i one odraslih ljudi. Osim

toga, djeca na taj nacin uce i o konceptima vremen-
skog kontinuiteta i povijesne promjene, pri ¢emu je
vazan doprinos takvog ucenja i razvoj empatije pre-
ma onima koji su tijekom povijesti patili. Ovaj pri-
mjer jasno pokazuje da je integracija multikulturnih
sadrzaja moguca u svim Skolskim predmetima, $to
zahtijeva i Banks (1993) kada se zalaze za upotrebu
primjera, podataka i informacija iz razli¢itih kultura
za ilustraciju koncepata, principa i teorija koje pripa-
daju nekom $kolskom predmetu, odnosno disciplini.
Korisno je ovdje iznova se osvrnuti na stajaliste na-
vedeno na pocetku rada da je uditelj sredi$nja li¢nost
promjena koje vode prema interkulturno osjetljivoj
$koli i da o njegovoj inicijativi i motivaciji mnogo
toga ovisi, stoga on u nastavi svojega predmeta ne
smije zanemariti odgojne sadrzaje niti se plasiti od-
vojiti ne$to vremena za spontan razgovor, druZenje
i prijateljstvo s djecom (Previsic, 2010).

Rekonstrukcija znanja

Drugi zahtjev dijaloske nastavne prakse jest kriticko
propitivanje, a potom i rekonstrukcija informacija i
znanja koje uditelj i u¢enici donose u u¢ionicu, kao
i onih koji su propisani (kao osobito vrijedni) $kol-
skim i predmetnim kurikulumom. Rekonstrukcija
znanja, dakle, prije svega podrazumijeva njegovu kri-
ticku evaluaciju, a ne pasivno prihvacanje kao da se
radi o (dogmatskim) istinama koje se ne smiju do-
voditi u pitanje. Stoga zadaca interkulturno osjetlji-
ve Skole nikako nije u¢enicima podastrijeti i u njih
usaditi gotove obrasce ponasanja i kona¢ne sadrzaje
obrazovanja jer je svako znanje ograni¢eno i vrijedi
u nekome trenutku ili razdoblju te zastarijeva kada
ne moze odgovoriti na potrebe novoga vremena ili
na neka nova pitanja. Osim toga, znanje o svijetu je,
o ¢emu je u uvodu ve¢ bilo govora, povijesno, drus-
tveno i kulturno uvjetovano, gotovo umjetno. Sto-
ga u procesu rekonstrukcije znanja u razredu ucitelj
ucenicima mora pomoc¢i da razumiju kako je zna-
nje koje danas kao civilizacija posjedujemo izgrade-
no tijekom povijesti te je li i kako je proces njegova
nastanka bio pod utjecajem rasnih, etnickih, kla-
snih i drugih pozicija pojedinaca i grupa. Primjeri-
ce, gotovo sva djeca u $koli uée da je Kolumbo otkrio
Ameriku, $to bijele Europljane (kr§¢ane) pozicioni-
ra kao aktivne i moc¢ne, one koji posjeduju znanje i
tehnoloski napredak, a indijanska plemena, koja su
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docekala Kolumba kada je pristao na americko tlo
i koja su stolje¢ima prije njega otkrivala svoju ze-
mlju, zanemaruje te ¢ini pasivnima i nevaznima u
tom povijesnom dogadaju (Richardson, 2000). Sto-
ga je moralna obveza interkulturno osjetljivih sko-
la (Richardson, 2000), putem procesa rekonstruk-
cije znanja o svijetu, osporiti ovakve mitske prikaze
koji pogoduju klasifikaciji ljudi u hijerarhijske di-
hotomije: aktivnog otkrivaca i pasivnog promatra-
Ca, prosvijetitelja i urodenika kojega treba prosvije-
titi, civiliziranog i divljeg, razvijenog i nerazvijenog,
sposobnog i nesposobnog itd.

Ovakav pristup sadrzajima odgoja i obrazova-
nja ne znaci da je predmetno znanje koje uditelj po-
sjeduje pogresno, neto¢no ni da nema vrijednost,
nego da tom znanju treba pristupati iz razli¢itih per-
spektiva, uzimajudi u obzir razli¢ita, ponekad i su-
protstavljena videnja nekog dogadaja ili teorije, $to
znaci da nikakve drasti¢ne promjene danasnjih pri-
stupa obrazovanju ucitelja nisu potrebne, nego da i
obrazovanje uditelja treba organizirati na isti, dija-
loski na¢in. No postavlja se pitanje $to kada u ra-
zredu dode do sukoba misljenja, osobito kada su u
njegovoj pozadini duboke emocije proizasle iz ne-
gativnih Zivotnih iskustava. Tesko je govoriti o go-
tovim receptima za pomirenje sukobljenih misljenja
i pronalazenje ,,srednjeg puta’, no svakako je bitno
istaknuti da dijaloska nastavna praksa ne podrazu-
mijeva anarhi¢nu razrednu atmosferu u kojoj nema
pravila i u kojima svatko radi §to god pozeli. Prije
svega potrebno je da svatko (i ucitelj i u¢enik) upo-
zna sebe i svoje granice (Basi¢, 2009), da bude spre-
man na osporavanje svojih teorija i suzdrzavanje od
izrazavanja misljenja kada je to potrebno te da bude
otvoren prema drugima kao razli¢itima od sebe, ali
jednakovrijednima i s istim pravima, a potom je po-
trebno zajednicki, u dijalogu, kontinuirano dogova-
rati granice i pravila ponasanja.

Ovakav pristup, dinamicka aproksimacija (pri-
blizavanje) znanju o svijetu, drugima i sebi putem
promisljanja i razumijevanja (Shor i Freire, 1987),
zblizava ucitelja i u¢enike jer ulitelj svojom spre-
mnos¢u da zajedno s ucenicima dovodi u pitanje i
vlastito znanje pokazuje duboko postovanje prema
njima, ohrabruje ih u osobnom rastu te poducava
kako biti kriti¢ki intelektualac (Giroux, 2003) u svi-
jetu sklonom manipulaciji, osoba koja, putem afir-

macije prava svakog pojedinca na polivalentnost i
unikatnost djelovanja (Andrejevna, 2005), predstav-
lja prevenciju pred opasno$c¢u politickih ili drustve-
nih (u obliku ugnjetavanja manjine od veéine) tota-
litaristickih nastojanja.

Dijete kao potlaceni drugadiji?

Pojam drugaciji u pocecima je svijesti o nuznosti
interkulturnoga pristupa uklju¢ivao ponajprije lju-
de drugadijih rasnih, etnic¢kih i kulturnih pozadina.
S razvojem interkulturalizma pojam je prosiren pa
danas obuhvaca i mnoge druge razli¢itosti (vjerske,
rodne, seksualne, u svjetonazoru, one koje su po-
vezane s fizickim i intelektualnim sposobnostima
itd.) koje su utjecale na to da ti ljudi u zajednicama
u kojima su bili prepoznati kao drugaciji nisu mogli
potpuno uzivati svoja ljudska prava, odnosno bili su
potlaceni. S obzirom na to da su i djeca specificna
drustvena skupina koja ¢esto nailazi na mnoge tes-
koce u ostvarivanju svojih zakonom zagarantiranih
ljudskih prava (primjerice smatra se da su na odluku
Sjedinjenih Americkih Drzava da ne ratificira Kon-
venciju o pravima djeteta utjecale odredene interesne
skupine koje su u pravu djeteta na slobodno izraza-
vanje misljenja i uvazavanje toga misljenja u skladu
s dobi i zrelo§¢u djeteta prepoznale prijetnju pravi-
ma roditelja, odnosno roditeljskom autoritetu (Gu-
ggenheim, 2005; Wall 2008)), opravdano je zapita-
ti se nije li svako dijete (a ne samo pripadnik neke
manjine) drugacija osoba u dominantno odraslom
drustvu? To daju naslutiti i trenuta¢no vrlo aktualna
znanstvena istrazivanja djetinjstva, ponajprije u po-
drudju nove sociologije djetinjstva (Sommer, 1998;
prema Pe¢nik, 2008; Basi¢, 2009), koja su pokazala
da se poimanje djeteta tijekom povijesti znatno mi-
jenjalo pod snaznim utjecajem razlic¢itih drustvenih
¢imbenika, poput religije, znanosti i javnih diskursa
dominantnih u nekom drustveno-povijesnom raz-
doblju, $to je rezultiralo kriti¢ckom revizijom staja-
lista da je djetinjstvo isklju¢ivo bioloski odredeno
Zivotno razdoblje (razvojna faza) te prihvacanjem
mogucnosti da je ono povijesni, kulturni i drustveni
konstrukt, bas poput rase (Richardson, 2000). Dje-
tinjstvo se u tom smislu promatra kao socijalni sta-
tus u kontekstu generacijskih odnosa, odnosno kao
strukturni element modernih drustava (Basi¢, 2011)
koji je razli¢it od onoga dominantnoga (odraslih).
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To §to je djetinjstvo prepoznato kao drustveni
konstrukt ne dovodi u pitanje ¢injenicu djetetove fi-
zicke, psihicke i emocionalne nezrelosti, ali upu¢uje
na mogu¢énost da drustvo uvjetuje nacin na koji se
te bioloske znacajke interpretiraju i utje¢u na shva-
¢anje djec¢je kompetencije (Woodhead, 2009), bas
kao $to su kulturno uvjetovani testovi inteligencije
sredinom 20. stolje¢a ,znanstveno dokazivali” da
djeca (kulturno drugacijih) imigranata imaju sma-
njene intelektualne sposobnosti (Ogbu, 1994; pre-
ma Spaji¢-Vrkas, 2004; Richardson, 2000). Stoga se
moze re¢i da je odredivanje toga $to dijete jest, a §to
nije, za §to je sposobno, a za $to nije, i politi¢ko pi-
tanje (a ne samo filozofsko, psiholosko ili pedagos-
ko) s obzirom na to da su teorije o dje¢jem razvoju i
potrebama strukturirali iskljuc¢ivo odrasli te njiho-
vi ekonomski i drustveni ciljevi (Mayall, 2000; pre-
ma Stern, 2006). Daljnja analogija izmedu poimanja
djeteta i pripadnika drugih kultura koji su tijekom
povijesti bili podcijenjeni i obespravljeni moze se
uoditi i u na¢inu na koji se u povijesti pristupalo
drugadijima u drustvu. Naime, potkraj 19. stolje-
¢a doslo je do ekspanzije znanstvenog opisivanja i
tumacenja ljudske raznolikosti, pri ¢emu je ,,znan-
stveno dokazana” pravocrtna slika ljudske evolucije
koja je posluzila kao mo¢an instrument za klasifi-
ciranje ljudskih bi¢a u skupine koje zauzimaju ra-
zlidite pozicije u vertikalno orijentiranom kontinu-
umu od divljaka na dnu do civiliziranoga na vrhu
(Spaji¢-Vrkas, 2004). Civilizirani je posve ocekivano
poistovjecen s ¢ovjekom iz zapadnoga, europskoga,
tehnoloski razvijenog svijeta koji je ,,otkrio” ljud-
sku evoluciju i osmislio takvu klasifikaciju ljudi te
je definiran kao progresivan, pismen i urban, kao
¢ovjek koji prirodno pripada civilizaciji i drustvu
uredenom na temelju racionalnoga politi¢kog dje-
lovanja, dok je divljak izjednacen s onima drugima,
ljudima koji nisu iz zapadnoga, europskog svijeta pa
je odreden kao sve suprotno, kao primitivan, nepi-
smen, iracionalan, infantilan, plemenski, kao bice
koje nema povijesnu svijest i moralnu odgovornost
(Spaji¢-Vrkas, 2004). Ono §to danas poznajemo kao
kolonijalnu eksploataciju, dehistorizaciju i dekultu-
rizaciju kulturno drugacijih, odnosno kao rasizam
i diskriminaciju, prije je smatrano moralnom duz-
nos¢u civiliziranoga da pomogne divljaku da se us-
pne na ljestvici evolucije, pa su se ti procesi naziva-

li mnogo benignijim imenima, poput civiliziranja,
prosvjetljivanja, pomaganja u razvoju (Spaji¢-Vr-
kas, 2004), pretvaranja poluvragova i poludjece u
odrasle osobe (Joppke i Lukes, 1999; prema Spaji¢-
Vrkas, 2004). Uocljivo je, dakle, da su ljudi koji su
u povijesti kolonijalne eksploatacije pozicionirani
nisko na drustveno konstruiranoj ljestvici evoluci-
je (divlji ljudi, poluZivotinje) poistovjeéivani s dje-
com, bi¢ima koja se takoder poima(lo) kao ne-jos-
odrasle, kao one kojima je potrebno pomaganje u
razvoju, civiliziranje i prosvjetljivanje kako bi po-
stali potpune (odrasle) osobe. Takva slika djeteta is-
hodiste ima u strogim religijskim u¢enjima o iskon-
skome grijehu i zloj prirodi djeteta, zbog ¢ega dijete
nije razumni i odgovorni pojedinac, ali je obdaren
razumskim sposobnostima i ima potrebu za odgo-
jem, odnosno kultiviranjem, discipliniranjem i mo-
raliziranjem nagona, vodenjem od stanja neodra-
slosti, neodgovornosti te manjkavosti u znanjima i
ponasanju do stanja odraslosti, odgovornosti i spo-
sobnosti za samostalan Zivot (Basi¢, 2011). Djetinj-
stvo je u tom kontekstu samo pocetak puta realiza-
cije, od nepotpunosti ka zrelosti i punom ljudskom
statusu, od praznog potencijala ka ekonomski pro-
duktivnom ljudskom resursu (Dahlberg i sur., 1999).
Tako je danas ovakva gruba slika djeteta sve manje
prisutna pa je sve Ce$¢e zamjenjuje nova slika djeteta
kao subjekta vlastitoga razvoja, aktivnoga i kompe-
tentnog sudionika koji utjece na odnose s drugima
i svijet oko sebe, i dalje u odnosima odraslih i dje-
ce postoje mnoge (diskriminacijske) prakse cija se
opravdanost rijetko dovodi u pitanje, poput nastoja-
nja roditelja i ucitelja da kontroliraju djecje prosto-
re, ali i njihova tijela. Dje¢ji prostori su mjesta u ko-
jima djeca borave nekoliko sati dnevno (u skolskim
prostorima, primjerice, oko Sest sati dnevno) pa je
opravdano ocekivati da ¢e biti uredena po djecjoj
mjeri i da ¢e u njima djeca imati odredeni stupanj
slobode kretanja i odlucivanja, $to se u stvarnosti
rijetko dogada jer se od ucenika, kada krenu u sko-
lu, najcesce ocekuje da prihvate i postuju zateceno
stanje materijalnog okruzenja i estetskog uredenja,
kao i pravila ponasanja (Thornberg, 2009). Kontro-
lom prostora postize se i kontrola nad djecjim tijeli-
ma, no ta je kontrola vidljiva i u nekim drugim $kol-
skim i razrednim praksama, poput ograni¢avanja
djec¢jeg kretanja (zabrana izlaska iz $kole za vrijeme
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odmora, zabrana ulaska u neke $kolske prostore),
zabrane $minkanja i odijevanja kratkih sukanja i
(prema misljenju odraslih) majica koje previse ot-
krivaju, odredivanja mjesta sjedenja ili inzistiranja
na odredenom (naj¢e$¢e mirnom, uspravnom) po-
lozaju tijela tijekom nastave itd. Kontrolirati tijelo,
a time i Zivot djeteta, jedan je od nac¢ina odrzava-
nja mo¢i nad njim, kao i nacina reprodukcije im-
plicitnog svjetonazora da su djeca, ako ne vlasnis-
tvo odraslih osoba, onda barem ovisni pojedinci,
bez obzira $to je takva kontrola uglavnom dobro-
namjerna i cilj joj je zastita djeteta od opasnosti. No
potrebno je znati kada zastita prelazi u prezastici-
vanje, a time i ugrozavanje djeteta pa i diskrimina-
ciju cijele drustvene skupine, odnosno onemoguca-
vanje djeci da stje¢u iskustva i uce iz njih. Primjeri
preza$ti¢ivanja mogu se pronadi i u teznji odraslih
da kontroliraju intimni Zivot djece, osobito Zenske.
Potreba za zastitom u ovome kontekstu iznimno je
vazna zbog opasnosti seksualne povrede ili iskori-
$tavanja djece (Stern, 2006), no pritom je nuzno biti
svjestan ¢injenice da su se diskriminacijske struk-
ture oduvijek temeljile na stajalistu da zensko tijelo,
zenska seksualnost i reproduktivni potencijal nisu
briga ili vlasni$tvo samo Zene, nego i interes njezi-
nih roditelja, supruga, rodbine, drustvene zajednice
ili dru$tveno-kulturne tradicije koja diktira za zenu
prihvatljiva seksualna i druga ponasanja. Kontrola
zenskoga tijela pritom se provodi na mnogo nacina,
od ekstremnih, poput genitalnog sakacenja i dje¢-
jih brakova (u nekim kulturama), do mnogo profi-
njenijih, poput usadivanja odredenih vrijednosti i
normi ponasanja koje se o¢ekuju od djevojcica i do-
brih djevojaka (Stern, 2006). Pravo na integritet ti-
jela, odnosno samostalno raspolaganje svojim tije-
lom osnovno je ljudsko pravo. Nemati moguénost
utjecanja na to $to se ¢ini s vlastitim tijelom upu-
¢uje na potlacenu poziciju u drustvenoj hijerarhiji
koja je blize onoj mrtvoga objekta s kojim se proi-
zvoljno manipulira, nego poziciji osnaZenoga poje-
dinca (Stern, 2006).

Jasno je da ovakav pogled na svako dijete (a ne
samo dijete pripadnika neke manjine), kao na oso-
bu koja je u cesto nemo¢noj, potlacenoj poziciji u
drustvu, nuzno ima implikacije na odgoj i obrazova-
nje te Skolu. O tim se implikacijama, odnosno ,,rje-
$enjima” koja nuzno proizlaze iz njih, a koje skola

mora iznaci za problem djeteta kao drugacije oso-
be, raspravlja u sljede¢em, zavr$nome dijelu rada.

Implikacije pozicije djeteta kao drugacijeg
Ako prepoznamo da je svako dijete (a ne samo di-
jete pripadnik neke manjinske skupine u drustvu)
potencijalno obespravljeno, tada je prva i osnovna
implikacija ovakvoga stajaliSta potreba osvjestava-
nja ¢injenice da je dijete ustvari onaj koji je druga-
¢iji od dominantnoga odrasloga, da se prema djeci i
njihovim ljudskim pravima dugotrajno nepravedno
postupa(lo) i da je djetinjstvo razli¢ito od odraslosti.
No to $to je djetinjstvo razlicito od odraslosti ne znaci
da je ono manje vrijedan strukturni element drustva
(tek potkategorija odraslosti, pripremno razdoblje),
nego da je to socijalni status koji odrasli, iz pozici-
je onih koji su odrasli i zaboravili svoje djetinjstvo
te koji sada imaju mo¢ u drustvu, ne mogu do kraja
razumjeti. Jednako tako, dijete nije manje vrijedno
ljudsko bice, ne-jos-odrasli koji ¢e tek kada odraste
postati covjek u punom smislu te rije¢i, nego osoba
koja, unato¢ nedostatku zivotnog iskustva, ima bo-
gate i raznovrsne potencijale da od najranije dobi
aktivno sudjeluje u svome razvoju i odrastanju, §to
su uostalom i dokazala istrazivanja ranih interak-
cija majki i novorodencadi te ranog socioemocio-
nalnog razvoja djeteta (Hart 2008, Schaffer, 1996;
sve prema Pe¢nik, 2008). Ovakvo poimanje djeteta
afirmira model uzajamnosti ili uzajamnog prilago-
davanja (Schaffer, 1996; prema Pe¢nik, 2008) djete-
ta i odrasle osobe u interakciji, u kojemu se dijete
opisuje kao aktivni sudionik koji ima vlastite ideje i
teorije, a odrasla osoba u terminima osjetljivosti na
djetetove potrebe, postavljanja zahtjeva na koje di-
jete moze odgovoriti i problema s kojima se moze
suociti (Basi¢, 2011) te stvaranja sigurne, stimulira-
juce i obogacene sredine.

Sljedeca implikacija, koja logi¢ki proizlazi iz prve,
jest ta da svaka skola, pa i ona u rasno, etnicki i kul-
turno posve homogenoj zajednici (makar je upitno,
s obzirom na sve receno, postoje li uopée takve za-
jednice danas), mora postati interkulturno osjetljiva
$kola u onome smislu u kojemu je takva skola objas-
njena u ovome radu. Dakle, interkulturno osjetljiva
$kola nije neka posebna, drugacija, nego svaka skola,
¢ija je moralna obveza osjetljivost na razliite potre-
be i specifi¢nu poziciju djece u dominantno odraslo-
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me drustvu. Interkulturno osjetljiva $kola je, dakle,
prije svega Skola prijatelj djece, a to znaci $kola koja
nikoga ne diskriminira na temelju dobi, rase, kultu-
re, roda, seksualne orijentacije, svjetonazora i svega
ostaloga $to je drugacije.

S obzirom na to da odrasli, kao $to je prije receno,
vi$e nisu djeca, oni ne mogu potpuno razumjeti §to
to znaci biti dijete, stoga u tome trebaju pomo¢ dje-
ce, §to je takoder jedna od implikacija pozicije dje-
teta kao drugacijeg. Drugim rije¢ima, odrasli djeci
moraju omoguciti da se njihova misljenja, perspek-
tive, iskustva i zakljucci ¢uju u njihovim obiteljima,
$kolama i drus$tvu: da djeca dobiju priliku odraslima
objasniti $to je dijete i koje su razli¢ite potrebe razli-
¢ite djece, da se djecu ukljuci u organizaciju njihova
vremena i prilagodbu dje¢jih prostora specifi¢nim
dje¢jim potrebama i smislu za estetiku, da zajedno s
odraslima sudjeluju u odlucivanju o bitnim pitanji-
ma koja ih se ti¢u (o tome $to je u najboljem intere-
su djeteta, $to ocekuju od svojih uditelja, kako rije-
$iti neke probleme u $koli ili zajednici itd.), §to sve
skupa znacdi ostvarivanje dijaloga s djecom i poka-
zuje da je dijalog temeljna odrednica te nove - in-
terkulturno osjetljive $kole.

Potrebno je, dakle, kona¢no napustiti razmislja-
nje u okvirima dihotomije odrasli - djeca te priznati i
prihvatiti ¢injenicu o medusobnoj povezanosti i ne-
odvojivosti odraslih i djece, $to podrazumijeva od-
bacivanje hijerarhijske slike odnosa odrasle osobe i
djeteta (Roche, 1996). Sigurno je da e postojati situ-
acije u kojima neko dijete nece izabrati teret sudjelo-
vanja ba$ u svemu, no to je posve razlicito od toga da
se to dijete nikad ne pita $to misli i kako bi odlucilo.

Sve navedeno podrazumijeva i drugacija istrazi-
vanja djece i djecjeg svijeta od dosadasnjih (u koji-
ma je dijete bilo tek predmet istrazivanja odraslih,
interpretirano izvana s pomocu teorije koja je razvi-
jena za upotrebu odraslim profesionalcima): istrazi-
vanja iz dje¢je perspektive, odnosno takva koja ¢e o
djeci i djetinjstvu zakljuc¢ivati na temelju djecje in-
terpretacije vlastitoga svijeta, a ne iz shvacanja odra-
slih (Bagi¢, 2009).

I na kraju, kona¢na implikacija dijaloga s dje-
tetom kao drugacijom osobom u $koli naklonjenoj
djeci uspostavljanje je drustvene pravde u odnosi-
ma izmedu udenika te uditelja i u¢enika, kao i svih
ostalih uklju¢enih u zivot i rad gkole.

ZakljuCak
Potlaceni ¢ovjek nije slobodan, nego je sredstvo ko-
jim se drugi koriste za ostvarenje svojih ciljeva: takav
je ¢ovjek tek rob, odnosno roba. Svojstvo potlaceno-
sti drustveni je konstrukt, rezultat povijesnoga kon-
tinuiteta (simbolicke) mo¢i dominantne skupine u
drustvu (muskarca, bijelca, odraslog, heteroseksual-
nog itd.) da definira ljudsko bice i pritom, proizvolj-
no ili na temelju nevaljanih znanstvenih istrazivanja,
iz kategorije ljudskih bica isklju¢uje neke drustve-
ne skupine i pojedince. Interkulturni pristup ospo-
rava takvo videnje ljudskoga drustva, dok se inter-
kulturno osjetljiva $kola pritom nuzno namece kao
mehanizam humanizacije drustva, odnosno tran-
sformacije nepovoljnih Zivotnih uvjeta. Interkultur-
no osjetljiva $kola usmjerena je, dakle, na poticanje
kriticke svijesti kod ucitelja i u¢enika, otpor opresi-
ji i emancipaciju dijaloga izmedu razli¢itih kultur-
nih perspektiva, vrijednosti i iskustava, kao sred-
stava borbe za demokratsko drustvo (Spaji¢-Vrkas,
2004), pri ¢emu se demokratsko drustvo ne smatra
tek skupom drzavnih institucija i zakona, ve¢ speci-
fi¢énim, prije svega pravednim oblikom udruzenoga
zivota (Dewey, 1997; prema Hansen, 2002) u kojemu
je spremnost na to da se ¢uje glas potlacenih klju¢
drustvenoga napretka (Spaji¢-Vrkas, 2004). Zadaca
$kole stoga nije pripremiti u¢enike da budu lojalni
gradani, proizvedeni za radno mjesto ili drustvenu
funkciju (Previsi¢, 2010), nego kriticki, transforma-
tivni intelektualci. Takvi su ljudi ideal odgoja i obra-
zovanja, neinstrumentalizirane jedinke visoko osvi-
jestene osobnosti i odgovornosti (Previsi¢, 2010).
Tako je Siroko prepoznato da je dijalog najcesce
primjenjivan i najucinkovitiji pristup u razvoju pra-
vednoga kulturno razli¢itog drustva, pojedina istra-
zivanja (Jones, 1999; prema Spaji¢-Vrkas, 2004) po-
kazuju da postoje i neka ogranicenja dijaloske prakse.
Jones (1999, prema Spaji¢-Vrkas, 2004) je, prouca-
vajudi zajednicu u¢enika Maora i njihovih (bijelih)
novozelandskih kolega, zaklju¢ila da ideja zajednis-
tva i dijaloga izmedu tih kultura nije uspjela zadrza-
ti uvjerljivo pozitivno znacenje za ucenike tradici-
onalno podredene drustvene skupine, Maore. Ti su
ucenici iskazali viSe potpore segregiranom radu na
nastavi (u grupama koje su ¢inili samo Maori) jer su
u takvome radu dozivjeli vise pozitivnih odgojno-
obrazovanih iskustava. Ucenici Maori to su objasnili
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time $to su se u segregiranim okolnostima napokon
prestali osjecati drugacijima te su se pomaknuli pre-
ma sredistu grupne dinamike, mjestu za koje su pro-
cjenjivali da ga inade zauzimaju bijeli u¢enici. Ovaj
nam primjer govori da je uspostavljanje dijaloga iz-
medu razli¢itih skupina u $koli kontinuiran i sveo-
buhvatan proces koji ne smije zanemariti dugotraj-
nu povijest potlacenosti nekih drustvenih skupina i
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