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Interkulturalna osetljivost i uverenja nastavnika o kulturnim razlikama u Skolskom
kontekstu
Rezime

Predmet ovog rada su uverenja nastavnika razredne nastave u vezi sa ucenicima
kulturnog porekla razli¢itog od vecinskog. Uverenja nastavnika o kulturnim razlikama i
ucenicima manjinskog kulturnog porekla su relativno esto bila predmet istraZivanja.
Medutim, prethodne studije nisu situirale svoje razmatranje na preseku teorijskih
doprinosa razli¢itih disciplina koje su usredsredene na proudavanje interkulturne®
interakcije i percepcije kulturnog ,,drugog”. Stoga su u uvodnom delu ovog rada
prikazani i kriticki razmatrani medusobno povezani doprinosi razli¢itih disciplina. Prvi
segment uvoda obuhvata znaCenja 1 odredenja multikulturnog 1 interkulturnog
obrazovanja, alternativne obrazovne pristupe, kao 1 teorijska objaSnjenja pozicije
ucenika manjinskog porekla u obrazovanju (perspektiva o deficitu, opozicionom
kulturnom identitetu i referentnom okviru, perspektiva o kulturnim razlikama, pristupi
usredsredeni na pitanje sistemske reprodukcije nejednakosti u obrazovnom kontekstu).
U drugom segmentu analizirani su odabrani koncepti i teorijski modeli koji su
dizajnirani da objasne ishode u interkulturnoj interakciji. Poseban naglasak bio je na
kritickom razmatranju Razvojnog modela interkulturne osetljivosti Miltona Beneta.
Konacno, u tre¢em segmentu uvodnog poglavlja predstavili smo i razmotrili razlicite
konceptualizacije uverenja i srodnih konstrukata o kulturnim grupama u okviru
socijalne psihologije, kao i percepciju kulturnog drugog u kulturalnoj psihologiji. Deo
ovog segmenta Cini 1 selektivan pregled rezultata dosadas$njih istrazivanja o uverenjima
nastavnika i studenata u¢iteljskih fakulteta o kulturnim razlikama.

Istrazivanje je imalo za cilj da unapredi razumevanje u vezi sa tim kako
nastavnici opazaju i interpretiraju kulturne razlike, da osvetli njihova eksplicitna i
implicitna uverenja o ucenicima manjinskog porekla, kao i da Razvojni model
interkulturne osetljivosti bude kriti€ki preispitan, kako sa stanovista logicke
konzistentnosti pretpostavki modela, tako i spram nalaza sprovedenog empirijskog

istrazivanja. Iz ciljeva su izvedena tri istraZivacka pitanja: a) koje ¢e osnovne teme o

1 U okviru privatne prepiske sa prof. dr lvanom Klajnom je ukazano da bi prikladnije bilo koristiti izraze
multikulturno i interkulturno umesto multikulturalno ili interkulturalno. Sa druge strane, termin
interkulturalno je zadrzan u okviru naslova rada, s obzirom na to da je Vece naucnih oblasti drustveno-
humanistickih nauka Univerziteta u Beogradu donelo je odluku kojom se daje saglasnost na predlog
teme doktorske disertacije sa ovim naslovom.



ucenicima manjinskog kulturnog porekla, njihovim porodicama i zajednicama biti
zastupljene u iskazima nastavnika; b) da li ¢e identifikovane teme biti kvalitativno
distinktivne za poduzorke nastavnika koji su razli¢itog nivoa interkulturne osetljivosti;
c) da li ¢e se identifikovane teme u iskazima o madarskoj grupi kvalitativno razlikovati
od tema identifikovanih u iskazima o romskoj grupi. Eksplicirano je da bi u skladu sa
teorijskim pretpostavkama Razvojnog modela interkulturne osetljivosti bili oni nalazi
koji ukazuju na zajednicki obrazac uverenja o razliCitim kulturnim grupama unutar
svakog od poduzorka (nivoa interkulturne osetljivosti), kao i1 na distinktivne, specifi¢ne
obrasce za svaki poduzorak.

Uzorak su sacinjavala 42 ucitelja iz Vojvodine. Prikupljanje podataka je
podrazumevalo dve sukcesivne faze. U prvoj fazi ucitelji su ucestvovali u realizaciji
polustrukturiranih intervjua i iznosili svoje utiske u vezi sa hipotetickom situacijom —
kriticnim incidentom sa romskim ili alternativno sa madarskim uc¢enikom. U narednoj
fazi (priblizno Sest meseci nakon prve faze), sagovornicima je prosledena elektronska
verzija Inventara interkulturnog razvoja (IDI®). Na osnovu rezultata na Inventaru
interkulturnog razvoja formirana su dva poduzorka: jedan koji su sa¢injavali ispitanici
na stadijumima poricanja i odbrane i drugi sa ispitanicima na stadijumu minimizacije.

Pristup analizi podataka zasnivao se u najve¢oj meri na kombinaciji induktivnog
pristupa kvalitativnoj tematskoj analizi i utemeljene teorije zasnovane na
konstruktivistickim principima. Odluceno je da ¢e biti uzeti u obzir kako sadrzaj iskaza
ispitanika ($ta je ono o ¢emu ispitanici govore), tako i procesi opisivanja, objasnjavanja,
opravdavanja i pozicioniranja sagovornika (kako izrazavaju svoje predstave).

Rezultati ovog istrazivanja podupiru zakljucke kriticke analize teorijskih
pretpostavki Razvojnog modela interkulturne osetljivosti predstavljene u okviru
uvodnog poglavlja. Oba poduzorka su ispoljila zajednicke tendencije ka hijerarhijskom
vrednovanju i kontrastiranju razli¢itih grupa, kao i obrazac umanjivanja znacaja razlika i
naglaSavanja karakteristika koje su opazene kao univerzalno ljudske. Odabrane kulturne
grupe (romska i madarska) su sagledane kao medusobno veoma razli¢ite i unutar istog
poduzorka: romska kulturna grupa iz perspektive kognitivnih i nekognitivnih deficita;
madarska kulturna grupa iz perspektive sklonosti ka homogenom grupisanju i
preferiranju pripadnika sopstvene grupe. Percepciju kulturnih grupa u velikoj meri je

oblikovala deljena socijalna reprezentacija o specificnoj grupi, dok je razvojni stadijum



interkulturne senzitivnosti bio od manjeg znacaja. Postojale su, medutim, uocljive
razlike medu poduzorcima u pogledu ucestalosti, intenziteta i eksplicitnosti hijerarhijske
evaluacije grupa, pre svega kada je re¢ o percepciji romske kulturne grupe. U okviru
poduzorka poricanja i odbrane ove tendencije su bile eksplicitnije, sagovornici su
iznosili ekstremnije primere, negativne sudove i bili su skloniji hijerarhijskom
vrednovanju i navodenju socio-bioloskih objasnjenja razlika.

Smatramo da je osnovni doprinos ovog istrazivanja u domenu razvoja teorije.
NaSi nalazi 1 kriticko razmatranje pretpostavki Razvojnog modela interkulturne
osetljivosti sugerisu da je ovaj model potrebno delimi¢no rekonceptualizovati. Naime,
stadijume ili faze pretpostavljenog jednosmernog razvoja interkulturne senzitivnosti
trebalo bi razmatrati kao razliCite procese koji se mogu odvijati i simultano. Takode
smatramo da bi bilo potrebno da model inkorporira ideju da je percepcija kulturne grupe
po pravilu, makar u izvesnoj meri, oblikovana deljenom socijalnom reprezentacijom.
Zakljucili smo i da bi dva diskutovana modela sadrzaja stereotipa trebalo da budu
udruzena kako bi na zadovoljavajuc¢i nacin objasnili percepciju manjinskih kulturnih
grupa koje su izlozene intenzivnim i1 negativnim procenama (romska kulturna grupa u

ovom istrazivanju).
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Teachers' Intercultural Sensitivity and Beliefs about Cultural Differences in the School
Context
Abstract

The subject of this paper are the beliefs of primary school teachers about cultural
minority pupils. Teachers' beliefs about cultural differences and minority pupils were a
relatively common point of research prior to this study. However, former studies did not
base their analysis on the cross-section of the theoretical contributions of different
disciplines focused on intercultural interaction and perception of the cultural "other".
Therefore, in the introductory part of this thesis their interrelated contributions were
presented and critically examined. The first segment of the introduction comprises
meanings and definitions of multicultural and intercultural education, alternative
educational approaches, as well as theoretical explanations for the status of minority
pupils in education (the deficit perspective, oppositional cultural identity and frame of
reference, the cultural difference perspective, approaches focusing on systematic
reproduction of inequality in the educational context). In the second segment, the
selected concepts and theoretical models designed to explain outcomes in intercultural
interaction were examined. The main emphasis is on critical examination of Milton
Bennett’s Developmental model of intercultural sensitivity. Lastly, in the third segment,
we present and assess conceptualizations of beliefs and related constructs about cultural
groups in social psychology, as well as the perception of the cultural other in cultural
psychology. One part of this segment also includes a selective review of prior research
findings about the beliefs of teachers and students of teacher-training faculties about
cultural differences in the school context.

The research aims at enhancing our understanding of teachers' perception and
interpretation of cultural differences, revealing their explicit and implicit beliefs about
minority pupils and critically examining the Developmental model of intercultural
sensitivity - both the logical consistency of the assumptions of the model, as well as its
consistency with the research findings. Three research questions were derived from
these aims: a) What are the main themes pertaining to cultural minority pupils, their
parents and communities; b) Is there a qualitative distinction between the identified
themes for the two subsamples characterized by different levels of intercultural

sensitivity; ¢) Is there a qualitative distinction between the identified themes regarding



the Hungarian minority group and the identified themes regarding the Roma minority
group. It is stated that, in order for the given findings to be in accordance with the
assumptions of the Developmental model of intercultural sensitivity, they should point
to the existence of a common pattern of beliefs about different cultural groups within
each subsample (level of intercultural sensitivity), as well as to the presence of
distinctive, specific patterns for each subsample.

The sample consists of 42 primary school teachers from the Autonomous
Province of Vojvodina. Data collection was organized in two successive phases. In the
first phase, the teachers participated in semi-structured interviews and offered their
insight about the hypothetical situation - critical incident with a Roma pupil or a
Hungarian pupil, alternatively. In the following phase (approximately six months after)
an online version of the Intercultural Development Inventory (IDI®) was distributed to
the participants. Based on the participants' IDI® score, two subsamples were formed.
The first subsample consists of teachers in denial and defense stages, whereas the
second subsample consists of participants in a minimization stage.

Analysis and interpretation of the data were based on a predominantly inductive
approach to qualitative thematic analysis and a constructivist approach to grounded
theory. The decision was made to take into account the content of statements (what
participants were saying), as well as participants’ processes of describing, explaining,
justifying and positioning interlocutors (how they expressed their views).

The results support the conclusions of critical analysis based on the theoretical
assumptions the Developmental model of intercultural sensitivity, presented in the
introductory chapter. Both subsamples exhibit common tendencies towards hierarchical
evaluation and contrasting of different groups, as well as the patterns of minimizing
differences and emphasizing characteristics that were perceived as universally human.
The selected cultural groups (Roma and Hungarian) were perceived very differently
even within the same subsample: Roma cultural group from the perspective of cognitive
and non-cognitive deficits; Hungarian cultural group from the perspective of tendencies
towards homogeneous grouping and in-group preferences. Perception of the two
cultural groups was strongly influenced by the social representation of the specific
cultural group, whereas the developmental stage of intercultural sensitivity appeared to

be of smaller significance. There were, however, notable differences between the



subsamples in terms of frequency, intensity and explicitness of the hierarchical
evaluation of groups, primarily in regard to the perception of the Roma cultural group.
Within the subsample of denial and defense the tendency was more explicit; participants
conveyed more extreme examples, negative judgments, were more prone to hierarchical
evaluation and offered socio-biological explanations of differences.

We believe that this study principally contributes to the development of theory.
Firstly, our findings, as well as critical examination of the assumptions of the
Developmental model of intercultural sensitivity, suggest that the model should be
partially re-conceptualized. Namely, stages or phases in the presumed unidirectional
developmental progression of intercultural sensitivity should be addressed as different
processes that could be simultaneous. Further, it is suggested that the Model should
incorporate the notion that perception of specific cultural groups is shaped by a shared
social representation, at least to some extent. We also conclude that the two discussed
models of stereotype content should be combined in order to offer a satisfactory
explanation to the perception of cultural minority groups that are exposed to intense

negative judgment (the Roma cultural group in our research).

Keywords: beliefs, stereotypes, Developmental model of intercultural sensitivity,

teachers, pupils, Roma cultural group, Hungarian cultural group
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Uvod

Predmet ovog istrazivanja u opStem smislu Su uverenja nastavnika razredne
nastave u vezi sa ucenicima kulturnog porekla razlicitog od vecéinskog. Istrazivanja
kompetencija nastavnika ukazuju na to da su upravo uverenja klju¢na za kvalitet rada u
heterogenom kontekstu (Klieme & Vieluf, 2009). Uverenja nastavnika i buducih
nastavnika predmet su brojnih istrazivanja, ali su ova razmatranja retko dovedena u
vezu sa interkulturnom, socijalnopsiholoskom ili kulturalnopsiholoskom teorijom. U
ovom radu stoga razmatramo potencijalne relacije izmedu uverenja ucitelja 0 u¢enicima
kulturnog porekla razli¢itog u odnosu na vec¢insko i njihove interkulturne osetljivosti u
kontekstu Razvojnog modela interkulturne osetljivosti Miltona Beneta (M. J. Bennett,
1986, 2011).

U skladu sa predmetom ovog rada, uvodno poglavlje podeljeno je u tri opstije
celine. Svaka od celina korespondira sa jednim aspektom teme. Prva celina,
Obrazovanje u multikulturnom kontekstu, situira razmatranje nastavni¢kih uverenja u
vezi sa kulturnim razlikama u okvire aktuelnih razmatranja interkulturnog i
multikulturnog obrazovanja, kao i alternativnih pristupa obrazovanju, odnosno u Skolski
kontekst. U okviru ove celine pokusali smo najpre da odredimo, uporedimo i kriticki
razmotrimo koncepte multikulturnog i interkulturnog obrazovanja. Takode, razmotrene
su ostale perspektive i principi na kojima se zasnivaju, prevashodno asimilacionizam,
separatizam i pluralizam. Konaé¢no, ukazali smo na Cetiri vida objaSnjenja pozicije
ucenika manjinskog kulturnog porekla, koja se javljaju u razmatranjima razli¢itih
autora:  pojedinatna  objaSnjenja usmerena na predstave o nedostatku
ucenika/porodice/zajednice; pojedinacna obja$njenja situirana u kulturno-istorijskom
kontekstu, odnosno predstave o opozicionom kulturnom identitetu i referentnom okviru;
objasnjenja zasnovana na predstavi o kulturnim razlikama i nepodudarno$éu sa
Skolskim kontekstom; sistemska objaSnjenja zasnovana na predstavi da je Skola
ustrojena tako da reprodukuje nejednakost. Pored osnovnih teza zastupljenih u ovim
vidovima objasnjenja, pokusali smo da kriticki razmotrimo svako od navedenih videnja.
Ovaj pregled obezbeduje okvir za razumevanje razli¢itih konceptualizacija uloge

nastavnika 1 poZeljnih uverenja o ucenicima i radu u kulturno heterogenom kontekstu.
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Takode, razli¢iti vidovi objaSnjenja pozicije uc¢enika manjinskog kulturnog porekla i
pozeljnih pristupa njihovom obrazovanju, deo su kurikuluma i skrivenog kurikuluma u
obrazovanju i stru¢nom usavrS$avanju samih nastavnika, gradivni element Skolske
kulture, ali i prethodnog iskustva nastavnika tokom sopstvenog obrazovanja, te je
opravdano pretpostaviti da imaju uticaja na uverenja nastavnika.

Druga celina Odabrani koncepti i modeli u domenu uspesnosti u interkulturnoj
interakciji podrazumeva udaljavanje od obrazovnog konteksta i nudi selektivan pregled
koncepata i modela koji pretenduju da objasne razlike u pogledu toga u kojoj meri su
osobe uspesne u multikulturnom kontekstu i interkulturnoj interakciji. U okviru ove
celine razmotreni su pojedini razvojni modeli, a najveca paznja posvecena je
predstavljanju i kritickom razmatranju Razvojnog modela interkulturne osetljivosti
Miltona Beneta, kako u poredenju sa ostalim modelima razvoja kroskulturne
kompetentnosti, tako i iz perspektive ,.druge” psihologije. Kako se u ovom radu
uverenja nastavnika o kulturnim razlikama razmatraju u vezi sa interkulturnom
osetljivos¢u nastavnika, u skladu sa Benetovim modelom, opredelili smo se za
podrobno razmatranje ovog modela i srodnih, razvojnih modela interkulturne
kompetentnosti. Predstavljen je instrument zasnovan na ovom modelu, kao i rezultati
retkih istrazivanja u vezi sa interkulturnom osetljivos¢u nastavnika u razli¢itim
kontekstima.

U okviru trece celine Uverenja i srodni koncepti pokusali smo da uspostavimo
smislene relacije izmedu: a) socialno-psiholoskih teorija i modela u vezi sa uverenjima
0 grupama i srodnim konceptima sa jedne strane; b) kulturalnopsiholoskih razmatranja
koncepata selfa/identiteta koji inkorporira kulturu i drugog sa druge strane i c) oblasti
koja se Cesto naziva obrazovanjem nastavnika kojoj pripadaju razmatranja i istrazivanja
o uverenjima nastavnika 1 buduc¢ih nastavnika u vezi sa kulturnim razlikama medu
ucenicima. U socijalnopsiholoskim razmatranjima dominiraju odredenja uverenja 0
drugim grupama i stereotipa kao oblika socijalne kognicije, mada se diskurzivni pristupi
i pristupi zasnovani na teoriji socijalne reprezentacije u pogledu pretpostavki
priblizavaju kulturalnopsiholoskom sagledavanju selfa i drugog. Istrazivanja o
uverenjima nastavnika i studenata uciteljskih fakulteta u vezi sa uéenicima poreklom iz

manjinskih kulturnih grupa, sa druge strane, retko se oslanjaju na socijalnopsiholoske i



kulturalnopsiholoske koncepte i teorijske okvire, ve¢ u najveéem broju slucaja ostaje

nejasno cak i to kako su odredeni srzni konstrukti, 0dnosno uverenja.

I Obrazovanje u multikulturnom kontekstu

Multikulturno i interkulturno obrazovanje: odredenja i poredenja. Pojmovi
multikulturno i interkulturno obrazovanje Cesto se, od strane razli¢itih autora, tretiraju
kao sinonimi koji se alternativno upotrebljavaju u zavisnosti od ustaljenosti u
odredenom kontekstu (videti Banks, 2013; Gorski, 2006, 2008; Hill, 2007). Prvi
koncept ustaljen je u okvirima engleskog govornog podrucja, dok se u drugim
evropskim zemljama ¢es$ce koristi termin interkulturno obrazovanje (Meer & Modood,
2012; Portera, 2008). Multikulturalnost takode moze da oznaCava prisustvo i
zastupljenost poreklom razli¢itih grupa i pojedinaca u odredenoj sredini, bez
vrednosnog odredivanja u pogledu te Cinjenice, a upotrebljava se i kada se Zeli naglasiti
da je takva heterogenost poZeljna i vrednovana (Meer & Modood, 2012; Van de Vijver,
Breugelmans & Schalk-Soekar, 2008). Drugim re¢ima, multikulturna $kola ili sredina
mogu se odnositi na to da u toj sredini zive 1 obrazuju se osobe razli¢itog kulturnog

porekla, ili ukazivati da postoje neki pozitivni aspekti razmene iskustava i obogacivanja.

Distinkcija izmedu ova dva pojma — multikulturnog i interkulturnog, kao i
pristupa obrazovanju, pocinje da se javlja u razmatranjima sredinom osamdesetih
godina dvadesetog veka (Coulby, 2006; Portera, 2008). Autori koji uo¢avaju sustinske
razlike izmedu multikulturnog i interkulturnog obrazovanja daju prednost
interkulturnom pristupu, ¢ineci to putem poredenja u pogledu ciljeva i odredenja srznih
koncepta (videti Portera, 2008, 2011). Sa druge strane, pojedini autori ukazuju da nema
sustinske razlike izmedu ovih pristupa, a ovo stanoviste je prisutno kako medu
teoretiCarima multikulturnog obrazovanja (videti Banks, 2006a; Kymlicka, 2004; Meer
& Modood, 2012), tako i medu kriti¢arima oba pristupa (videti Coulby, 2006).

Poredenje u pogledu ciljeva i odredenja srinih koncepata. Najcesce
razlikovanje multikulturnog i interkulturnog pristupa obrazovanju odnosi se na ciljeve.
Multikulturnom obrazovanju pripisuju se ciljevi koji se odnose na medusobno pasivno
prihvatanje razlicitih grupa (GoSovi¢, Mrse, Jerotijevi¢, Petrovic & Tomié¢, 2009;
Portera, 2008, 2011), o ¢emu se govori i kao 0 dualistickoj ili pluralistickoj formi

integracije (Portera, 2011). Sa druge strane, interkulturno obrazovanje za razlicite autore
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podrazumeva ciljeve ostvarivanja uspesne interkulturne interakcije (Banks, 2006a;
Starcevic, 2013; Portera, 2008, 2011), koja podrazumeva reciprocitet, proces uzajamnog
obogacivanja i kritiCkog preispitivanja sopstvenih vrednosti i normi (Portera, 2008,
2011). Tako se govori 0 aktivnoj medusobnoj razmeni i uticaju, uzajamnom postovanju,
razumevanju i jednakim mogucnostima (GoSovi¢ et al., 2009; Portera, 2008, 2011).
Portera, takode, ukazuje na to da se srzni koncepti (identitet i kultura) razli¢ito
odreduju: kao dinamicni i promenljivi fenomeni (u okvirima interkulturnog pristupa),
odnosno kao medusobno nesamerljive, relativno stati¢ne, Srzne razlike (u okvirima
multikulturnog pristupa) (Portera, 2008, 2011). U tom aspektu interkulturalisti, makar
na deklarativnom nivou, odgovaraju na promenu u pogledu razumevanja kulture u
antropologiji (videti Starc¢evi¢, 2013, 2018) i kulturalnoj psihologiji (videti Cole, 1996).
Poterovu ideju da interkulturalni pristup prevazilazi ogranicenja kroskulturne
psihologije (univerzalizam), kao i multikulturnih pristupa (u pogledu kulturnog
relativizma), zauzimaju¢i medupoziciju (Portera, 2008, 2011), tesko je interpretirati i
vrednovati s obzirom na nedovoljnu elaboriranost. Autor se jasno ograduje od kulturnog
relativizma u pogledu normi, ponasanja i vrednosti (Portera, 2008, 2001). Kolbi, na
sli¢an nacin, sugerise da je moguce zadrzati pojedine univerzalne principe (npr. principe
jednakosti i socijalne pravde), a osloniti interkulturno obrazovanje na
kulturnorelativisticke okvire (Coulby, 2006).

Dovodenje distinkcije u pitanje. Drugi autori ukazuju na to da je pokusaj
utemeljivanja interkulturnih  pristupa kroz argumentima slabo potkrepljeno
kontrastiranje sa ranim formama multikulturalnih pristupa, neuspeo (Meer & Modood,
2012). Mogla bi biti u pitanju retoricka strategija izlazenja na kraj sa teorijskim
slabostima multikulturnog pristupa obrazovanju i brojnim kritikama (Coulby, 2006).
Kritike upucene multikulturalistima odnosile su se na nedovoljnu usmerenost na
dijaloske relacije u kojima identiteti bivaju konstruisani, zanemarivanje viSestrukosti
identiteta i globalnih razmena kroz koje se redefiniSsu kulture i identiteti,
kulturnorelativisticku orijentaciju (Meer & Modood, 2012), pa i prenaglasavanje
partikularnih identiteta (C. Taylor, 2012). Savremena razmatranja multikulturnog
obrazovanja, medutim, uklju¢uju predstave o dinami¢nom/promenljivom, visestrukom i
dijaloskom selfu/identitetul (videti Banks, 2006a; Kymlicka, 2004). Takode,

1 Najéescée na deklarativhom nivou.



multikulturni pristup (makar u nekim svojim vidovima) inkorporira principe slobode
udruzivanja, jednakosti i individualnog razvoja, shvaéenog kao neodvojivog od
porodi¢ne i kulturne zajednice (Feinberg, 2012). Benks istice da multikulturno
obrazovanje u SAD treba da doprinese razvijanju tri nivoa identifikacije kod uéenika
(identifikacija sa kulturnom grupom porekla, sa americkom nacijom i identifikaciju sa
globalno povezanim svetom), koje bi bile ,razjasnjene, refleksivne i pozitivne” i
ukljucivale kompetentnost u interakciji sa kulturnim drugim (Banks, 2006a, str. 30-32).
Drugim recima, tesko je odrziva prethodno iznesena kritika da multikulturalisti
zanemaruju viSestrukost 1 dinami¢nost identiteta, naglasavaju isklju¢ivo pojedinacne
kulturne identitete, kao i to da zauzimaju isklju¢ivu poziciju kulturnog relativizma S
obzirom na naglasavanje prethodno pomenutih univerzalnih principa.

Pitanje distinkcije, kao $to vidimo, nije tako jednostavno razresiti, Sto je dodatno
oteZano nejasnim 1 promenljivim znacenjima i konotacijama koje termini imaju (Brahm
Levey, 2012). U okviru oba pristupa obrazovanju postoji veoma izraZena heterogenost u
pogledu pretpostavki na kojima se zasnivaju, a savremeni autori se u sve vecoj meri
priblizavaju jedni drugima tako da ova vrsta distinkcije, kako mi to opazamo, nije
principijelna. U ovom radu termin interkulturno koristi¢cemo kada ukazujemo na vidove
interakcije, a multikulturno kada govorimo o heterogenosti konteksta, odnosno
koristi¢emo ove termine u uobi¢ajenom znacenju.

Perspektive u obrazovanju ucenika iz manjinskih grupa i principi na
kojima se zasnivaju. U ovom segmentu osvrnu¢emo se na principe politika u osnovi
razliitih pristupa obrazovanju ucenika iz manjinskih grupa (asimilacionizam,
separatizam, pluralizam i multikulturalizam). Osloni¢emo se na iskustva Sjedinjenih
Americkih Drzava (SAD-a) u okviru kojih su ova teorijska razmatranja i
najzastupljenija, uz uvazavanje ogranicenja koja proizilaze iz razlika medu kontekstima.

Fajnberg (Feinberg, 2012) uocava da se pomenuti pristupi obrazovanju
razlikuju u pogledu toga na koji na¢in odreduju svrhu zajednickog, javnog obrazovanja
odnosno kakav stav zauzimaju prema onome S§to Fajnberg navodi kao principijelne
razloge za javno obrazovanje, kao i nac¢inima njihovog ostvarivanja. Pomenuti razlozi
odnose se na princip jednakih Sansi da svi u€enici razviju vrednovane vestine i znanja,
princip slobode udruzivanja i odabira grupa sa kojima Zele da budu povezani, kao i

princip individualnog razvoja do ostvarivanja punih potencijala (ibid.). Fajnberg istice
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kako je pomenute pristupe obrazovanju moguce razmatrati na kontinuumu cije su
ekstremne tacke asimilacionisticki pristup i separatisticki pristup, dok srediSnji deo
zauzimaju pluralizam i multikulturalizam, navedenim redom. Kre¢ué¢i se kroz ovaj
kontinuum od asimilacionizma ka separatizmu menja se pogled na znacaj i svojstva
zajedniCkog nacionalnog identiteta i pojedinacnih aspekata identiteta oblikovanih
kulturom porekla — od isklju¢ivog naglasavanja zajedni¢kog identiteta ka isklju¢ivom
naglasavanju pojedinac¢nih identiteta u kontekstu obrazovanja. U krajnjoj tacki
asimilacionizma naglaSeni su ciljevi formiranja zajednickog identiteta oblikovanog
uticajima dominantnih grupa u drustvu i potiskivanja pojedinac¢nih kulturnih identiteta i
u javnoj sferi (8koli) i u privatnoj sferi (porodici i zajednici). Pluralizam, potom,
podrazumeva odvajanje javne i privatne sfere i naglasavanje uloge $kole u izgradnji
zajedni¢kog nacionalnog identiteta, uz tolerisanje zastupljenosti elemenata pojedina¢nih
identiteta. Multikulturalizam podrazumeva naglasavanje doprinosa pojedinac¢nih
kulturnih identiteta izgradnji zajednickog nacionalnog identiteta i briSe podelu na
privatnu 1 javnu sferu. Kona¢no, u krajnjoj tacki separatizma, naglasava se da je
neophodno odvojeno obrazovanje u skladu sa vrednostima pojedina¢nih kulturnih grupa
(ibid.).

Asimilacionizam. Asimilacionisticki pogled u vezi sa ulogom obrazovanja
naglasava znaCaj ujednacavanja identiteta gradana (Feinberg, 2012), u cilju ,,izgradnje
nacije” i nacionalne drzave onih koji govore istim jezikom i dele ujedinjujuce vrednosti
(Kymlicka, 2003). Za Benksa je asimilacionisti¢ka ideologija zasnovana na pretpostavci
da karakteristike pojedinih kulturnih grupa uticu na akademsko podbacivanje ovih
grupa, a da istraziva¢i oslanjaju svoje razmatranje na modele kulturne deprivacije i
pretpostavljenih bioloSkih razlika (Banks, 2006a). Asimilacionizam sadrzi pretpostavku
0 univerzalnosti ljudskog razvoja i uéenja. Pojedine kulturne odlike opazaju se kao one
koje otezavaju usvajanje identifikacije sa zajednickom kulturom, kao i sticanje vestina i
znanja  neophodnih  u  zajednickom  kontekstu (Banks, 2006a). Kritike
asimilacionistickog pogleda ticu se ugrozavanja slobode udruzivanja kao opsteg
principa (kritika koju iznose pluralisti), odnosno poricanja vaznosti zajednice sa kojom
ucenici dele kulturno poreklo i znacaja pripadnosti istoj (kritika koju iznose
multikulturalisti) (Feinberg, 2012).



Pojedini autori odredene, kritikovane forme multikulturalizma poistovecuju sa
asimilacionizmom. Ova prikrivena forma asimilacionizma podrazumeva naglaSavanje
zajedniCke kulture uz ,,dodatak™ kulturnih razlika, ¢ime se vecinska kultura pozicionira
kao implicitna norma (McLaren, 1995). Tako se u deklarativno multikulturalnom
obrazovnom kontekstu prakse standardizovanog testiranja zasnivaju na kulturnom
kapitalu srednje klase kao pomenutoj implicitnoj normi (McLaren, 1995). Meklaren
ovaj ,.konzervativni” multikulturalizam odreduje kao strategiju poricanja nejednakosti u
formi socijalnog darvinizma i objasnjenja zasnovanih na pretpostavci o kulturnoj
deprivaciji (McLaren, 1995).

Separatizam. Separatizam na drugom polu kontinuuma, podrazumeva izgradnju
odvojenih obrazovnih institucija u svrhe ocuvanja posebnog kulturnog identiteta
pripisanog na osnovu kulture porekla?. Javlja se u formi razli¢itog vrednovanja grupa i
grupisanja ucenika na osnovu pripisanog identiteta (npr. segregacija romskih u¢enika u
Srbiji ili afroameri¢kih u¢enika u SAD-u), ili u formi pokuSaja oCuvanja relativne
vrednosti i identiteta grupa (osnivanje Skola sa posebnim programima koje odobravaju
pojedina¢ne kulturne zajednice) (Feinberg, 2012). Kritike ovog stanovista od strane
pluralista ti¢u se ugroZavanja slobode udruzivanja, odnosno onemogucavanja ucenika
da razvijaju sopstveni identitet mimo identiteta koji im je propisan na osnovu njihovog
porekla. Multikulturalisti, sa druge strane, kritikuju zanemarivanje drugog vaznog cilja
obrazovanja, koji se ti¢e razvijanja pozitivnog odnosa i priznavanja vrednosti razli¢itim
kulturnim grupama (Feinberg, 2012).

Benks, za razliku od Fajnberga, separatizam povezuje sa sopstvenom
predstavom o pluralistickoj ideologi, odnosno uverenjem da je kulturni i etnicki identitet
veoma znaCajan u heterogenom miljeu savremene drzave. Stoga je vazno razviti
snazne veze unutar grupe i posvecenost grupi, posebno ukoliko je grupa u
nepovoljnijem poloZaju u pogledu relativne moc¢i (Banks, 2006a). Takode, u skladu sa
ideologijom ovako shvac¢enog pluralizma je uverenje da razli¢iti stilovi ucenja i druge
kulturne karakteristike zahtevaju prilagodavanje metoda, materijala, Skolskog programa
i nac¢ina poducavanja. Istrazivaci koji su posveceni 0voj ideologiji, prema Benksu,

zasnivaju svoja istrazivanja na konceptu kulturne razlike (Banks, 2006a). Meklarenov

2 Uteniku se na osnovu, najée$ée pretpostavijenog porekla (govorenja drugaijeg maternjeg jezika,
drugacijih obicaja i dr.), pripisuje identitet romskog ili afroamerickog ucenika, bez ulazenja u razmatranje
da li se i u kojoj meri ucenik ovako identifikuje i kako on/ona opaza sopstveni identitet.
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opis ,levog“ ili ,liberalnog” multikulturalizma, u velikoj meri odgovara prethodno
opisanim svojstvima separatizma. Odreduje se kroz naglasavanje kulturnih razlika,
autenti¢nosti 1 licnih iskustava pojedinaca. Time se, medutim, razlike predstavljaju kao
stati¢ne i esencijalne, nezavisne od §ireg drustvenog i istorijskog konteksta (McLaren,
1995).

Pluralizam. Sasvim drugacije videnje pluralizma u odnosu na Benksovo opisuje
Fajnberg, koji podrazumeva pretpostavku o odvajanju privatne (za Fajnberga u pitanju
je sfera zajednice i porodice) i javne, kulturno neutralne sfere (Feinberg, 2012). Za
pluraliste, javno obrazovanje ima zadatak da izgradi mogucnosti za nastanak
»gradanstva” oblikuju¢i stavove i1 vrednosti, a porodica i zajednica imaju ulogu u
izgradnji pojednaénog identiteta (Feinberg, 2012, str. 35). Skola dopusta zastupljenost
pojedina¢nih kulturnih elemenata (unoSenja elemenata nosnje, obi¢aja, verovanja i dr.),
ali ih ne podstice. Postuju se individualna postignuc¢a pojedinaca, princip jednakih Sansi
1 inkluzivnosti (Feinberg, 2012). Ova dva videnja pluralizma su nepomirljivo razli¢ita: u
jednom se pluralisticka ideologija zasniva na naglasavanju pojedinac¢nih, kulturnih
identiteta i njihovog znacaja (Benksovo glediste), dok drugo podrazumeva naglasavanje
znacaja deljenog, nacionalnog identiteta i odvajanja javne od privatne sfere
(Fajnbergovo glediste) (videti Banks, 2006a; Feinberg, 2012).

Multikulturalizam. Poznato je ve¢ da autori razli¢ito tumace multikulturalizam,
te je tako veoma uocljivo da Fajnberg pozicionira multikulturalizam u vecoj meri ka
polu koji naglasava znacaj pojedina¢nih kulturnih identiteta, dok Benks insistira na
znacaju razlicitih aspekata identiteta: kulturnog, nacionalnog i globalnog (videti Banks,
20064a; Feinberg, 2012). Za Fajnberga, multikulturalisti veoma kritikuju ideju o podeli
na privatnu (porodica, zajednica) i javnu sferu (8kola i druge institucije), odnosno iznose
ideju da ovako zasnovano obrazovanje ne menja odnose moc¢i u druStvu, ve¢ ih
zamagljuje. Skola bi, iz ove vizure, trebalo da podsti¢e raznolikost (a ne da je samo
pasivno prihvata) na nivou nastave, podsti¢e razvoj postovanja za razli¢itost (ne samo
na individualnom, ve¢ i na grupnom planu), te da je nemoguce zasnovati Skolu kao
kulturno neutralnu tvorevinu (Feinberg, 2012). Benks se, sa druge strane, delimi¢no, ali
jasno distancira od ideje da Skola isklju¢ivo zamagljuje i doprinosi reprodukciji odnosa
mo¢i u drustvu. Istice da su multikulturalisti u svojim poslednjim radovima ukljucili

pitanja nejednakosti koja proizilazi iz same druStvene strukture i ekonomskih odnosa,
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ali smatra da kriticari preuvelicavaju kada kazu da Skola iskljucivo reprodukuje
nejednakosti, jer njen uticaj nije jednodimenzionalan niti u toj meri izraZzen (Banks,
2006a). Ovo bi, zapravo, bile klju¢ne teze razlicitih kriticki usmerenih pristupa, kao $to
su kritiCka rasna teorija (Ladson-Billings, 2004), odnosno kritickog multikulturalizma
(McLaren, 1995) i pedagogije onih koji trpe represiju (Freire, 1970/2014). Kriticki
teoretiCari jesu izvr$ili izvestan uticaj na rekonceptualizovanje multikulturalizma i ovim
uticajem zasnovan je kriticki pristup multikulturnom obrazovanju (Giroux, 1997;
McLaren, 1995).

Za Fajnberga, pluralizam i multikulturalizam razli¢ito interpretiraju princip
individualnog razvoja do ostvarenja punih potencijala. Pluralisti veruju u to da je
preduslov individualnog razvoja kulturno neutralno znanje i sloboda da se bira
udruzivanje van okvira kulturne grupe porekla. Multikulturalisti naglaSavaju znacaj
individualnog razvoa, ali isticu da nema kulturno neutralnog znanja, kao i da se razvoj
postize u kontekstu ukljucenosti u sopstvenu kulturnu zajednicu. Pluralizam i
multikulturalizam u ovom smislu zauzimaju srediSnji deo spektra i pozicioniraju se
naspram asimilacionizma (pluralisti zele konsenzus u vezi sa zajedniCkim identitetom,
kao i asimilacionisti, ali ne pretpostavljaju kakav ¢e biti zajednic¢ki nacionalni identitet)
odnosno separatizma (multikulturalisti se zalazu za kulturnu autenti¢nost, nalik
separatistima, ali Zele da se ovo postigne u okviru obrazovnog okvira koji obuhvata
razli¢ite kulturne grupe) (Feinberg, 2012). Benks u kontekstu razmatranja
multikulturalizma takode polazi od uverenja da je neophodno i pozeljno zadrzati
pojedina¢ne kulturne identifikacije (koje su videne kao slobodan izbor osobe, a ne
reprodukcija tradicije i porekla), pod uslovom da one ne dolaze u sukob sa temeljnim
nacionalnim demokratskim vrednostima (Banks, 2006a). Multikulturalizam je za ovog
autora eklekti¢an u svojoj suStini jer preuzima elemente separatizma/pluralizma i
asimilacionizma izbegavaju¢i njihove potpune implikacije. Tako multikulturalisti
zagovaraju uzajamnu akulturaciju® i isticu da grupe i pojedinci poseduju specifi¢na
svojstva, ali u znacajno vecoj meri deljena, univerzalna svojstva (Banks, 2006a). Za

Meklarena je ovaj pristup multikulturnom obrazovanju oslonjen na ,,pozitivizam,

3 MoZe se povudi jasna paralela u odnosu na prethodno izloZeno Poterino razmatranje u vezi sa
interkulturalizmom kao ,interaktivnom integracijom” (Portera, 2011).



aistori¢nost 1 depolitizovane diskurse”, te kao takav ne moze doprineti osnazivanju
pojedinaca (McLaren, 1995, str. 29).

Razvoj multikulturnog obrazovanja. U svom razmatranju istorije multikulturnog
obrazovanja od pocetka Sezdesetih godina dvadesetog veka uglavnom u kontekstu SAD-
a, Benks ukazuje na razvoj ovog polja od etnickih studija, preko multietnickog
obrazovanja ka multikulturnom obrazovanju (Banks, 2013). Paralelno sa ovim
pristupima obrazovanju javljaju se dve ,paradigme” koje se suprotstavljaju u pogledu
uzroka teSkoca koje ucenici mogu imati u Skolskom kontekstu: objaSnjenje zasnovano
na pretpostavljenoj kulturnoj deprivaciji i objasnjenje zasnovano na kulturnim
razlikama (Banks, 2013). Etnicke studije bile su zasnovane na aditivhom pristupu
,heroja i praznika” koji je ukljucivao pojedine istaknute licnosti i dogadaje izolovane od
ostalih sadrzaja u okviru kurikuluma (Banks, 2006a, 2013). Multietnicko obrazovanje,
kao druga faza, podrazumeva uklju¢ivanje aspekata transformacije Skolske kulture,
politike i skrivenog kurikuluma, naglasavanje razlika u pogledu stilova ucenja, jezika i
dijalekata, uklju¢ivanje lokalne zajednice u obrazovni proces, izmenu procedura
savetovanja i procenjivanja znanja, menjanje stavova i uverenja nastavnika (Banks,
2013). Kona¢no, savremeno multikulturno obrazovanje ukljucuje pitanja u vezi sa
razlikama u pogledu roda, klase i potrebe za dodatnom podrskom, a poslednje
tendencije su usmerene ka obrazovanju za zivot u globalnom kontekstu (Banks, 2006a,
2013).

Dimenzije i ciljevi multikulturnog obrazovanja. Najuticajnije glediSte u vezi sa
oblastima multikulturnog obrazovanja je Benksovo razmatranje dimenzija i ciljeva. Pet
osnovih dimenzija multikulturnog obrazovanja se medusobno preplicu (Banks, 2002,
2006a). Integracija sadrzaja odnosi se na uvodenje sadrzaja, primera, materijala koji su
bliski referentnim okvirima razli¢itih kulturnih grupa u procesu ucenja o naucnim
pojmovima i teorijama. Proces konstrukcije znanja tice se omogucavanja uéenicima da
razumeju kako razli¢ite perspektive utiCu na proces konstrukcije znanja u okviru svih
disciplina. Ucenici bi trebalo da razumeju kako pretpostavke istrazivaca, koje su u vezi
sa kulturnoistorijskim kontekstom, utiu na proces nau¢nog istrazivanja. Diferencijacija
i individualizacija nastave koja svakom uceniku/ci omogucavaju ostvarenje punih
potencijala, prevashvodno u pogledu ostvarivanja akademskog postignuca, pripada

dimenziji koju Benks naziva pedagogija pravednosti. U tom smislu bilo bi potrebno da
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se poducavanje oslanja na jake strane, iskustva ucenika i da uvazava razlike u pogledu
maternjeg jezika. Smanjenje predrasuda podrazumeva usmerenost ka menjanju
negativnih stavova ucenika prema kulturnim razlikama, shvaéenim u Sirem smislu.
Konac¢no, skolska kultura koja podrazumeva osnazivanje je peta dimenzija koja
podrazumeva razvijanje atmosfere u svakoj skoli koja osnazuje ucenike i ostale aktere u
obrazovanju, menjaju¢i prakse grupisanja i obelezavanja, kao i aktivan pristup
razlikama u akademskom postignu¢u (Banks, 2002, 2006a).

Kristin Benet dimenzije multikulturnog obrazovanja odreduje na nesto drugaciji
nacin, na osnovu analize istrazivanja i istrazivackih pitanja u ovom domenu (C. Bennett,
2001). Za ovu autorku relevantne dimenzije ti¢u se reforme kurikuluma, pedagogije
pravednosti, multikulturne kompetentnosti i druStvene jednakosti. Prva dimenzija, koja
se odnosi na reformu kurikuluma, usmerena je na razumevanje procesa konstrukcije
znanja i nac¢ina na koji pojedine verzije postaju dominantne i vrednovane (C. Bennett,
2001). Sadrzaj ove dimenzije delimi¢no se preklapa sa prve dve dimenzije Benksovog
modela (integracija sadrzaja i konstrukcija znanja). Pedagogija pravednosti u formi
analize odeljenske klime, razlika u postignucu i stilova poducavanja i u¢enja, odgovara
istoimenoj dimenziji Benksovog modela. Multikulturna kompetentnost za ovu autorku,
delim¢no se preklapa sa dimenzijom umanjivanja predrasuda u Benksovom modelu i
tice se otvorenosti, odsustva predrasuda i posedovanja znanja o kulturama, kao i
kulturne samosvesti. Konac¢no, socijalna jednakost podrazumeva omogucavanje
ostvarivanja jednake dostupnosti, participacije i uspesnosti u okviru razli¢itih institucija
u drustvu, Uz usvajanje veStina koje omogucavaju rekonstrukciju postoje¢ih odnosa
moc¢i (C. Bennett, 2001). Ova dimenzija nema svoj ekvivalent u Benksovom modelu i
obuhvata pozicije onih istraziva¢a u domenu multikulturnog obrazovanja koji smatraju
da su pitanja drustvene strukture 1 odnosa mo¢i kljuéna.

Benks medu ciljeve multikulturnog obrazovanja ukljucuje i razvoj kroskulturne
kompetentnosti, odredene putem nivoa kroskulturnog funkcionisanja uéenika. Razvoj
ukljucuje povrSne 1 kratke susrete na prvom nivou, potom usvajanje pojedinih
karakteristika i simbola druge kulturne grupe, zatim bikulturalnost, i na kraju, potpunu
asimilovanost pojedinca. Pozeljnim nivoom kroskulturne kompetentnosti/funkcionisanja
Benks smatra tre¢i nivo, odnosno bikulturalnost koja podrazumeva udobnost i uspesno

funkcionisanje unutar nove i ,,primarne” kulturne grupe (Banks, 2006a). Nije sasvim
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eksplicitno Sta Benks podrazumeva pod pojmom kulture, ali autor navodi ,,varijable i
komponente kulture” znacajne u obrazovnom kontekstu (Banks, 2006a, str. 73), na
osnovu ¢ega mozemo izvesti odredene zakljucke. Prvu predstavljaju vrednosti odredene
kao apstraktni, visoko vrednovani, socijalizacijom ste¢eni principi koji rukovode
ponasanjem. Mada istie da ne pripisuje svojstva grupama u celini, uocljivo je da su
navedeni  primeri, kao S$to su  poredenja u  pogledu  dimenzije
individualizma/kolektivizma, navodeni kao tipi¢ni primeri medukulturnih razlika
(primera radi Hofstede, 2001). Druge varijable/komponente kulture su razlike u pogledu
jezika/dijalekta, neverbalne komunikacije kao latentnog aspekta kulture, svest o
svojstvima koja razlikuju sopstvenu od drugih grupa i identifikacija sa grupom,
perspektive i referentni okviri normativni za razlic¢ite kulturne grupe (Banks, 2006a).
Razli¢iti aspekti identiteta kao S$to su rod, klasa, rasa/etnicitet, potreba za dodatnom
podrskom i mnoge druge nepoznate varijable su u interakciji i uticu na ponasanje osobe.
,Kulturna, etnicka grupa” je odredena deljenim poreklom, kulturom, istorijom i
nevoljnim dozivljajem pripadnosti, a pripadnici mogu i ne moraju deliti politicke ili
ekonomske interese (Banks, 20064, str. 79). Uocljivo je da autor pretpostavlja znac¢ajnu,
mada ne i apsolutnu unutrasnju homogenost kulturne grupe/kulture*, kao i intergrupnu
distinktivnost, S$to je odlika starih, viSestruko kritikovanih odredenja kulture (Starcevié,
2013, 2018; Wright, 1998).

Kompetencije nastavnika za multikulturno/interkulturno obrazovanje. U
okvirima multikulturne i interkulturne teorije postoji vise razli¢itih konceptualizacija
kompetencija nastavnika. Osnovne kategorije koje Benks izdvaja ti¢u se poznavanja
karakteristika ucenika, prilagodavanja stilova poducavanja stilovima ucenja, detaljnog
poznavanja i fleksibilnog razumevanja sadrzaja predmeta S$to omogucava razliCite
vidove povezivanja sa iskustvom uéenika. Takode, u kompetencije su svrstane i vestine
upravljanja odeljenjem, podsticanje saradnje i odgovornog ponasanja uéenika, kao i
upravljanje obrascima ponasanja u grupi u¢enika. Kona¢no, za ovog autora nastavnici bi
trebalo da poseduju svest o etickim pitanjima vezanim za profesiju, a $to omogucava da
preispituju postojecu praksu, uvode novine u nastavi i organizaciji rada Skole (Banks,

2006a). Jang i Mongomerijeva proveravali su faktorsku strukturu sopstvenog

4 Komponente na osnovu kojih se odreduje koncept kulture istovremeno su i komponente na osnovu
kojih se odreduje koncept kulturne grupe.
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instrumenta zasnovanog na Benksovom modelu nastavnickih kompetencija i utvrdili da
se izdvajaju dva faktora koji se odnose na specifi¢na znanja sa jedne strane i veStine
koje omogucavaju primenu, sa druge (Yang & Montgomery, 2011).

Primetno je da su ovako definisane kompetencije neodvojive i prepletene, kao i
da sve one udruzeno doprinose ostvarivanju dimenzija multikulturnog obrazovanja.
Moze se uociti da je poznavanje karakteristika i stilova ucenja kompetencija koja
doprinosi ostvarivanju punih potencijala u¢enika, odnosno unapredivanju dimenzije
pedagogije pravednosti. Detaljnost i fleksibilnost poznavanja sadrzaja predmeta je
preduslov ostvarivanja dimenzije koja se odnosi na konstrukciju znanja, s obzirom na to
da samo nastavnik koji dobro poznaje sadrzaj predmeta 1 fleksibilno koristi svoja znanja
moze da planira i realizuje nastavu kroz koju ucenici konstruiSu, a ne usvajaju znanja u
gotovom obliku. Vestine upravljanja odeljenjem odnose se, pre svega, na dimenziju
osnazujuc¢e Skolske kulture, ali 1 smanjenja predrasuda, dok je kompetencija koja se
odnosi na svest o etiCkim pitanjima vezanim za profesiju povezana sa svakom od
navedenih dimenzija.

Drugi autori su takode razmatrali problem nastavnickih kompetencija za
multikulturno obrazovanje. Gejeva i Hauard izdvajaju Sest osnovnih oblasti
kompetencija nastavnika (Gay & Howard, 2000). Medu njima je najpre poznavanje
razlika u nacinu komunikacije ucenika iz razlicitih kulturnih grupa, organizacije misli u
pisanoj i usmenoj formi i dr. Potom, ovi autori izdvajaju poznavanje principa i
ideologije multikulturnog obrazovanja $to se odnosi na upoznavanje i razumevanje
istorijskih, filozofskih, socioloskih, psiholoskih, politickih, kulturnih i ekonomskih
aspekata. Razvijanje opstih i specificnih multikulturnih pedagoskih vestina je
kompetencija koja omogucava da nastavnici prilagodavaju svoj stil poducavanja stilu
ucenja ucenika (Gay & Howard, 2000). Oni isticu da kompetencija za procenjivanje
postignuca ucenika iz razlicitih kulturnih grupa podrazumeva osmisljavanje adekvatnih
i autenti¢nih nacina za procenjivanje, kako standardizovani testovi u pisanoj formi ne bi
bili jedini nacin procenjivanja. Takode, znaCajne kompetencije neophodne za
ostvarivanje ciljeva obrazovanja odnose se na uspostavljanje odnosa i saradnje sa
kulturno razlicitim grupama, porodicama i zajednicom kao znaajnim akterima u
procesu obrazovanja (Gay & Howard, 2000). Vilegasova i Lukasova ovaj aspekt

povezuju sa procesom upoznavanja, vrednovanja i oslanjanja na prethodna znanja,
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vestine 1 iskustva ucenika, putem stvaranja spona izmedu dva konteksta (Villegas &
Lucas, 2002, 2007). Kompetencija koju Gejeva i Hauard odreduju kao svest o potrebi da
nastavnik deluje kao agens promene u drustvu (Gay & Howard, 2000), mozZe se
uporediti sa etickim aspektima profesije nastavnika (Banks, 2006a). Takode, Vilegasova
i Lukasova ukazuju na neophodnost razvoja dozivljaja profesionalne odgovornosti i
kapaciteta za menjanje ustaljene Skolske prakse u cilju ostvarenja veéeg stepena
jednakosti (Villegas & Lucas, 2002).

Pored navedenih kompetencija, Gejeva i Hauard isticu da bi trebalo da
nastavnici poseduju znanja o kulturnim razlikama, odnosno razumevanje pojmova
etniciteta i kulture razlic¢itih kulturnih grupa, a pre svega sopstvene. Ovime se ostvaruje
da nastavnici sopstvene vrednosti, verovanja 1 ponaSanja ne posmatraju kao implicitnu
normu. Drugi znaCajan aspekt odnosi se na razvijanje kriticke kulturne svesti i
samosvesti (Gay & Howard, 2000; Villegas & Lucas, 2002, 2007) $to, izmedu ostalog,
podrazumeva analizu sopstvenog nasleda i uverenja o drugim etni¢kim grupama, kao i
poredenje sopstvenih predstava o realnosti sa predstavama drugih (Gay & Howard,
2000).

Teorijska razmatranja pozicije ucenika manjinskog kulturnog porekla u
obrazovanju. U ovom segmentu rada ukazacemo na razliCite nadine razmatranja
specificne pozicije ucenika kulturnog porekla drugacijeg od vecinskog u Skolskom
kontekstu. Benks ove nadine sagledavanja odreduje kao razli¢ite ,,paradigme™, koje
podrazumevaju specificne ciljeve, pretpostavke i vrednosti koje se u okviru istog
konteksta mogu nadmetati (Banks, 2006a). Teorijska razmatranja u vezi sa specifi¢nim
polozajem ucenika iz manjinskih kulturnih grupa mogu se razlikovati spram nacina
objasnjavanja razlika u postignucu i drugih specifi¢nosti obrazovanja ovih ucenika.
Tako se ove i druge uocljive razlike obja$njavaju putem analize razlic¢itih odlika
ucenika/porodice/zajednice opazenih kao nedostataka, koji se ne mogu kompenzovati ili
mogu biti kompenzovani u maloj meri. Valensija ukazuje da je ,,mi$ljenje usmereno na
deficit” specifican referentni okvir koji predstavlja spoj nauc¢nih 1 ideoloskih
objaSnjenja, koji nudi konkretne predloge u vezi sa obrazovnim kontekstom u

paternalistickoj formi, ne uzimajuéi u obzir perspektivu onih o kojima je re¢. U pitanju

5 Termin paradigma u ovom kontekstu se odnosi na ,,skupove &injenica, koncepata i generalizacija, kao i
teorija koje pokusavaju da objasne ljudsko ponasanje ili socijalne fenomene” (Banks, 2006a, pp. 91).
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je objasnjenje medugrupnih razlika koja se ¢esto pojavljuje u prikrivenoj formi, ali uvek
podrazumeva pripisivanje odgovornosti samim pripadnicima manjinske grupe bez
razmatranja sistemskih aspekata nejednakosti (Valencia, 1997). Ovaj vid objasnjenja
mozemo okarakterisati kao ona koja situiraju problem u pojedinacnog
ucenika/porodicu/zajednicu. Drugi vid objasnjenja koji se tiCe ideje o razvijanju
opozicionog identiteta i kulturnog okvira kod ucenika (Ogbu, 2004), takode objasnjava
fenomen sa naglaskom na pojedinaénom uceniku, porodici 1 zajednici, ali u kulturno-
istorijskom kontekstu diskriminacije. Neprilagodenost Skole pretpostavljenim kulturnim
razlikama, iz ¢ega proizilazi potreba za kulturno responzivnim poducavanjem (Gay,
2002, 2013, 2015a; Gay & Kirkland, 2003) ili kulturno relevantnom pedagogijom
(Ladson-Billings, 1995, 2012) predstavlja trecu identifikovanu perspektivu. Mada
podrazumeva izuzetan pomak u odnosu na prethodno pomenute predstave o deficitu
pojedinaca, porodica i zajednica, ova vrsta objasnjenja je nekada usmerena ka
prilagodavanju stati¢nim i esencijalnim odlikama grupa. Konac¢no, poslednje glediste 0
kome ¢e biti reci usmereno je ka sistemskim obja$njenjima koja prevazilaze okvire
Skole i situiraju problem u ekonomskom i drustvenom sistemu (Apple, 2011; Freire,
1970/2014; Gorski, 2006, 2008; McLaren, 1995). Ovi vidovi objasnjenja koji se javljaju
u teorijskim razmatranjima pozicije ucenika manjinskog kulturnog porekla potencijalno
mogu uticati na oblikovanje uverenja nastavnika u vezi sa svojim ucenicima, putem
formalnog obrazovanja, struénog usavrSavanja nastavnika i drugim na¢inima prenoSenja
diskursa o skoli i obrazovanju.

Nedostaci ucenika, porodice i zajednice. Mnogi autori objas$njavaju razlike u
ucenickom postignucu kroz svodenje na svojstva samih ucenika, njihove porodice i
zajednice. Ova objaSnjenja se zasnivaju na pretpostavljenim bioloskim intergrupnim
razlikama, ,.stepenu razvijenosti” kulture ili praksama odgajanja dece (Valencia, 1997).
Podrobnije ¢emo u okviru ove grupe analizirati koncepte kulturne deprivacije i kulture
siromastva, ali i koncept kulture otpora i opozicionog kulturnog referentnog okvira.

Kultura siromastva i kulturna deprivacija. Tokom Sezdesetih 1 sedamdesetih
godina XX veka, paralelno sa pokretom etnickog obrazovanja u ameri¢kom kontekstu,
znacaj dobija teorija o kulturnoj deprivaciji (Banks, 2006a). U polju obrazovanja, koje
se neminovno oslanja na druStvene nauke, na uspostavljanje i odrZavanje ovakve

perspektive uticale su psiholoske, socioloske i antropoloske konceptualizacije
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normalnosti i izuzetnosti pojedinaca i grupa, ukljuuju¢i i implicitna uverenja o
razvrstavanju i rangiranju kulturnin grupa (Ladson-Billings, 2006, 2012). Kako
Ladsonbilingsova takode primecuje, kultura i kulturna razlika postale su
pojednostavljeno objasnjenje za sve fenomene koji se odvijaju u kontekstu obrazovanja
Sto ukazuje na oskudno razumevanje koncepta kulture (Ladson-Billings, 2006). Time
se, delimi¢no, umanjuje znacaj objasnjenja zasnovanih na razlikama u pogledu opstih
intelektualnih sposobnosti u osnovi obrazovnih razlika. Ipak, ova vrsta objas$njenja ne
gubi se u potpunosti i nekada je pradena ostalim vidovima obja$njenja® zasnovanih na
pretpostavci 0 objektivno postoje¢im razlikama u pogledu kojih su pripadnici
manjinskih grupa u nepovoljnijem polozaju od drugih (videti Jensen, 1969; Herrnstein
& Murray, 1994). Sa druge strane, odredeni autori oslanjaju se na pretpostavku da
siromastvo i razli¢iti vidovi porodiéne organizacije/organizacije zajednice dovode do
kulturne deprivacije i kognitivnih deficita (videti R. Payne, 1996/2005).

U antropoloskim razmatranjima se javlja koncept ,kulture siromastva’:
predstave 0 tome da siromas$ni kreiraju jedinstvene zivotne stilove koje odlikuju
specifiéne vrednosti, norme i socijalne prakse. Luis koji je prvi upotrebio ovaj termin,
smatra da siromasni pripadnici razli¢itih manjinskih grupa ne moraju razviti kulturu
siromastva. Sam materijalni status nije presudan jer pojedine kulturne grupe niskog
socioekonomskog statusa u razli¢itim istorijskim periodima, nisu razvile pomenute
obrasce’ (O. Lewis, 1963/1998). Iz ovakvog sagledavanja jasno proizilazi da su
pojedine kulturne grupe inherentno inferiorne, mada ¢e autor pokuSati da izbegne
ovakve implikacije. Psiholoska i ideoloska svojstva kao elementi kulture siromastva
odnose se na dozivljaj marginalnosti, bespomoc¢nosti, nepravednog tretmana od strane
institucija, zavisnosti od drugih i nepripadanja, licnog dozivljaja neadekvatnosti,
orijentacije ka sada$njem trenutku bez promisljanja istorije i Sireg konteksta (ibid.).
Medu svojstva za koja autor smatra da se mogu okarakterisati kao uslovno pozitivna
ubraja orijentaciju na sadasnji trenutak, uzivanje u Culnim doZivljajima,
samoudovoljavanje impulsima, ispoljavanje agresivnosti koja je sputana kod pripadnika

srednje klase i dr. (ibid.). Slicna uopsStavanja mogu se uoliti i u savremenijim

% Hernstajn i Marej, primera radi, ukazuju da su intelektualne sposobnosti u vezi sa gotovo svim
drustvenim fenomenima: stopom razvoda, roditeljskim stilovima, siromastvom, nezaposlenoscu,
stopom krsSenja zakona, zdravstvenim stanjem (Herrnstein & Murray, 1994).
7 Jevreji su opisani kao manjinska grupa koja odstupa od ovog obrasca, dok Afroamerikanci i
Latinoamerikanci odgovaraju obrascu.
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razmatranjima (videti R. Payne, 1996/2005). Odnos izmedu siromastva i obrazovnog
postignuéa se u slucaju savremenijih autora u ve¢oj meri objasnjava kroz neuskladenost
kulturnog kapitala ucenika iz nizih klasa sa onim $to se vrednuje u Skolskom kontekstu,
¢ak 1 kada se ukazuje na pojedine razlike zastupljene u vaspitanju dece. Primera radi,
pojedini autori dokumentuju kako su srednjeklasni roditelji usmereni na ,.koncentrisanu
kultivaciju” dece, odnosno na visoku strukturisanost decijih slobodnih aktivnosti i
obucavanje dece u vezi sa tim kako samopouzdano da nastupaju u institucionalnom
kontekstu, iz ¢ega proizilazi dozivljaj udobnosti u institucionalnom kontekstu (Lareau,
2003). Nasuprot tome, deca iz nize klase se odgajaju u skladu sa idejom o ,,prirodnom
razvoju”, provode viSe vremena u igri i1 slobodnim aktivnostima bez nadzora 1 nisu
sistematski upucivana da se osecaju udobno u institucionalnom kontekstu (Lareau,
2003). Uopste uzev, u savremenijim razmatranjima odnosa siromastva i postignuca,
nakon brojnih kritika predstave o kulturi siromastva, eksplicitno se porice homogenost i
nepromenljivost kulture, razdvajaju objasnjenja zasnovana na pretpostavljenim
odlikama kulture od onih koja se ti¢u drustvene strukture, a reprodukovanje siromastva
se ne objasnjava neadekvatnim vrednostima 1 kulturnim praksama (Small, Harding &
Lamont, 2010).

Koncept ,.kulturne deprivacije”, koji poti¢e iz psiholoskog konteksta, oslanja se
na prethodno opisane odlike kulture siromastva 1 na njih se nadovezuje, situirajuci
problem u porodi¢nu strukturu (Reissman, 1962, prema Pearl, 1997). Za Perla, ovaj
koncept oslanja se na socioloske i antropolosSke pretpostavke o manjinskim kulturama
koje su otudene i ispoljavaju antagonizam prema obrazovanju, potom na psihoanaliticke
postulate o posledicama neadekvatne porodi¢ne situacije koja uti¢e na razvoj licnosti, a
poslednji oslonac su razmatranja o akumuliranim sredinskim deficitima, za koje je
pretpostavljeno da u ranom periodu dovode do nepopravljivih kognitivnih deficita kod
»Kulturno deprivirane” dece (Pearl, 1997). Siromasnim manjinskim porodicama
pripisivalo se zlostavljanje i zanemarivanje dece, zloupotreba supstanci, lo§i modeli,
nerazumevanje i1 nemoguénost da se prenese uvazavanje vrednosti obrazovanja,
odsustvo adekvatne senzorne stimulacije, ¢ime je, izmedu ostalog, potpuno skrenuta
paZznja sa Skole 1 nacina na koji ona utiCe na akademsko postignuée siromasne i
marginalizovane populacije (Pearl, 1997). Sociolingvista Bernstajn ukazivao je na

razlike u pogledu jezi¢kog koda koji koriste deca i porodice razli¢itih klasa (Bernstein,
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1971/2003): ,elaborirani” kod dece iz porodica srednje klase odlikuju brojne alternative
u nacinu organizovanja recenice, univerzalna znacenja i nezavisnost od konteksta, dok
je ,ograni¢eni” kod, koji koriste deca nize klase, nasuprot tome ograni¢en u pogledu
broja alternativa, zavisi od konteksta, naglasava individualna i lokalna znacenja. Prvi
omogucava izrazavanje namere u eksplicitnoj formi dok ga drugi ograni¢ava. Razlike u
pogledu upotrebe elaborirane ili ograni¢ene forme, za ovog autora, proizilaze iz
porodicne organizacije i1 komunikacijskog stila, a imaju implikacije u pogledu
intelektualnog i socioemocionalnog razvoja deteta. Bernastajn smatra da porodice nize
klase na ,arbitrarne i nedosledne” nacine disciplinuju svoju decu, dok srednjeklasne
porodice to cCine dosledno pruzajuci ,prostorno 1 vremenski ureden univerzum” i
omogucavajuci im da se usredsrede na dugorocne ciljeve (Bernstein, 1971/2003, str.
24). Drugi autori su prihvatili ovaj vid objasnjenja i razmatrali nac¢ine na koje bi dete
sa takvim , lingvisti¢kim deficitom” moglo da se poducava (Newton, 1962) ili na koji
nacin dolazi do razvoja deficita i posledi¢no siromastva (Hess & Shipman, 1965). Hes i
Sipmanova analizirali su interakciju izmedu afroameri¢kih majki i njihove dece tokom
specificnih zadataka ili su trazili od majki da im opiSu Sta bi u pojedinim situacijama
rekle svojoj deci. Zakljucili su da majke iz nize klase koriste pomenuti ograniceni kod,
da su njihovi iskazi naredbodavni bez dovoljno elaboriranja razloga (nasuprot
instruktivnim komentarima majki iz srednje klase), siroma$ni u pogledu informacija,
nedovoljno jasnih odredenja ciljeva zadatka, orijentisani na specifican kontekst umesto
da budu uopsteni (Hess & Shipman, 1965). Autori svoje nalaze interpretiraju tako Sto
uspostavljaju uzro¢no-posledi¢nu vezu izmedu na¢ina na Koji majke razgovaraju sa
svojom decom i razvoja ,.ckonomskog, obrazovnog i drustvenog siromastva” (Hess &
Shipman, 1965, str. 870).

Sva ova razmatranja situiraju ,,problem” u siromasnima i pripadnicima
manjinskih kulturnih grupa koje su u nepovoljnom polozaju, ocekujuéi da se oni
promene (kada su uzroci videni kao promenljivi i spoljasnji uticaji na dete, kakvi su
vaspitni stilovi) ili pretpostavljajué¢i nepromenljivost (kada su kao uzroci postulirani
nasledni faktori), zanemarujuéi sistemska objasnjenja koja bi ukljucivala analizu
prepreka sa kojima se suo¢avaju, stereotipa, predrasuda i diskriminacije. U tom smislu,
ovakva teorijska razmatranja mogu se dovesti u vezu sa stereotipima o grupama kao

ideoloskim reprezentacijama (Jost & Banaji, 1994; Jost & Hunyady, 2005) odnosno kao
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legitimizuju¢im mitovima (Pratto, Sidanius, Stallworth, & Malle, 1994), o ¢emu ce
naknadno biti re¢i. Takode, dizajn empirijskih studija koje se navode u prilog
pretpostavke o kulturi siromastva i kulturnoj deprivaciji, ne dozvoljava izvodenje
uzro¢no-posledi¢nih interpretacija koje u njima dominiraju. Pojedini autori ukazuju na
to da bi interpretacija odnosa uzroka i posledica mogla biti upravo suprotna (npr.
Gorski, 2008).

Opozicioni kulturni identitet i referentni okvir. Smatramo da ovim
razmatranjima oblikovanim pretpostavkom o kulturnoj deprivaciji mozemo pridruziti i
koncepte Fordhamove i Ogbua, koji se ticu ,, opozicionog kulturnog referentnog okvira i
kolektivnog identiteta”, kao povezanih sa akademskim podbacivanjem afroamerickih
ucenika (Fordham & Ogbu, 1986; Ogbu, 2004). Ovo pridruzivanje je veoma uslovno,
jer koncepti Fordhamove i Ogbua, posebno u svojim savremenijim razmatranjima mogu
predstaviti polaznu osnovu za razmatranje objasnjenja podbacivanja, za pojedine
ucenike u pojedinim okolnostima. Drugi autori takode uoCavaju izvestan otpor, pa tako
Delpitova istice da nekada ucenici iz manjinskih grupa ,,0dabiraju” da ne uce jer su
suoceni sa prinudom svrstavanja u jednu, odnosno drugu grupu (Delpit, 1992). Veoma
pojednostavljeno, Fordhamova i Ogbu smatraju da u nekim od segmenata afroamericke
zajednice postoji ono §to nazivaju kulturnom orijentacijom, a koja inkorporira ideju da
je ,,akademsko uéenje u §koli ponasanje belaca™®, §to je odraz straha koji prati teznju za
akademskim uspehom i odraz socijalnih pritisaka (Fordham & Ogbu, 1986, str. 177).
Naime, autori sugeriSu da je afroameri¢ka populacija bila izloZena, izmedu ostalog,
kontinuiranom dovodenju u pitanje njihovih sposobnosti i hamernom umanjivanju
znanja 1 veStina kroz zabranu da se obrazuju, S$to je rezultiralo obeshrabrenoscu,
poistovec¢ivanjem akademskog domena sa ,.belcima” i na kraju svesnog ili nesvesnog
obeshrabrivanja drugih u ,,oponaSanju belaca” (Fordham & Ogbu, 1986). Nacini
prevazilazenja ove situacije mogli su podrazumevati razliCite strategije: kulturnu i
jeziCku asimilaciju, menjanje referentnog okvira u zavisnosti od konteksta (adaptacija
bez asimilacije), razvijanje ambivalencije u pogledu prilagodavanja i istovremeno
dozivljaja da je u pitanju ,,pretvaranje”, pruzanja otpora drugacijim kulturnim i
jezickim referentnim okvirima kao formi ,,ponaSanja belaca”, odnosno ostajanje u

kulturnim i drugim referentnim okvirima u formi enkapsulacije (Ogbu, 2004). Drugim

8 Engl. acting white odnosno ponasanje nalik ,,belatkom”/opona3anje , belaca”
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reCima, strategija otpora je samo jedan od mogucih nacina izlaZzenja na kraj sa
specificnim kulturno-istorijskim okolnostima i trenutnim drustvenim polozajem.

Ove strategije koje opisuje Ogbu u izvesnoj meri podsecaju na Berijeve strategije
akulturacije®, koje se primenjuju kako bi se umanjio nivo stresa u suo¢avanju sa novim
kulturnim kontekstima (videti Berry, 1997; Ogbu, 2004). Strategije asimilacije su
ekvivalentne u oba modela, dok Ogbuova strategija koja se odnosi na adaptaciju bez
asimilacije (menjanje referentnog okvira u zavisnosti od konteksta) odgovara Berijevoj
strategiji integracije (videti Berry, 1997; Ogbu, 2004). Takode, mogla bi se povuéi
paralela izmedu enkapsulacije (Ogbu, 2004) i separacije (Berry, 1997). Vazna razlika se
uspostavlja kada je u pitanju to ko primenjuje strategije akulturacije. U Ogbuovom
slu¢aju u pitanju su ,podredene 1 nalik kasti” manjine, dozvoljavaju¢i da ostale
manjinske grupe ne dele ovo iskustvo (Ogbu, 2004, str.12), dok je za Berija proces
univerzalan, mada za razli¢ite grupe razliito zahtevan te moze imati razli¢it ishod
(Berry, 1997).

Pretpostavka o0 opozicionom kulturnom identitetu i strategiji otpora je
proveravana u onom aspektu u kome se odnosi na moguénost da manjinske grupe ne
vrednuju skolu i obrazovanje i ne povezuju obrazovno postignuce sa sopstvenim
identitetom. Peterson-Luisova i Bratonova (Peterson-Lewis & Bratton, 2004) su
ustanovile da afroameric¢ki ucenici u vezi sa aspektima identiteta koji se odnose na
akademski domen pripisuju sopstvenoj grupi preduslove za akademsko podbacivanje
(nedolazenje na nastavu, nerad, pokusaj da se impresionira umesto da se radi i dr.) kao i
da poistovecuju akademsku uspe$nost sa femininim Karakteristikama (odnosno
nedostatkom heteronormativno shvacene muskosti). Burelova 1 saradnice (Burrell,
Winston & Freeman, 2012) primenile su sli¢an dizajn, ali su trazile od ucenika da
iznesu sopstveno razumevanje znadenja ,belackog” i ,.crnackog ponasanja”l®. Teme
koje su izdvojene u slucaju afroamerickih ucenika bile su jednake za dva ,,ponaSanja”,
osim jedinstvene teme koja se odnosila na getoizaciju sa jedne strane, odnosno
samopercepciju superiornosti sa druge. Kada su u pitanju bila intelektualna svojstva,
pozitivno vrednovane sposobnosti i znanja pripisana su obema grupama (Burrell et al.,
2012).

° Beri kao strategije akulturacije opisuje integraciju, asimilaciju, separaciju i marginalizaciju (Berry, 1997).
10 U prethodnom istraZivanju naglasak nije bio na sopstvenim znagenjima, te je moguée da su uéenici
reprodukovali stereotip o grupama koji im je bio poznat, ali da to ne odrazava njihova uverenja.
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Spenserova 1 saradnici interpretirali su nesto slobodnije pretpostavku o
,belaCkom ponasanju” kao ideju da bi afroamericki ucenici bili uspesniji kada bi
usvojili ,,eurocentri¢ni” kulturni vrednosni sistem (Spencer, Noll, Stoltzfus & Harpalani,
2001), sto Fordhamova i Ogbu, prema nasim saznanjima, nisu sugerisali. U tom smislu
proveravali su odnos akademske uspesnosti sa jedne strane i usvajanja eurocentri¢nih
vrednosti, §to je u ovom slu¢aju podrazumevalo pridavanje izraZzenog znacaja ,,belcima”
odnosno identifikacija sa negativnim stereotipima u vezi sa Afroamerikancima. Visoki
skorovi na skali ,,eurocentrizma” bili su povezani sa niskim akademskim postignu¢em,
niskom samoefikasno§c¢u i nizim samopostovanjem (Spencer et al., 2001). Autori su ovo
interpretirali kao nalaz u suprotnosti sa pretpostavkama Fordhamove i Ogbua, ali kao
Sto smo ve¢ pomenuli, oni nisu iznosili pretpostavku da bi pridavanje izrazenog znacaja
dominantnoj grupi dovelo do boljeg postignuéa i viSeg samoposStovanja. Skala
,reaktivnog afrocentrizma” koja wukazuje na pridavanje izrazenog znacaja
Afroamerikancima i povrsnu identifikaciju sa kulturnim modelima, uz prisustvo
negativnih stavova u odnosu na ,,belce”, bila je negativno povezana sa obrazovnim
postignuéem. Autori ovaj nalaz objasnjavaju nepovoljnim reakcijama u odnosu na druge
koji su u neCemu uspe$niji i umanjivanjem vaznosti akademskog postignuca i
pozivanjem se na ,autentiéne” afroameri¢ke vrednosti (ibid.). Ovaj nalaz bi zapravo
govorio u prilog predstavama Fordhamove i Ogbua, jer se moze uspostaviti paralela
izmedu strategije otpora ovih autora i pomenutog reaktivnog afrocentrizma. Autori u
ovom istrazivanju, medutim, nisu uodili ovu paralelu. Orijentacije koje Spenserova i
saradnici nazivaju ,tranzitivnim kulturnim identitetom” (napuStanje negativnog,
upros$¢enog i uopstenog sagledavanja sopstvene grupe) i ,,proaktivnim afrocentrizmom?”
(uvazavanje sopstvene, ali i drugih grupa) povezane su sa boljim obrazovnim ishodima,
samoposStovanjem i samoefikasno$¢u (ibid.). Mada ovi autori izvode zakljucak da je
pretpostavka o ,.belackom ponaSanju” ovim rezultatima dovedena u pitanje, ¢ini nam se
da rezultati delimi¢no govore u prilog ove pretpostavke Fordhamove i Ogbua.

Razmatranjima akademskog podbacivanja u kontekstu ,,0pozicionog kulturnog
identiteta i referentnog okvira” zanemaruje se uloga skole i nacini na koje bi institucija i
iskustva segregacije i diskriminacije mogla da uti¢u na pojavu ,,otpora”, §to je primedba
koja je ve¢ upucena i objasnjenjima zasnovanim na pretpostavkama kulture siromastva i

kulturne deprivacije. Tako se istice kako je $kola kao institucija represivna u pogledu
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svih u¢enika, ucutkujuéi ih i dovodec¢i do nevidljivosti putem zahtevanja uniformnosti u
ponasanju i izrazavanju, preteranim Kontrolisanjem, osmisljavanjem i situacionim
reosmi$ljavanjem rigidnih pravila, posebno u slucaju ucenika iz marginalizovanih
grupa, kao i prezastupljeno$¢u ovih ucenika u grupi onih kojima se izri¢u disciplinske
mere (Langhout, 2005). Otpor ucenika, kako Lengaut na istom mestu primecuje,
predstavlja nacin izrazavanja i postizanja vidljivosti, a moze se javljati u razli¢itim
formama od kojih neke mogu podrazumevati optimalnu upotrebu sposobnosti u¢enika
koje u drugim okolnostima ne dolaze do izrazaja. Otpor ucenika, dakle, podrazumeva
reagovanje marginalizovanih uc¢enika na dominantni diskurs koji se tie discipline i
reagovanje na stereotipe koji ih prate (problematicni i nekontrolisani) (ibid.).

Prednost pretpostavke o opozicionom kulturnom identitetu u odnosu na
prethodno opisane pretpostavke o kulturi siromastva i kulturnoj deprivaciji, tie se
situiranja problema u kulturno-istorijskom kontekstu, odnosno u istoriju moc¢i i
asimetri¢ne intergrupne relacije.

Kulturne razlike i neprilagodenost $kole. Drugi autori objasnjenja neuspeha
pronalaze u problemu nedostatka prilagodavanja $kole ucenicima i naglasenim
kulturnim razlikama medu njima. Benks je izdvojio viSe pristupa koji bi mogli biti
svrstani u ovu kategoriju objaSnjenja: nastava na nematernjem jeziku, nedovoljna
zastupljenost sadrzaja koji bi odrazavali iskustva kulturnih grupa i zanemarivanje
potrebe za razvijanjem pozitivnog self-koncepta ucenika, odsustvo prilagodavanja
stilova poducavanja, metoda, materijala, kao 1 objasnjenja zasnovana na
institucionalnom  rasizmu (Banks, 2006a). Ova grupa pristupa, uprkos svojoj
heterogenosti, odrazava ideju o mogucnosti transformacije Skole kako bi se unapredilo
akademsko postignu¢e ucenika. Druga vazna odlika zajednicka ovim pristupima tice se
ideje da je razli¢itost prilika i resurs u obrazovnom kontekstu, $to je ilustrovano brojnim
nalazima (npr. Delpit, 1992; Gay, 1994; Ladson-Billings, 1992, 1995; Moll, Amanti,
Neff, & Gonzalez, 1992).

U okviru ove grupe pristupa najuticajniji su oni koji se odnose na kulturno
responzivno poducavanje ili pedagogiju. Razli¢iti autori ukazuju da ovi pristupi
predstavljaju presek doprinosa kriticke pedagogije i multikulturnog obrazovanja (Dover,
2013; Vavrus, 2008), odnosno da se reformski ciljevi i dimenzije multikulturnog

obrazovanja  (videti Banks, 2006a) povezuju sa razmatranjem relacija

22



dominacije/subordinacije, refleksije i akcije (videti Freire, 1970/2014). Vavrus ukazuje
da je Kkulturno responzivno poducavanje oblik obrazovne reforme usmeren ka
angazovanju 1 motivisanju ucenika tako $to se ukljucuju kulturni doprinosi u Skolski
kurikulum i stvaraju se znacajne relacije sa kulturama zastupljenim u zajednici (Vavrus,
2008). Za ovog autora, kultura bi u okvirima kulturno responzivnih prisupa trebalo da
bude opazena kao dinamicka, a kulturne razlike kao prilike i sredstva (ibid.). Doverova
kulturno responzivno obrazovanje poistovecuje sa primenom konstruktivistickih metoda
kako bi se premostio jaz izmedu kulturnih referentnih okvira i akademskih vestina i
koncepata (Dover, 2013). Doverova na istom mestu dodaje da su ovi pristupi usmereni
na angazovanje ucenika u procesu kriticke refleksije, razvijanje kulturne
kompetentnosti, kao i na prepoznavanje diskursa mo¢i (ibid.). Kulturno responzivni
pristupi su malo zastupljeni u praksi, $to je delimi¢no posledica pojednostavljenog
nacina na koji se razumeju (Sleeter, 2012). Tako se Cesto smatra da je sustina kulturno
responzivnog pristupa u ,slavljenju” esencijalizovanih kulturnih razlika i uéenju o
pojedinacnim kulturama, bez rekonceptualizacije kurikuluma i pristupa poducavanju i
ucenju, Uz zanemarivanje strukturnih pitanja i odnosa moc¢i u drustvu. Time se
prenebregavaju problemi niskih o¢ekivanja od ucenika i u nedovoljnoj meri se oslanja
na znanja i iskustva uéenika u procesu usvajanja akademskih znanja i vestina (ibid.).
Kao najuticajniji autori u kontekstu razmatranja modela kulturne razli¢itosti uc¢enika su
Cesto navodene Ladson-Bilingsova i Gejeva (B. Aronson & Laughter, 2015).

Kulturno relevantna pedagogija. Ladson-Bilingsova kulturno relevantno
poducavanje odreduje kroz naglasak na akademskoj uspeSnosti ucenika, razvijanju
kulturne kompetentnosti i kriticke svesti (Ladson-Billings, 1995, 2012). Kriti¢ka svest
ucenika omogucava preispitvanje postojec¢eg drustvenog poretka, kao i normi, vrednosti
i institucija koje produkuju i odrzavaju nejednakost (Ladson-Billings, 1992, 1995). Od
nastavnika je ocekivano da organizuju nastavu tako da njihovi uéenici vrednuju
akademsku uspesnost, §to podrazumeva kulturu kao sredstvo i svojevrsni medijum
ucenja, pre nego kao pojedinac¢nu temu (Ladson-Billings, 1995). Elementi kulture su
osnova za pomaganje ucenicima da razumeju sebe i druge, upravljaju socijalnim
interakcijama i konceptualizuju znanja (Ladson-Billings, 1992). Uzajamnost ucenja
nastavnika i ucenika podrazumeva kontinuirano oslanjanje na znanja roditelja i

zajednica (Ladson-Billings, 1995, 2006), izmedu ostalog u pogledu jezika i dijalekata u
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procesu ovladavanja standardnim jezikom (Ladson-Billings, 1995). Primeri kulturno
relevantne pedagogije javljaju se u pojavno razli¢itim oblicima, ali mogu podrazumevati
odnose ravnopravnosti u odeljenju i deljenje mo¢i nastavnika sa uéenicima, promisljeno
donosenje odluka u vezi sa sadrzajima koji se obraduju tako da se ucenici angazuju jer
odrazavaju njihova iskustva (Ladson-Billins, 1992). Takode, naglaseno je preispitivanje
sadrzaja ucenja u pogledu valjanosti, pouzdanosti izvora i logi¢ke doslednosti u
izvodenju zakljucaka (ibid.). Nastavnici, sa druge strane, obi¢no ne opazaju kulturnu
uslovljenost sopstvenih ,,normalizovanih” vrednosti, ponasanja i o¢ekivanja u odnosu na
ucenike i roditelje (Ladson-Billings, 2006).

Ova autorka je u svojim razmatranjima kulturno relevantne pedagogije posebno
oslonjena na pristup kriticke rasne teorije. Teorija rasne formacije Omija i Vinanta
nastanak rase odreduje kao drustveno-istorijski proces kojim je ovaj socijalni konstrukt
postao ,,socijalna ¢injenica”!! koja utice na formiranje identiteta i drustvene strukture
(Omi & Winant, 2005). Znacenja koncepta rase su promenljiva i oblikovana u kontekstu
stalne politicke borbe (Omi & Winant, 1994). Promisljanje u kontekstu rasnih kategorija
i rasizam je za razlicite autore ,,duboko ukorenjen i normalan” (Delgado, 1999; Ladson-
Billings & Tate, 1995; Ladson-Billings, 2004). Ladson-Bilingsova i Tejt isti¢u da su i
one mere koje su primenjivane kako bi se ostvarila jednakost imale povoljnije efekte za
privilegovane grupe u druStvu (Ladson-Billings & Tate, 1995). Predstave o
objektivnosti, neutralnosti, meritokratiji i ,,Slepilu za boje” su u funkciji opravdavanja
privilegija i stoga je neophodno cuti kakva je percepcija onih koji su u nepovoljnom
poloZaju, odnosno osloniti se na njihove narative. Identiteti su u vezi sa obrazovnim i
drugim vidovima statusa, a odstupanje od vrednovanih pravila ponasanja, normi i
vrednosti se kaznjava. U obrazovnom kontekstu pripadnicima privilegovane kategorije
omoguceno je uzivanje razlicitih prava po tom osnovu (kvalitetniji Skolski prostor,
osoblje, zahtevniji kurikulum, izborni i vannastavni sadrzaji), upravljanje reputacijom
sopstvene i drugih grupa kroz razli¢ito vrednovanje, pa i pravo na isklju¢ivanje!? iz
grupe (ibid.). Ladson Bilingsova isti¢e da okvir kritiCke rasne teorije jeste primenljiv i
na druge kategorije (klase, roda i dr.) (Ladson-Billings, 2004). Autorka eksplicitno

ukazuje da pristup ne podrazumeva kreiranje kriticke pedagogije (ibid.), koja bi za

11 Nije, dakle, u pitanju biolo$ka ¢injenica, ali ni iluzija. Koncept rase dobija status socijalne &injenice time
Sto je uklju¢en u meduljudske interakcije i identitete.
12 Seobe belih”, zahtevi za uvodenjem vaucera i odabirom 3kole.
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Meklarena podrazumevala i menjanje ,,8kole kao institucije, socijalnih i materijalnih
relacija Sire zajednice, druStva i drzave” (McLaren, 2000, str.35). Drugim recima,
pristup se oslanja na koncept kulturne razlike i kulturno relevantne pedagogije, a u
jednom svom elementu inkorporira ideju o kritickoj svesnosti, bez pretenzija da se
menjaju i transformiSu postoje¢i odnosi u drustvu.

Kulturno responzivno poducavanje. Gejeva je definisala kulturno responzivno
poducavanje kao koriS¢enje nasleda, iskustava, perspektiva, stilova i referentnih okvira
razli¢itih grupa kao ,filtera” za poducavanje akademskih znanja i veStina, kao i
unapredivanje li¢nog i socijalnog razvoja (Gay, 2002, 2013, 2015a; Gay & Kirkland,
2003). Kultura ukljucuje vrednosti, tradiciju, nacine komunikacije, preferirane stilove
ucenja i poducavanja, obrasce za uspostavljanje interprersonalnin odnosa, kao i
relevantne doprinose grupa drustvu u celini (Gay, 2002, 2013). U skolskom kontekstu
posebno su znacajni aspekti koji se ti¢u davanja prednosti zivotu u zajednici i
kooperativnom reSavanju problema, naspram individualnom, odnosi koji se
uspostavljaju medu decom i odraslima, odnosno nacini interakcije i rodne uloge (Gay,
2002). Osnovni elementi kulturno responzivnog poducavanja ti¢u se sticanja znanja o
kulturi i kulturnoj razli¢itosti, dizajniranja kulturno relevatnog kurikuluma, razvijanje
,zajednice onih koji u¢e”*® koja ukljucuje i samog nastavnika, negovanje kooperativnog
obrasca u ucionici, prilagodavanje stila komunikacije i interakcije kroskulturnim
razlikama, kao i usaglasenost svih navednih elemenata u kontekstu organizovanja
nastave (ibid.). Kulturno relevantan kurikulum, kako autorka dalje pojaSnjava,
podrazumeva kriticko razmatranje 1 transformaciju Skolskog kurikuluma (analizu
Skolskog programa, udzbenika, materijala), ,,socijalnog” $kolskog kurikuluma koji se
odnosi na pravila ponaSanja, obrasce interakcije i rituale koji se razvijaju u ucionici.
Ovakav kurikulum podrazumeva i kriticko razmatranje ,.drustvenog” kurikuluma,
odnosno naéina na koji su razliite grupe predstavljene u medijima. Gejeva ukazuje da
se od nastavnika o¢ekuje multikulturna komunikacijska kompetencija kako bi mogli da
prepoznaju stil komunikacije svojih uc¢enika (da li je dominantan pasivno-receptivni ili
aktivno-participativni stil, odnosno usredsredenost na temu ili smenjivanje tema) i da se

tome mogu prilagoditi. Kona¢no, s obzirom na to da je kultura isprepletena sa procesom

13 U skladu sa odredenjem Barbare Rogof (Rogoff, 1994), mada Gejeva ne navodi ovu autorku kao izvor u
svom radu.
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ucenja, poducavanje treba da se zasniva na podudarnim metodama i tehnikama u
pogledu stilova ucenja razli¢itih ucenika i da omoguci premoscavanje iskustava u
jednom i drugom kontekstu (ibid.). U svojim ranijim radovima ova autorka ukazuje na
primere posredovanja u konfliktima i razumevanja razvoja kulturnog identiteta ucenika,
uklju¢ivanje studija etniciteta u nastavni proces, uparivanje stilovima poducavanja sa
kulturno razli¢itim stilovima ucenja, koriS¢enje sadrzaja prilagodenih ucenicima i
iskustava u€enika kao konteksta za razvijanje kompetencija u razli¢itim oblastima koje
se tiCu kritiCkog misljenja, reSavanja problema, razli¢itih vidova pismenosti i dr. (Gay,
1994).

Gejeva i Krkland isticu da kulturno responzivno poducavanje podrazumeva i
razumevanje nejednake mocéi i privilegija u drustvu, kao i poducavanje ucenika
kulturnoj kompetentnosti (Gay & Kirkland, 2003). Za ove autore, nastavnici moraju biti
samosvesni, kriti¢ki nastrojeni i analiti¢ni kada je u pitanju praksa poducavanja, kao i da
razviju dublje znanje i svest o tome §ta, na koji nacin i koga poducavaju. Kriticka svest
podrazumeva uvidanje razloga koji dovode to toga da osoba rasuduje na odredeni nacin
u vezi sa kulturnim razlikama, razumevanje znaCaja konteksta i preispitivanje
sopstvenih znanja i pretpostavki, S$to se smatra jednako zna¢anim kao $to su i vestine u
pogledu primene nastavnih metoda i tehnika (Gay, 2013; Gay & Kirkland, 2003).
Gejeva je posebno razmatrala nastavni¢ka uverenja koja sadrze ,kulturna iskrivljenja”
(Gay, 2013). Medu ova uverenja ubrajaju se ona koja se odnose na negativan odnos
prema ukljucivanju sadrzaja o manjinskim grupama i njihovim doprinosima u
kurikulumu, pojednostavljene predstave o (ne)prikladnom ponaSanju u $koli, uticaju
siroma$tva i dr. (Gay, 2015a). Kulturno responzivno poducavanje za ovu autorku
podrazumeva razvoj pozitivnih nastavni¢kih uverenja, koja ukljucuju prepoznavanje
normalnosti razli¢itosti i dozivljaja iste kao resursa koji se moze koristiti u nastavnim
aktivnostima (ibid.). Tesko¢e u akademskom kontekstu pripisane su nepodudarnosti
odlika skolskog i porodi¢nog konteksta, anksioznosti u vezi sa prelazenjem
,Kroskulturnih” granica izmedu $kole i porodice, nedovoljno responzivnim programima,
praksama i1 osoblju, razlikama u pogledu socijalnog kapitala u kontekstu Skolovanja
(Gay, 2013).

Kriticka teorija i pedagogija. Predstavnici ,radikalne”, kritiCke paradigme,

lociraju problem u klasno ustrojenom, drustvenom i ekonomskom sistemu, opazajuéi
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kako je skola usmerena na to da reprodukuje nejednakosti i prevenira mogucénost
pokusaja da se ove nejednakosti umanje (Banks, 2006a). Epl tako istice da
,monokulturno” obrazovanje podstice kompetitivnost, naglaSavanje individualne
odgovornosti u slu¢aju neuspeha i omogucava kritiku onih prilika i moguénosti za koje
su manjinske Kkulturne grupe uspele da se izbore (Apple, 2011). Za ovog autora,
nastavnici i edukatori nastavnika imaju pojednostavljene i uopStene predstave o
ucenicima 1 porodicama, koje su odraz povrSnog razumevanja ovih zajednica kao
pasivnih Zzrtava, kao 1 nerazumevanja ,hibridnosti” svakog identiteta (ibid.).
Depolitizovanjem polja 1 smeStanjem u poziciju neutralnosti, edukatori nastavnika 1
multikulturni teoretiari doprinose odrzavanju postoje¢ih odnosa moci (Gorski, 2006,
2008, 2009). Meklaren smatra da su razmatranja o kulturi siromastva (karakteristicna za
konzervativhu  struju) i razmatranja ,esencijalizovanih”  kulturnih  razlika
(karakteristi¢na za liberalnu struju), samo alternativni vidovi iste diferencijacije medu
grupama (McLaren, 1995). Kriticka pedagogija, u skladu sa shvatanjem ovog autora,
podrazumeva da kurikulum 1 realizacija istog pociva na ,istorijskim, kulturnim,
diskurzivnim relacijama” (ibid., str. 36). Ono S§to je odredeno kao znanje, kako
Meklaren istom prilikom objasnjava, SU zapravo poZeljni nacini Zivota, interpretacije
proslosti i medugrupnih odnosa u skladu sa interesima dominantne/ih grupa. U
njegovom pristupu identitet ucenika nije stati¢an (kao Sto je to sluéaj sa ,,esencijalnim”
kulturnim razlikama, odnosno nedostacima), ve¢ je dinamican i razvija se u relacijama i
pregovaranjima medu pozicijama i u fluidnom kontekstu®. Kriticka pedagogija stoga,
za ovog autora, podrazumeva podsticanje kritike dominantnih formi znanja (ibid.).

Kriticki orijentisani autori oslanjaju se na rad Freira koji zasniva svoje razmatranje
pedagogije na dijalektickom odnosu izmedu manjine koja poseduje drustvenu mo¢ i
vecine koja trpi represiju (Freire, 1970/2014). U nastavku ¢e biti saZzeto izloZeni
relevantni elementi rada Freire. Pomenuti dijalekticki odnos je ugraden u sistem
ekonomskih, politi¢kih, obrazovnih i drugih relacija, odnosno nije individualan. Smisao
kritickog pristupa u zasnivanju pedagogije Freire vidi u razvijanju kriticke svesnosti
onih koji su u podredenom polozaju, §to podrazumeva ulazak osobe kao odgovornog

subjekta u istorijske procese. Postojeci obrazovni model, sa druge strane, zasniva se na

14 Ovakvo razumevanje oslanja se na koncepte selfa i kulture u savremenim antropoloskim i
kulturnopsiholoskim razmatranjima, o cemu ¢e naknadno biti vise redi.
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modelu banke, odnosno podrazumeva da pojedinci akumuliraju razli¢itu ,koli¢inu”
visoko vrednovanog znanja. Mnogi nastavnici, bez svesne namere ili upravo iz najboljih
namera, ucenika u obrazovnom procesu posmatraju kao objekat, kao poducavanog i
disciplinovanog. Ucenici u ovako ustrojenom sistemu sti¢u (pogreSan) utisak da su
akteri svog obrazovnog procesa (a u sustinu su objekti), jer ucestvuju u aktivnostima
koje strukturiSu nastavnici, odnosno pokoravaju se autoritetu i adaptiraju. Time se
uUmanjuje mogucnost razvijanja kritickog odnosa prema realnosti, koji bi mogao
rezultirati transformacijom iste. U ovom transmisivnom modelu stice se utisak da je
znanje statiéno, u obliku veé formiranih ¢injenica koje se jednosmerno prenose. Sto se
ucenici bolje adaptiraju u pogledu propisane uloge, veca je verovatnoca da ¢e se odrzati
dominacija manjine koja propisuje uloge, ukljucujuci i to §ta je vrednovano znanje i ko
ga poseduje. Ovakvo obrazovanje stoga ukljuCuje ucenje gotovih odgovora i sadrzaja,
precizno propisanu literaturu, metode i kriterijume za evaluaciju znanja, odvajanje uloge
nastavnika od sadrzaja koji se u¢i (ibid.). Freire smatra da pedagogija onih koji trpe
represiju treba da se zasniva na principu reSavanja problema, odnosno kognitivnom
aktiviranju i razvijanju kritickog mi$ljenja, razumevanju znanja kao istorijskog procesa
koji je trajno nedovrSen, poziciji nastavnika i u¢enika kao onih koji kriti¢ki razmatraju
realnost i u okviru dijaloSkih relacija menjaju svoje razumevanje (ibid.). MozZe se
uspostaviti jasna analogija izmedu ovakvog pristupa i sociokulturne perspektive u vezi
sa ko-konstruisanjem znanja u procesu asimetri¢ne socijalne interakcije koja takode
iziskuje obostranu kognitivnu aktivnost i aktivnu internalizaciju (Vigotski, 1974). Freire
takode ukazuje da je najpre neophodno ustanoviti koje su teme dovoljno poznate i od
znaCaja uCenicima, a koje se potom uvode u dijalog i kriti¢ki razmatraju. Oni koji su
drustveno privilegovani, mada dobronamerni, imaju teSko¢a da se prilagode pristupu
koji ukida hijerarhijsku struktruru, nemaju poverenja u to da njihovi marginalizovani
ucenici mogu i sami da ucestvuju u selekciji tema ili u dijalogu 0 ovim temama.
Takode, ovi edukatori mogu imati teSkoca da prihvate posledice internalizacije modela
marginalizovanih ucenika, tako da ih mogu opazati kao lenje, nezahvalne, pasivne ili
bez znanja (Freire, 1970/2014).

Znacajan eksplanatorni potencijal relacije izmedu pomenute klasne ustrojenosti drustva
i obrazovanja koje odrazava i odrzava postojece odnose moci, imaju koncepti socijalnog

i kulturnog kapitala. Kapital za Burdijea je u svom osnovnom obliku ekonomski kapital,
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koji se neposredno prevodi u novac i svojinska prava (Bourdieu, 1986). Druge dve
forme kapitala kulturni i socijalni, o kojima govori isti autor, pod odredenim uslovima
mogu se transformisati u ekonomski kapital. Kulturni kapital je u vezi sa pojedincem, u
formi onoga $to se naziva ,kultivisano$¢u”. Sticanje kapitala u ovoj formi iziskuje
vreme, trud i druge resurse ¢lanova porodice koji se ulazu od samog rodenja deteta,
¢ime se ekonomski kapital porodice transformiSe i postaje integralni deo pojedinca.
Analogno ovom procesu, retke vestine i znanja se potom u odraslom dobu prevode u
akademsku kvalifikaciju i ekonomski kapital. Socijalni kapital sacinjavaju socijalni
odnosi i mreza kontakata, Koji zapravo predstavljaju dodatne resurse. Za Burdijea, obe
forme kapitala proizilaze iz ekonomskog kapitala koji se radom (u formi podu¢avanja
deteta, uspostavljanja i odrZavanja socijalnih kontakata) transformiSe tako da se
proizvede specificna forma moc¢i. Pripadnici dominantne klase bogatih imaju priliku da
uloze rad i vreme u sticanje kulturnog i socijalnog kapitala, jer im ekonomski status to
dozvoljava. Burdije smatra da se razlikama u kulturnom i socijalnom kapitalu mogu
objasniti razlike u postignué¢u dece iz manjinskih i marginalizovanih grupa (ibid.).
Vazno je naglasiti da ovi koncepti pronalaze svoje mesto i u okvirima razmatranja o
kulturi siromastva (npr., Lareau, 2003), ali na na¢in koji ne naglasSava neophodnost
promene drustvenog i ekonomskog sistema.

Mnogi autori pokusSavaju da pomire radikalne, odnosno kriticke pristupe u
pogledu obrazovanja sa konceptima multikulturnog/interkulturnog obrazovanja,
inkorporirajuci pojedina¢ne koncepte kriti¢ke teorije u svoja odredenja ciljeva i pristupa
multikulturnog/interkulturnog obrazovanja (Banks, 2006a; Gay & Kirkland, 2003;
Ladson-Billings & Tate, 1995). Sa druge strane, autori kriti¢ke ili radikalne struje svoje
konceptualizacije multikulturnog/interkulturnog obrazovanja zasnivaju na Kritici
postojecih pristupa i otklonu od istih (Apple, 2011; Gorski, 2006, 2008, 2009; McLaren,
1995). Za autore koji zauzimaju kriticku poziciju obrazovanje ima u svakom svom vidu
politicku dimenziju, odnosno sluzi za reprodukovanje i odrzavanje postojecih odnosa
moc¢i u drustvu (Apple, 2011; Freire, 1970/2014; Gorski, 2006, 2008; McLaren, 1995).
Privid depolitizovanja obrazovanja, pa i multikulturnin/interkulturnih pristupa
obrazovanju, za ove autore takode doprinosti odrzavanju postojeceg stanja.

Drugi aspekt u kome se kriticki pristupi razlikuju od ranije opisanih (modeli

deficita 1 model kulturne razlike), tice se ontoloskih i epistemoloskih pretpostavki.
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Modeli deficita, a implicitno i modeli kulturnih razlika pretpostavljaju da postoje
stvarne, merljive intergrupne razlike. U slu¢aju modela deficita re¢ je o intelektualnim
razlikama ili razlikama u vaspitnim stilovima, dok modeli kulturne razlike
pretpostavljaju, primera radi, razlike u stilu komunikacije i kulturnim vrednostima.
Kriticki pristupi zauzimaju poziciju istorijskog realizma u skladu sa odredenjem Gube i
Linkolna (Guba & Lincoln, 1994), odnosno pretpostavku u vezi sa tim da je dinami¢na i
promenljiva priroda stvarnosti oblikovana kulturno-istorijskim, ekonomskim i
politickim faktorima i formira strukture (vrednosti, stilove) koje naizgred deluju

stati¢no, realno 1 nepromenljivo.

Il Odabrani koncepti i modeli koji objasnjavaju uspeSnost u interkulturnoj

interakciji

U okviru interkulturne teorije razvijeni su brojni koncepti koji bi trebalo da
objasne uspe$nost osoba u interakciji sa pripadnicima drugih kulturnih grupa. Ovi
koncepti se prevashodno odnose na interkulturnu kompetentnost (Chen & Starosta,
1996; Deardorff, 2006; Lustig & Koester, 2010), osetljivost (M. J. Bennett, 1986, 2004;
J. M. Bennett & Bennett, 2004; Bhawuk & Brislin, 1992; Chen & Starosta, 1997, 2000),
interkulturno razumevanje (Hill, 2006) i kulturnu inteligenciju (Ang et al., 2007). Tako
Perijeva i Sautvelova u svom pregledu razli¢itih modela i pristupa, ukazuju na to da se
modeli razlikuju u pogledu naglaska na kognitivhom, emocionalnom i bihejvioralnom
domenu, te u pogledu uklju¢ivanja ovih domena (Perry & Southwell, 2011). Autorke
uolavaju da je interkulturna osetljivost u oba diskutovana modela (modelima Cena i
Staroste, odnosno Miltona Beneta) usredsredena na emocionalni domen, interkulturno
razumevanje dodatno uzima u obzir kognitivne aspekte, dok kompetentnost obuhvata
sva tri navedena aspekta (ibid.). Sliéno smatraju Cen i Starosta, ukazujuéi i na
bihejvioralnu komponentu interkulturne kompetentnosti, koju nazivaju interkulturnom
vestinom/spretnos$¢u (Chen & Starosta, 1996, 1997).

Spitzberg i Cengonova ukazuju kako medu razli¢itim, savremenim
konceptualizacijama postoji visoka sli¢nost u opstem smislu (ukljué¢ivanje motivacionih
aspekata, veStina, znanja, znaCaja konteksta i ishoda), ali da takode postoji izuzetna

razliCitost u pogledu specifikovanja pojedinacnih aspekata, sa vise od tri stotine
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razli¢itih potencijalnin komponenti kompetentnosti*® (Spitzberg & Changnon, 2009).
Ovi autori modele interkulturne kompetentnosti dele u kategorije kompozitnih, odnosno
onih koji predstavljaju popis konstituenata interkulturne kompetentnosti (kakvi su,
prema naSoj proceni, gotovo svi postoje¢i modeli), koorijentacionih, koji naglasavaju
razumevanje u interkulturnoj interakciji, razvojnih, koji podrazumevaju specifikovanje
razvojnih faza kroz koje se menja kompetentnost, adaptacionih, koji naglasavaju
uzajamnu zavisnost ucesnika u interakciju i medusobno prilagodavanje i modela
kauzalnog tipa, koji specifikuju uzro¢no-posledicne odnose medu konstituentima
kompetentnosti (ibid.). Hamer, sa druge strane, naglasava razliku izmedu kompozitnih
modela, usredsredenih na identifikovanje konstituenata kompetentnosti (kognitivnih,
afektivnih i bihejvioralnih), i razvojnih modela u okviru kojih je relevantno pitanje
,kako osoba dozivljava kulturne razlike”, odnosno kako se dozivljaj i razumevanje
menja tokom razvojnog kontinuuma (Hammer, 2015, str. 13).

Detaljno razmatranje svih navedenih koncepata prevazilazi okvire ovog rada®®,
Pored toga, prethodno pomenute, sustinske razlike izmedu kompozitnih i razvojnih
modela ¢ine ih tesko medusobno uporedivim. Stoga ¢emo se usredsrediti na
prikazivanje 1 kriticko razmatranje odabranih razvojnih modela. Na pocetku ¢emo
prikazati razvojne modele kulturnog identiteta koji se ticu etniciteta ili rase (Banks,
2006b; Cross, 1971; Helms, 1994, 2003, 2007), s obzirom na to da su oni predstavljali
osnovu za konceptualizovanje ostalih razvojnih modela. Pored toga, naknadno kreirani
modeli — razvojni model interkulturne senzitivnosti i razvojni model interkulturne
zrelosti — komplementarni su sa najranijim razvojnim modelima i ukljucuju pitanja
identiteta (njihova povezanost je Sire elaborirana u J. M. Bennett & Bennett, 2004; King
& Baxter Magolda, 2005). Kako okosnicu ovog rada ¢ini razmatranje Razvojnog
modela interkulturne osetljivosti Miltona Beneta, razmotricemo i kompozitne modele
interkulturne osetljivosti radi uspostavljanja distinkcije (Bhawuk & Brislin, 1992; Chen
& Starosta, 1996, 1997).

15 Termin interkulturna kompetentnost se upotrebljava viseznaéno. Pojedini autori u kategoriju modela
interkulturne kompetentnosti svrstavaju modele interkulturne osetljivosti, zrelosti i dr. (na ovaj nacin
termin koriste Hammer, 2015; Spitzberg & Changnon, 2009). Drugi autori se ne bi saglasili da je re¢ o
istom diferencijalno psiholoskom konstruktu. Za nase razmatranje, medutim, relevantna je podela na
kompozitne i razvojne modele koju u uspostavljaju Hamer i Spitzberg i Cenangnonova.
16 |scrpan prikaz razli¢itih kompozitnih modela, sa naglaskom na kriti¢koj analizi koncepta kulturne
inteligencije nacinjen je u okviru monografije Starceviéeve (Starcevic, 2018).
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Modeli razvoja rasnog i kulturnog identiteta. Razli¢iti autori su primetili
postojanje nejasnoce u odredenjima etniciteta i rase, pa posledi¢no i etni¢kog i rasnog
identiteta. Ovi termini se nekada koriste alternativno, bez uspostavljanja distinkcija,
¢ime se onemogucéava teorijski napredak i empirijska razjasnjenja (Cokley, 2007;
Trimble, 2007). Helmsova, pak, ukazuje na razlike izmedu etnickog i rasnog identiteta.
Etnicki identitet odnosi se na identifikaciju sa etniCkom grupom, odnosno kulturnim
praksama kakve su obicaji, jezik i sl. Sa druge strane, rasni identitet se zasniva na
rasnim kategorijama kao sociopolitickim konstruktima'’ i nevoljnoj internalizaciji ovih
kategorija tokom socijalizacije (Helms, 1994, 1996, 2003, 2007). Klju¢na iskustva na
kojima se zasniva rasni identitet pojedinaca tiu se diskriminisanosti odnosno
privilegovanosti, na Sta ukazuje i Kros (Cross, 1971; Helms, 1996, 2003, 2007).
Uvazavajuci ove distinkcije, Helmsova zakljucuje da se 0 rasnom identitetu ne moze
govoriti na isti na¢in na koji se govori o kulturnom ili etnickom identitetu, niti postoji
potpuno preklapanje etnic¢kih i rasnih grupa (Helms, 1996, 2007).

Postoje gledista  koja se pozicioniraju izmedu pozicije nerazlikovanja i
razlikovanja rasnih i etnickih identiteta. Tako Dzekson smatra da iako se rasni identitet
zasniva na iskustvima represije, on istovremeno podrazumeva elemente ,rasno
zasnovane kulture” (Jackson I1I, 2012, pp.38): uverenja, obicaje i tradiciju, zajedni¢ka
iskustva, vidove komunikacije i jezika, porodi¢ne strukture (drugim re¢ima, elemente
koji ¢ine sadrzaj etnickih i kulturnih identiteta).

Ponteroto i Park-Tejlorova (Ponterotto & Park-Taylor, 2007) izdvajaju modele Krosa
(Cross, 1971) i Helmsove (Helms, 1994, 1996, 2003) kao najuticajnije razvojne modele
u domenu rasnog identiteta'®. Krosov model (Cross, 1971) se odnosi na razvoj
afroamerickog identiteta i prvi je model razvoja rasnog identiteta koji podrazumeva
prolazenje kroz viSe faza. Faza , pre otkrica” podrazumeva sagledavanje stvarnosti iz
vecinske perspektive i internalizovanje normi i ocekivanja koji podrazumevaju
asimilaciju. U fazi otkrica osoba pocinje da uvida nesklad izmedu samopercepcije
sopstvenih odlika i internalizovane percepcije afroameri¢ke grupe, §to je Cesto praceno
osecanjem Krivice zbog prethodnog odsustva razumevanja. U fazi uranjanja/izranjanja

odvijaju se dva sukcesivna procesa, prvi koji podrazumeva preokupaciju svime i

17 Helmsova ukazuje i da bi termin rase stoga imalo smisla zameniti terminom ,sociorase” (Helms, 1996).
18 |sti autori ukazuju da je preko dvadeset modela proizaslo iz ovih okvira, $to prevazilazi moguénost
analiziranja u okviru ovog rada.
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pozitivno vrednovanje svega Sto ima veze sa afroameriCkom zajednicom. Sa druge
strane uspostavlja se negativan odnos, pa i dehumanizovanje angloamericke zajednice i
pojedinaca (uranjanje), kao i kasniji proces osve$¢ivanja i kontrole nad nepovoljnim
emocijama i percepcijom (izranjanje). Internalizacija podrazumeva ukljucivanje
pozitivnih aspekata uranjanja/izranjanja u okvire predstave o sebi, §to moze voditi ka
dozivljaju zadovoljstva i sigurnosti®. Za Krosa, medutim, u ovoj fazi moze postojati
izvestan antiintelektualan odnos i zadrzavanje na dozivljaju ponosa zbog sopstvenog
identiteta. Kona¢no, u poslednjoj fazi koja se odnosi na posvecenost, 0soba se ne
prilagodava spoljasnjim standardima sopstvene zajednice u pogledu identiteta, vec
unutrasnjim standardima i ispoljava dugoro¢nu spremnost da se suprotstavlja
institucijama, pre nego pojedincima (ibid.).

Helmsova je koncipirala dva modela razvoja (,,belackog® i ,,nebelackog” rasnog
identiteta), zasnovanih na pretpostavci da su rasne kategorije socijalni konstrukti sa
znaCajnim liénim implikacijama: osobe primaju razli¢ite poruke tokom svoje
socijalizacije u zavisnosti od vizuelnog markera, odnosno opaZene boje koze (Helms,
1996, 2003). U prethodnom poglavlju smo govorili o srodnom stanovistu: 0 rasi kao o
socijalnoj ¢injenici (a ne kao o bioloskoj kategoriji) koja utice na formiranje identiteta i
stoga je u nau¢nom smislu relevantno pitanje (Omi & Winant, 2005). Razvoj u okviru
oba modela Helmsove konceptualizovan je kao proces ,,sukcesivne diferencijacije sve
sofisticiranijih ,.ego statusa”?° rasnog identiteta” (Helms, 1994, str. 201). Ego statusi su
okarakterisani kao ,kognitivno-afektivne kategorije” koje nisu medusobno iskljucive
(Helms, 2003, str. 144). Pomenuti ego statusi odlikuju se razli¢itim strategijama
procesuiranja informacija (Helms, 1994). Autorka ¢e takode ukazati da su u pitanju
»dinami¢ni procesi...pre nego staticne osobine li¢nosti ili tipovi” (Helms, 1996, str.
148). Drugim recima, nije re¢ o tome da faze/ego statusi poseduju sasvim distinktivna
svojstva ve¢ je moguce da se procesi i Strategije procesuiranja informacija o kojima ¢e
biti re¢i (npr., poricanje nejednakosti ili preispitivanje svoje uloge) odvijaju
istovremeno.

Oba modela podrazumevaju prva tri ego statusa jednake sustine: a) prihvatanje

nametnutih rasnih hijerarhija 1 karakterizacija, b) konfuzija u vezi sa posvecenos¢u

1% Medutim, moguce je i da osoba ostane u fazi uranjanja/izranjanja.
20 Autorka istom prilikom ukazuje da je u ranijim radovima, koji nama nisu bili dostupni, koristila koncept
,faze” umesto ,ego statusa” (Helms, 1994).
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sopstvenoj grupi i ambivalentnost u vezi sa sopstvenim samoodredenjem i c)
idealizacija sopstvene grupe i upotreba spoljasnjih kriterijjuma za samoodredenje
(Helms, 1996).

,Nebelacki” model razvoja identiteta u velikoj meri odgovara Krosovim fazama
o kojima je prethodno bilo re¢i. Tako se prvi ego status (ranije nazvan ,pre otkric¢a®)
odnosi na konformiranje u pogledu spoljasnje definicije sopstvene grupe koja
podrazumeva unizavanje, kao i saglasavanje sa superiornos¢u druge grupe. Strategija
procesuiranja informacija ogleda se u poricanju nejednakosti, udaljavanju od sopstvene
grupe i okrivljavanju iste, kao i vrednovanju individualizma. Drugi ego status koji
naziva disonancom (ranije nazvan susretom) odlikuje ambivalencija i neodlu¢nost u
vezi sa sopstvenom 1 drugom grupom, Sto je praceno oseCanjem krivice.
Uranjanje/izranjanje, ukljucuje idealizaciju sopstvene grupe, teznju da se ista osnazi,
§to je praceno nekritickim unizavanjem ,,belacke” grupe u celini. Kognitivno-afektivna
strategija procesuiranja informacija zasniva se na polarizaciji, sklonosti vrednovanju i
borbenosti. Internalizacija predstavlja razvijanje kapaciteta da se objektivnije
procenjuju pojedinci iz druge grupe (bez uopstenog unizavanja), dok se samodefinicija
zasniva na sopstvenim, unutrasnjim kriterijjumima. Kao strategije procesuiranja
informacija javlja se analiza, fleksibilnost u promisljanju i sklonost intelektualizaciji.
Konaéno, poslednji ego status, koji autorka naziva integrativnom svesnoséu (ranije
internalizacijom 1 posvecenoscu), ukljucuje pozitivno vrednovanje kolektivnog
identiteta, uoCavanje slicnosti sa drugim grupama koje su u nepovoljnom polozaju, kao 1
posvecenost univerzalnom otporu represiji (Helms, 1994, 1996, 2003).

U ,belackom” modelu, prvi ego status, kontakt, odnosi se na prihvatanje
postojeceg statusa 1 privilegija, bez svesti o rasizmu i potencijalnim sopstvenim
rasistickim stavovima. Strategija procesuiranja informacija odlikuje se naivnoSéu i
poricanjem nejednakosti. Drugi ego status, dezintegracija, odnosi se na javljanje prvih
moralnih dilema u susretu sa pitanjima nejednakosti i1 rasizma, kao i dozivljaja da se
posvecenost sopstvenoj grupi sukobljava sa principima humanosti. Reintegracija se
odnosi na proces idealizacije sopstvene grupe uz unizavanje drugih. Osoba ispoljava
sklonost da selektivno 1 iskrivljeno opaZza druge i umanjuje nejednakost. Sledi
pseudonezavisnost, kada su osobe spremnije da stupaju u kontakt sa pripadnicima druge

grupe, ali pritom zauzimaju pokroviteljski odnos i oslanjaju se na znacenja dostupna u
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sopstvenoj kulturi, odnosno koriste sopstvene standarde za procenjivanje vrednosti
druge grupe. Uranjanje/izranjanje je status koji omogucéava osobi da se distancira od
pokroviteljske pozicije, preispituje svoju ulogu, privilegije i doprinose nejednakosti i
poredi sopstveni status sa statusom drugih grupa. U poslednjoj fazi autonomije, osoba
usvaja pozitivan dozivljaj sopstvenog identiteta, upotrebljava sopstvene, interne
standarde samoodredenja, spremna je da odustane od privilegija koje drustveni status
nosi, fleksibilnije razmatra ostale grupe (Helms, 1994, 1996, 2003).

Benksov model razvoja kulturnog identiteta (Banks, 2006a), u drugim radovima
nazvan tipologijom etniciteta (Banks, 2006b), oslanja se na ranije pomenutu predstavu o
razvoju tri nivoa identifikacije (na kulturnom, nacionalnom i globalnom nivou), i
ukljucuje razvijanje kompetentnosti u interakciji sa kulturnim drugim (Banks, 2006a,
2006b). Ovaj model razvijen je u obrazovnom kontekstu i nije usmeren na pripadnike
odredene grupe, pretendujué¢i da bude univerzalno primenljiv. Obuhvata Sest razvojnih
faza koje Benks opisuje kao hipoteticke idealne tipove (Banks, 2006b). Benks ¢e, u
svetlu kritika modela zasnovanih na razvojnoj progresiji u formi stadijuma, ukazati da je
tipologija dinamic¢na i1 viSedimenzionalna, te da su prelazi medu fazama postepeni 1
zamagljeni (ibid.). Proces razvoja ne vidi kao linearan, ve¢ je moguce odsustvo iskustva
odredene faze (,preskakanje* odredene faze), kao i progresivno ili regresivno
pomeranje u zavisnosti od okolnosti (ibid.). Ipak, Benks jasno ukazuje da kada osoba
iskusi odredenu fazu ,,on/ona ¢e verovatno iskustiti visSe faze u formi razvojne
sekvence??” (Banks, 2006b, str. 45). Drugim re¢ima, razvoj je u veéini slucajeva
postepen sa razvojnim fazama koje se sukcesivno smenjuju oc¢ekivanim redosledom. U
pojedinim slu¢ajevima, medutim, moguce je da osoba dozivljava svojstva razli¢itih faza
istovremeno. Ova poslednja moguénost implicira da je pre re€¢ o procesima, nego o
diskretnim fazama??. Prva od faza naziva se psiholoska zarobljenost u kulturi i tice se
internalizacije negativnih predstava o sopstvenoj kulturnoj grupi, sto je prac¢eno niskim
samopostovanjem i dozivljajem stida sa naglasavanjem potrebe za asimilacijom. U fazi
kulturne/etnicke inkapsulacije pripadnici odredene kulturne grupe skloni su da se

separiraju od drugih grupa, percipiraju ih kao ugrozavajuce i sagledavaju u okvirima

21 Doslovan prevod bi glasio: sekvencionalno i razvojno. Smatramo, medutim, da je ovakvim
prevodenjem istaknut smisao ove opaske.
22 Yotavamo da je sli¢an prelaz od diskretnih faza/stadijuma i njihovoj razvojnoj sukcesiji, ka procesima
koji se mogu odvijati simultano nacinila i Helmsova (videti Helms, 1994, 1996, 2003).
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dihotomije superiornih i inferiornih grupa. Pojasnjenje kulturnog/etnickog identiteta
podrazumeva uspostavljanje balansiranijeg odnosa prema sopstvenoj i drugim kulturnim
grupama, uz razvijanje svesti o sopstvenim stavovima i kulturnom/etnickom identitetu.
Bikulturalizam/bietnicnost ~ odnosi ~ se  istovremeno na pozitivan dozivljaj
etnickog/kulturnog identiteta i razvoj kompetencija potrebnih za uspe$nu interakciju sa
pripadnicima drugih grupa. Multikulturalizam i refleksivni nacionalizam podrazumeva
razvoj razjasnjenog i refleksiji podloznog li¢nog, kulturnog i nacionalnog identiteta,
pozitivnog odnosa prema drugim grupama pracenog interkulturnom kompetentnoséu.
Ove osobe mogu da u dubljem smislu uvazaju vrednosti 1 simbole razli¢itih kultura.
Konacno, fazu globalizma i kompetencija za globalno drustvo od prethodnih razlikuje
aspekt internalizacije pretpostavljenih globalnih vrednosti i principa. Autor istom
prilikom uocava da se prve tri faze znacajno razlikuju te da razvojna progresija u velikoj
meri podrazumeva napustanje svojstava prethodne faze. Sa druge strane, naredne tri
faze Cesto podrazumevaju zadrzavanje odredenih svojstava prethodne (ibid.). To je i
opravdano ocekivanje, S obzirom na to da, kako mi to vidimo, poslednje faze
podrazumevaju usloZnjavanje identiteta (kulturnog, nacionalnog i na kraju dozivljaja
globalnog identiteta) i kompetentnosti (s pocetka se tice medukulturnih odnosa u okviru
ameri¢kog konteksta, a na kraju prenosi na globalni nivo).

Razvojni model interkulturne zrelosti. Noviji model Kingove i Bakster
Magolde pretenduje da objasni razvoj ,,interkulturno svesnog i adekvatnog razumevanja
i postupanja”, a kapacitet koji ovo omogucava nazivaju interkulturnom zrelos¢u (King
& Baxter Magolda, 2005, str. 573). Autorke ukazuju da je njihov model zasnovan na
konstruktivistickim i razvojnim premisama (King, Baxter Magolda, & Massé, 2011,
Perez, Shim, King, & Baxter Magolda, 2015), odnosno zasniva se na ,,sposobnosti
pojedinca da interpretira i stvara znacenja”, Koja imaju potencijal da postanu sloZenija i
adekvatnija (Perez et al., 2015, str. 760). Tri nivoa razvoja (pocetni, srednji i zreli)
odredena su u okviru tri razli¢ita domena: kognitivnom, intrapersonalnom i
interpersonalnom domenu (King & Baxter Magolda, 2005). U pojedinim aspektima
uocljive su jasne sli¢nosti u odnosu na Benetov model (videti M. J. Bennett, 1986), tako
da pocetni nivo u izvesnoj meri korespondira sa etnocentrickim fazama, srediSnji sa
pocetnim etnorelativistickim, a zavr$ni/zreli nivo sa integracijom u okviru Razvojnog

modela interkulturne osetljivosti, na sta autorke i eksplicitno ukazuju (King & Baxter
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Magolda, 2005). Inicijalna forma modela (King & Baxter Magolda, 2005), odnosno
razvojna progresija u tri domena je potvrdena, ali i dopunjena (u pogledu odlika svakog
od nivoa i inkorporiranjem dve prelazne tendencije) u naknadnim empirijskim,
kvalitativnim istrazivanjima (King et al., 2011; Perez et al., 2015).

Kognitivni domen u okviru ovog modela, odnosi se na to kako osoba odreduje
Sta je znanje, u kojoj je meri dozivljeno kao apsolutno/relativno, kao i da li je preuzeto
od strane autoriteta bez mnogo preispitivanja ili individualno konstruisano (King &
Baxter Magolda, 2005). Autorke pretpostavljaju da se na najniZem nivou znanja i
uverenja bez preispitivanja preuzimaju od autoriteta, sto ukljucuje i predstave o tome Sta
je istinito/neistinito ili dobro/loSe, bez razumevanja u vezi sa tim na koji nacin je ovo
razmatranje uslovljeno kulturnim praksama i vrednostima. Kada su osobe u situaciji
kognitivnog konflikta previdaju nekongruentne informacije, $to autorke u istom radu
dovode, izmedu ostalog, u vezu sa etnocentriCkim sudenjem u Benetovom modelu
(ibid.). Naknadno je uoceno da studenti na ovom nivou zrelosti imaju teSkoc¢a da odrede
koncept kulture mimo demografskih i prostornih odrednica, pripisuju internu
homogenost kulturama, oslanjaju se na stereotipe zasnovane na skromnim kontaktima
kao izvor ispravnih predstava o grupama, opazaju razlike kao neobi¢ne i cudnovate,
izbegavajuci ih (Perez et al., 2015). Autorke istom prilikom uocavaju i postojanje
prelaznih tendencija. U kognitivnom domenu prelaz izmedu pocetnog i srediSnjeg nivoa
obelezen je pojavom pocetnog interesovanja za razlike i1 priznavanja viSestrukosti
perspektiva, sto je praceno istovremenim umanjivanjem znacaja razlika, razvrstavanjem
u simplifikovane kategorije, kao i putem izrazavanja teSko¢a u pokuSaju da ove
visestruke perspektive organizuju (ibid.). U sredi$njoj fazi osoba pocinje da uvida da
znanja i uverenja nisu apsolutno tac¢na/neta¢na, odnosno da postoji izvestan stepen
neizvesnosti u vezi sa njihovim uverenjima (King & Baxter Magolda, 2005). Postaju
spremniji da prihvate da drugi ljudi drugadije sagledavaju stvarnost i pomeraju se ka
individualnoj konstrukciji znanja (ibid.). Istrazivanja Perezove i saradnika ukazuju da u
sredi$njoj fazi osobe sagledavaju koncept kulture na kompleksniji nacin, po¢inju da
uvidaju kako politi€ki 1 istorijski kontekst utice na oblikovanje njihovih pogleda,
pokuSavaju da razumeju razlike i slicnosti, zauzmu drugu perspektivu i ispolje empatiju
i uvazavanje (Perez et al., 2015). Pojedini pocinju da razumeju polozaj razli¢itih grupa u

kontekstu druStvene strukture (ibid.). Konac¢no, u zavr$noj/zreloj fazi u stanju su da

37



svesno menjaju perspektive i ponasanje u skladu sa razlicitim, moguéim pogledima na
svet i referentnim okvirima (King & Baxter Magolda, 2005).

Intrapersonalni domen se odnosi na usloznjavanje samopercepcije identiteta i
oslanja se na razliite modele razvoja identiteta (King & Baxter Magolda, 2005), kao
Sto su modeli rasnog identiteta (Helms, 1996, 2003) ili manjinskih seksualnih identiteta
(videti, primera radi, Cass, 1979). Oslanjanje na modele razvoja rasnog ili manjinskog
seksualnog identiteta ucljivo je u inkorporiranju predstave o razvojnom toku koji
pocinje sa oslanjanjem na spoljasnja odredenja identiteta i postepeno se pomera ka
samoautorizaciji (King & Baxter Magolda, 2005). U ranoj fazi osoba je u ogranicenoj
meri osvestila svoje vrednosti i uverenja, kao i to kako razli¢iti i medusobno prepleteni
aspekti identiteta utiCu na iste (ibid.). Osoba ne razmatra ili, pak, pojednostavljeno
razume poreklo sopstvenih uverenja. Kod pripadnika vecinske i dominantne grupe
karakteristi¢no je poricanje privilegija, dok pripadnici manjinskih grupa mogu nisko
vrednovati sopstvenu grupu. Osobe su sklone prilagodavanju dominantnim normama i
nepreispitivanju istih. Identiteti su dozivljeni kao dodeljeni rodenjem, odnosno kao
fakticko stanje i kategorije bez linog znacenja (Perez et al., 2015). U tranziciji ka
srediSnjoj fazi, kako Perezova i saradnici opisuju, osoba pocinje da menja dozivljaj
identiteta, istraZzuje, razmatra nacine na koje se razliCiti aspekti identiteta uklapaju i
sukobljavaju, uocava se diskrepanca izmedu sopstvenih i spoljasnjih percepcija selfa.
Sredi$nja faza podrazumeva naglasenost diskrepance izmedu samopercepcije identiteta i
eksterne percepcije (analogno sa fazama kontakta i dezintegracije u modelu Helmsove)
(ibid.). Tenzije izmedu unutra$njih i spoljasnjih definicija podsti¢u dodatno istrazivanje
vrednosti i identiteta (King & Baxter Magolda, 2005), $to se posebno ispoljava u
razmatranju pitanja drustvenih privilegija, heterogenosti grupnih identiteta, promisljanja
0 identitetima u globalnom kontekstu i pokusaju evaluiranja eksternih i sopstvenih
definicija razli¢itih identiteta (Perez et al, 2015). Zavr$na/zrela faza podrazumeva punu
samoautorizaciju identiteta, koji integriSe razliCite aspekte, kao i otvoreno razmatranje
razlika u pogledu uverenja (King & Baxter Magolda, 2005). Autorke (King & Baxter
Magolda, 2005; Perez et al., 2015) isti¢u paralele sa Benetovim razvojnim modelom
interkulturne osetljivosti, pre svega u odredenju faze integracije kao procesa razvoja
viSestrukog identiteta na preseku razliCitih aspekata identiteta (videti M. J. Bennett,
2004; J. M. Bennett & Bennett, 2004).
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Interpersonalna dimenzija ti¢e se percepcije sebe u relacijama sa drugima i
procesa donosSenja odluka u interkulturnoj interakciji (King & Baxter Magolda, 2005).
U pocetnim fazama razvijaju se zavisni odnosi sa znafajnim drugima, a 0soba je
identifikovana sa grupom porekla. Drugi i njihova percepcija realnosti su vrednovani
kao pogresni. Grupne norme i razlike u pogledu istih se razmatraju mimo konteksta u
kom se razvijaju (ibid.). Naknadno autorke uo¢avaju da osobe mogu prihvatati da drugi
imaju razli¢ite poglede na stvarnost ukoliko percipiraju da to nema direktnog uticaja na
njih same (Perez et al., 2015). Osobe u pocetnim fazama ujedno su sklone da zanemare
uticaj razlika u interakciji, ali preferiraju kontakte zasnovane na sli¢nostima (ibid.). U
istom radu autorke ukazuju da kada ove osobe stupaju u interkulturnu interakciju sklone
su negativnom vrednovanju, opazajuc¢i sopstvenu grupu kao normu, a druge kao
neobi¢ne. U tranziciji ka srediSnjoj fazi pocinju da se suzdrzavaju od sudenja
ispoljavajuci potrebu za odobravanjem i brinu da ne ucine nesto pogresno (ibid.). U
srediSnjoj fazi javlja se spremnost za interakciju sa kulturnim drugim uz suzdrZavanje
od vrednovanja, uz jednostavno konstatovanje razlika (King & Baxter Magolda, 2005).
Kasnija istrazivanja ukazuju da je zastupljena tendencija umanjivanja razlika i
naglasavanja sli¢nosti, izbegavanja tema koje podrazumevaju razlike, ali i porast
razumevanja za kulturno specifi¢ne potrebe i o¢ekivanja (Perez et al., 2015). Zrela faza
podrazumeva potencijal da se formiraju odnosi sa kulturnim drugim zasnovani na
uvazavanju i prihvatanju, kao i uzajamnom pregovaranju znacenja, a javlja se svest o
sistemskoj uslovljenosti uverenja i normi (King & Baxter Magolda, 2005). Takode,
zastupljeno je angazovanje U pogledu ostvarivanja prava drugih i negativno vrednovanje
onih koji su opazeni kao skloni ispoljavanju predrasuda (Perez et al., 2015). Osoba je
motivisana da ulazi u interkulturne odnose ne uprkos razlikama ve¢ upravo zbog
interesovanja za razlike (ibid.).

Kada se razmatraju relacije tri dimenzije, uoc€ljiva je njihova meduzavisnost. U
ranim fazama se prihvataju perspektive autoriteta, osoba odreduje svoj identitet
ostvarivanjem relacija sa znacajnim drugima i tezi da ostvari njihovo odobravanje. U
kasnijim fazama pocinje da dominira samoautorizacija u pogledu sve tri dimenzije,
perspektive postaju ,,individualno” konstruisane, identitet viSestruk i sloZen, a osoba je

spremna da stupi u interakciju sa kulturnim drugim (King & Baxter Magolda, 2005).
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Kingova i saradnice (King et al., 2011) su u kvalitativnom istrazivanju na uzorku
od 49 studenata identifikovale obrasce u vezi sa naCinom izlaZzenja na kraj sa
kognitivnim konfliktima koji se javljaju u susretu sa kulturnim razlikama. One su
zakljucile da su konflikti na razli¢ite nacine percipirani i razreSavani S$to odrazava nivo
interkulturne zrelosti?3. Tako su ispitanici, za koje autorke procenjuju da su na pocetnim
nivoima zrelosti, skloni da izbegavaju diskusije i napustaju navedene situacije, $to im
omogucava da izbegnu kontradiktorna uverenja. SrediSnji procenjeni nivo odlikuje
strategija kontinuiranog razmatranja 1 istrazivanja razli¢itih perspektiva, odnosno
ostajanje u stanju kognitivnog konflikta. Ispitanici koji su preokviravali situaciju i
dolazili do novih uvida okarakterisani su kao interkulturno najzreliji (King et al., 2011).
Kingova i saradnice (King, Perez, & Shim, 2013) kasnije ukazuju da se interkulturno
ucenje dogada u susretu sa drugima koji su razli¢iti i posredovano je emocionalnim
dozivljajem (sigurnost/nesigurnost). Istom prilikom ukazuju da postoje razliCite
strategije i pristupi, koji se razlikuju u pogledu kompleksnosti i angazovanja kognitivnih
i/ili emocionalnih aspekata, ¢ime ih implicitno dovode u vezu sa interkulturnom
zreloS¢u. Posmatranje 1 sluSanje kao najjednostavniji pristup Uz poredenje i
kontrastiranje ideja kao nesto kompleksniji pristup, pripadaju dominantno kognitivnim
strategijama. Slede pristupi samorefleksije i istrazivanja sopstvenog kulturnog
identiteta, koji mogu ili ne moraju angazovati emocionalne aspekte. Kona¢no, empatija
je za ove autorke najslozeniji pristup koji ispitanici primenjuju u susretu sa razli¢itos¢u
(ibid.).

Razvojni model interkulturne zrelosti (King & Baxter Magolda, 2005)
pretenduje da na pregledan nacin identifikuje domene razvoja, koji su, medutim, u
izvesnoj meri preklapaju¢i i veoma meduzavisni ¢ime se slika u vezi sa modelom
usloZznjava. Smatramo da ni nacin imenovanja domena nije sasvim prikladan, te tako
kognitivno jeste uobi¢ajeno 1 intrapersonalno, a moZe imati 1 interpersonalne
implikacije. U skladu sa opisom koji iznose autorke, domeni bi, kako mi to
sagledavamo, trebalo da budu podeljeni na one koji se ticu konceptualizovanja znanja
(Sta se smatra istinitim i kako to osoba zna), identiteta/selfa (kako nastaje i Sta utice na

identitet; da li su identiteti homogeni/heterogeni, dinamicni/stati¢ni), kao i kulturnog

23 Primecujemo, medutim, da je nivo interkulturne zrelosti u ovom istraZivanju procenjen upravo na
osnovu sadrzaja intervjua i prikaza pomenutih konflikata.
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drugog u sirem smislu. Perspektiva autorki se moze okarakterisati kao individualno-
konstruktivisticka, jer podrazumeva pretpostavku da socijalna interakcija moze biti
izvor kognitivnog konflikta, samo u situaciji kada su kognitive strukture ve¢ u dovoljnoj
meri razvijene kod svakog pojedinca (videti npr., Pijaze & Inhelder, 1978). Individualno
konstruktivisticka perspektiva je Cesto kritikovana od strane socijalnih konstrukcionista
sa stanovista postuliranja i naglaSavanja izolovanog pojedinca koji spoznaje stvarnost
(Gergen, 1995b, prema Raskin, 2002), odnosno zanemarivanja moguénosti ko-
konstrukcije znacenja u interakciji (u vezi sa ko-konstrukcijom videti Vigotski, 1977).

Interkulturna osetljivost. Koncept interkulturne senzitivnosti/osetljivosti javlja
se u okviru pojedinih kompozitnih modela (Bhawuk & Brislin, 1992; Chen & Starosta,
1996, 1997), kao i u okviru Razvojnog modela interkulturne osetljivosti Miltona Beneta
(M. J. Bennett, 1986, 2004; J. M. Bennett & Bennett, 2004). Nije, medutim, moguce
re¢i da je re¢ o istom diferencijalno-psihologkom konstruktu. Cen i Starosta u okviru
svog modela odreduju interkulturnu osetljivost kao emocionalnu komponentu
interkulturne kompetentnosti. Re¢ je o mogucnosti pozitivhog emocionalnog
reagovanja, sto vodi ka priznavanju i postovanju kulturnih razlika (Chen & Starosta,
1996). Istom prilikom autori ukazuju da se aspekti interkulturne osetljivosti odnose na
izrazeno samopostovanje, otvorenost da se prihvate drugacija videnja, ,,neosudujuce
stavove” 1 suzdrzavanja od vrednovanja i1 donoSenja preuranjenih sudova u situaciji
kada ne postoji dovoljno informacija, kao i dozivljaj rastereCenosti u interakciji (ibid.),
dok u kasnijim radovima uklju¢uju empatiju i nadgledanje sopstvenih reakcija i
ponasanja (Chen & Starosta, 1997, 2000). Ovi aspekti interkulturne osetljivosti®4,
smatraju autori, olakSavaju 1 ubrzavaju adaptaciju u novim okolnostima jer
omogucavaju dozivljaj dobrobiti i zadovoljstva (Chen & Starosta, 1996).

Bhavuk i Brislin, sa druge strane, ukazuju kako je interkulturna osetljivost
veoma Cesto dovodena u vezu sa efikasno$éu rada na zadacima u multikulturnom
kontekstu i odrzavanjem dobrih kroskulturnih interpersonalnih odnosa, s obzirom na to
da svoja razmatranja situiraju u poslovni kontekst (Bhawuk & Brislin, 1992). U slu¢aju

ovih autora, medutim, na osnovu analize stavki u okviru koris¢enog instrumenta, moze

24 Faktorska struktura Skale interkulturne senzitivnosti ovih autora nije sasvim korespondirala sa
pretpostavljenim aspektima interkulturne senzitivnosti (Chen & Starosta, 2000). Primenjujuci pomenuti
instrument na uzorku u Srbiji, Petrovi¢eva i saradnici ustanovili su da je u ovom kontekstu prikladniji
nesto drugaciji model Cetvorofaktorske strukture, koji iskljuCuje faktor usredsredenosti u interakciji
(Petrovi¢, Starcevi¢, Chen & Komnenic, 2015).
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se izvesti zaljuCak o tome da u najvecoj meri odrazavaju kognitivne aspekte (predstave
o razlikama izmedu kultura u skladu sa odabranom kulturnom dimenzijom).

Neusaglasena su i videnja interkulturne osetljivosti u okviru Razvojnog modela
Miltona Beneta. Cen i Starosta najpre izrazavaju misljenje da Razvojni model
interkulturne osetljivosti naglaSava emocionalne komponente kompetentnosti, analogno
njihovom modelu (Chen & Starosta, 1996). U kasnijem radu interkulturnu osetljivost u
okviru Razvojnog modela posmatraju kao analognu interkulturnoj kompetentnosti, sa
naglaskom na sva tri domena: kognitivnom, emocionalnom i bihejvioralnom (Chen &
Starosta, 1997). Saglasni smo sa Hamerovom ocenom da ovaj Razvojni model nije
moguce svesti na pojedinaéne komponente u ovim domenima (Hammer, 2015), a sam
Benet ukazuje da nije u pitanju model koji naglasava specifiéna znanja, stavove ili
vestine, ve¢ znac¢enja koja se pripisuju razlikama (M. J. Bennett, 2004). Smatramo da je
Benetovo naglasavanje ,konfiguracije pogleda na svet” (J. M. Bennett & Bennett, 2004,
str. 152) jasan indikator da ovaj model pre svega naglasava kognitivne Kategorije,
odnosno znacenja i razvojnu progresiju u ovom domenu, dok su emocionalni aspekti
(,,stavovi”), aspekti ponasanja, ali i znanje, moguci pokazatelji usloZnjavanja percepcije
kulturnih razlika. Sa druge strane, razvoj interkulturne kompetentnosti, za ovog autora,
mora se odvijati paralelno i koordinisano na polju znanja, stavova i ponasanja (J. M.
Bennett & Bennett, 2004).

Razvojni model interkulturne osetljivosti. U okviru ovog modela pretpostavlja
se da kultura oblikuje specifican pogled na svet (M. J. Bennett, 1986), a da je za
interkulturnu komunikaciju od posebnog znagaja ,,subjektivna”?® kultura (M. J. Bennett,
1998, 2009; J. M. Bennett & Bennett, 2004), odnosno ,nauceni i deljeni obrasci
uverenja, ponaSanja i vrednosti grupa” (M. J. Bennett, 1998, str. 2). Model je razvijen u
kontekstu interkulturne komunikacije, odnosno u interdisciplinarnom polju na koje
uticaja imaju psihologija, sociologija i antropologija (J. M. Bennett & Bennett, 2004).
Benet u viSe navrata ukazuje da je ovaj model zasnovan na konstruktivistiCkim

premisama?® (M. J. Bennett, 2004, 2005; J. M. Bennett & Bennett, 2004), prevashodno

25 Subjektivna kultura se razlikuje od onoga $to Benet naziva objektivnom: institucija, politi¢kih,

ekonomskih sistema, umetnosti i dr. (M.J. Bennett, 1998).

26 Neki od autora na koje se Benet poziva (videti M. J. Bennett, 2005) pripadaju grupi konstruktivista

(npr. Kelly, 1955/2003), radikalnih konstruktivista (Maturana & Varela, 1992), dok drugi predstavljaju

preteCe socijalnog konstrukcionizma (npr. Berger & Luckman, 1966/1991). Sa druge strane, Benet se

jasno ograduje od socijalnog konstrukcionizma kao necega Sto vidi kao da ,je blize relativistickom
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Teoriji liénih konstrukata (videti Kelly, 1955/2003). Ovo se odnosi na ideju da osoba
aktivno konstruiSe, odnosno kako Keli ukazuje, interpretira dogadaje na nacin koji ne
mora biti ,tatan” u apsolutnom smislu, ali omoguéava osobi da osmisli i strukturise
svoje iskustvo (Kelly, 1955/2003). U skladu sa navedenim, Benet argumentuje da osoba
u okviru svake od faza razvoja konstruise, odnosno interpretira dogadaje i kulturne
razlike na kvalitativno drugaciji nacin (J. M. Bennett & Bennett, 2004).

Benet se ograduje od kroskulturnog pristupa usmerenog na poredenje i traganje
za univerzalnim principima, ali 1 od relativisti¢kih pristupa koji prenaglasSavaju potpunu
nesamerljivost?” (M. J. Bennett, 2005, 2013). Sa druge strane, on ukazuje da je upotreba
,preciznih kulturnih generalizacija”, koje bi bile zasnovane upravo na kroskulturnim
istrazivanjima, neophodna u procesu razvijanja interkulturne kompetentnosti (J. M.
Bennett & Bennett, 2004, str. 151), jer u suprotnom postoji rizik od zauzimanja pozicije
,haivnog individualizma” u interkulturnoj interakciji (M. J. Bennett, 1998, str. 4). Ove
generalizacije u vezi sa subjektivnom kulturom ili pogledom na svet predstavljaju
kontekst u kome se odvija opazanje stvarnosti i ponaSanje pojedinaca, ali ih ne
determinisu u potpunosti (M. J. Bennett, 1998, 2009, 2012, 2013). Drugim recima, autor
se ograduje od obrazaca kao kategorija koje univerzalno vaze za sve pripadnike grupe
smatraju¢i da bi takve generalizacije bile ,,stereotipne” (M. J. Bennett, 1998, 2009,
2012, 2013). U najelaboriranijem razmatranju u vezi sa ovom temom, Benet ukazuje
kako su ove generalizacije zapravo ,konstruisane eticke kategorije” koje ne postoje
mimo procesa konstruisanja, ali su sa druge strane kroskulturno primenljive (M. J.
Bennett, 2013, str. 17%). Kao primere kroskulturno primenljivin konstruisanih
kategorija autor navodi stilove komunikacije, kognitivne stilove ili kulturne vrednosti
(M. J. Bennett, 2013), odnosno tipi¢ne primere varijabli u kroskulturnim poredenjima.

Mada Benet, kao $to smo ve¢ ukazali, eksplicitno iskazuje da se oslanja na
Teoriju liénih konstrukata (videti M. J. Bennett, 2005), on odstupa od principa koji
naglasavaju iskustvo pojedinac¢ne osobe, u okviru ove teorije. Keli, naime, ukazuje da
je ,.kulturna slicnost medu osobama u sustini sli¢nost u pogledu toga Sta opazaju da se

od njih ocekuje”, te da je naglasak na ocekivanjima pojedinacne osobe (Kelly,

poststrukturalizmu, posebno u odnosu na tekst” nego konstruktivistickim postulatima na koje se oslanja
(M. J. Bennett, 2005, str. 9-10).
27 Moguée je povuéi paralelu sa ranije diskutovanim Porterinim razmatranjem u vezi sa principima
interkulturnog obrazovanja ,,izmedu univerzalizma i relativizma” (Portera, 2008, str. 485; 2011, str. 20).
28 Ret je 0 sedamnaestoj strani inaée nenumerisanog upisa u enciklopediju ovog autora.
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1955/2003, str. 65). Keli takode ukazuje da kultura i sredinski uticaji u okvirima Teorije
licnih konstrukata nisu posmatrani kao stimulusi koji podsticu uniformne odgovore
osoba pod sli¢nim uticajima (ibid.).

Namecée se zaklju¢ak da postoji inherentna kontradiktornost u okviru
pretpostavki Razvojnog modela interkulturne osetljivosti. Kulturne razlike su, sa jedne
strane, opazene kao neSto ¢ijem se razumevanju moze pribliziti na osnovu preciznih
kulturnih generalizacija zasnovanih na kroskulturnim istrazivanjima uz izvesne ograde u
pogledu ontoloskog statusa ovih fenomena. Uprkos ogradama u pogledu pomenutih
kroskulturnih generalizacija, smatramo da ovo stanoviSte odgovara kroskulturnom
gledistu, koje naglasava kvalitativnu unutrasnju homogenost i stabilnost u odnosu na
protok vremena (videti Valsiner, 2007). Sa druge strane, autor naglaSava proces
konstrukcije fenomena (M. J. Bennett, 2013). Ovo glediste bi trebalo da bude blize
Valsinerovom gledistu o kulturi kao ,,li¢noj”, aktivno internalizovanoj, ,,idiosinkratski
razli¢itoj od kolektivne” (Valsiner, 1997, str. 57). Kroskulturna istrazivanja Su
kritikovana sa metodoloSskog stanoviSta, kroskulturne upotrebljivosti mernih
instrumenata i procedura za prikupljanje podataka, poredenja tako dobijenih rezultata i
teorijskih stanovista koja se na njima zasnivaju (videti Cole, 1996), kao i neprikladnosti
ovog vida teorija i istrazivanja za kontekst proucavanja razvoja (videti Valsiner, 1997).
Srodni modeli, Berijev model akulturacije pre svih (videti Berry, 1997), kritikovani su
zbog zanemarivanja kulturnih, istorijskih i razlika u pogledu relativne moci,
pretpostavljanja postojanja ,,srznog selfa” koji je nezavisan od kulture, ideje da je
kultura tretirana kao spolja$nja u odnosu na self (postavka u temelju kroskulturne
psihologije) i da u nekoj meri oblikuje inace univerzalne procese (Bhatia & Ram, 2001).
Analogna kritika moguca je i u sluaju Benetovog modela Kkoji pretpostavlja
faze/stadijume/orijentacije i razvojnu progresiju interkulturne osetljivosti u pogledu ¢ije
se kroskulturne univerzalnosti Benet, prema nasim saznanjima, nikada nije eksplicitno
ogradio. Takode, uocljiva je ,,paradigmatska” nedoslednost. Naime, konstruktivisticku
paradigmu odlikuje relativisticka ontoloska pozicija, hermeneuti¢ka i dijalekticka
metodologija (Guba & Lincoln, 1994), odnosno ko-konstrukcija znacenja izmedu
sagovornika (istrazivaca i ispitanika) i oslanjanje na kvalitativne pristupe. Benet na
slican nac¢in ukazuje da je u pitanju ,.ko-kreiranje iskustava u telesnoj, lingvistickoj 1

emocionalnoj interakciji sa fizickom 1 ljudskom sredinom” (M. J. Bennett, 2004, str.
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74). Sam autor je ipak uzeo uceS¢a u izradi mernog instrumenta zasnovanog na
samoizvestavanju, o ¢emu ¢e naknadno biti viSe reci, a $to je odlika pozitivistickog
pristupa. Sa druge strane, Benet se u kasnijim radovima delimi¢no ograduje i od
Inventara interkulturnog razvoja® ukazuju¢i da ,,zrtvuje idiografske podatke u korist
nomotetskih”, kao i da je posebno u sluc¢aju medugrupnih poredenja neophodno osloniti
se na kvalitativne studije (M. J. Bennett, 2009, str. S6).

Sama interkulturna osetljivost za Beneta predstavlja specifican vid znacenja koji
osoba pridaje kulturnim razlikama (M. J. Bennett, 1986), a koja na relativno pravilan
nacin variraju u zavisnosti od percepcije kulturnih razlika (M. J. Bennett, 1986, 2009,
2012). Mada model podrazumeva usloznjavanje razumevanja i svesnosti u vezi sa
kulturnim razlikama kroz razlicite faze i potfaze razvoja, ne pretpostavlja da je ovaj
razvoj potpuno jednosmeran i nepovratan. Benet ukazuje da je u specifiénim
okolnostima mogucée da osoba sagledava kulturne razlike na manje slozen nacin (M. J.
Bennett, 1986), ali ovakva nazadovanja su retka, a ljudi uobiCajeno nemaju takvo
iskustvo (M. J. Bennett, 2004). Pri tome, Benet ne elaborira ni u jednom radu
mogucnost alternativnih razvojnih putanja u formi neprolazenja kroz pojedine razvojne
faze ili postojanje drugacijih tendencija u odnosu na opisane. Razvojni modeli o kojima
je ovde bilo reci, pa i Benetov model, pretpostavljaju jednosmerni razvoj (videti M. J.
Bennett, 2004, str. 74), odnosno univerzalni tok razvoja kroz stadijume ili faze, sto je za
Valsinera u neskladu sa prirodom razvojnih fenomena koji podrazumevaju vise
mogucih razvojnih putanja do istog ishoda, kao i neizvesnost ishoda (Valsiner, 1997).

Razvojni model interkulturne senzitivnosti ovog autora ukljucuje pretpostavku
0 promeni u kvalitetu dozivljaja kulturnih razlika duz kontinuuma etnocentizam —
etnorelativizam. Etnocentrizam se odnosi na pojavu da se uverenja i pogled na svet
usvojen kroz primarnu socijalizaciju ne preispituju (M. J. Bennett, 2004), odnosho
dozivljena su kao da su ,,0d centralnog znacaja za to kako drugi opazaju realnost” (M. J.
Bennett, 1986, str. 33) i postaju norma na osnovu koje se sudi o drugima.
Etnorelativizam, sa druge strane, podrazumeva doZivljaj da se kulture mogu razumeti
isklju¢ivo kroz poredenje, odnosno da ne postoje univerzalne norme i standardi za
vrednovanje (M. J. Bennett, 1986, 2004). Takode, za etnocentricke faze Benet i

Benetova ukazuju da ih odlikuje izbegavanje suocavanja sa fenomenom razlika, dok u
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slucaju etnorelativistickih faza moze biti re¢i o aktivnom trazenju i interesovanju za
razlike (M. J. Bennett, 2004; J. M. Bennett & Bennett, 2004).

Benet razlikuje Sest razliitih nalina percipiranja i dozivljavanja razlika,
odnosno faza duz kontinuuma: poricanje (izolacija i separacija), odbrana (degradacija,
superiornost i obrtanje u suprotnost), minimizacija (fizi€cki 1 transcendentni
univerzalizam), prihvatanje (relativizam ponasanja, relativizam u pogledu vrednosti),
adaptacija (empatija i pluralizam) i integracija (M. J. Bennett,1986, 2004; J. M. Bennett
& Bennett, 2004). U narednom izlaganju ukazacemo na osnovne odlike faza/stadijuma
u okviru Razvojnog modela interkulturne osetljivosti.

Poricanje. Benet ukazuje da je ono $to odlikuje poricanje najotvorenija forma
etnocentrickog pogleda na svet, koja podrazumeva dozivljaj da svi ljudi opazaju svet na
isti nac¢in kao osoba, odnosno da dele ista uverenja i norme (M. J. Bennett, 1986, 2004).
Ovakav pogled na svet je redak, ali se moZe javiti u slu¢aju izolacije od drugih kultura
usled objektivnih okolnosti ili namerne separacije?® uspostavljanjem fizic¢ke distance ili
socijalnih prepreka uspostavljanju kontakta (M. J. Bennett, 1986). Razli¢itost nije
dozivljena ili je doZivljena u formi Sirokih, malo diferenciranih kategorija ,,drugih”:
stranaca, migranata i dr. (M. J. Bennett, 2004; J. M. Bennett & Bennett, 2004). U
sluaju izolacije, osobe ne uocCavaju razlike i postoji nedostatak kategorija za
osmiSljavanje iskustva kada se osoba susretne sa ne¢im S$to joj je nepoznato i t0 se
ispoljava previdanjem i izbegavanjem u procesu selektivne percepcije (M. J. Bennett,
1986). Osoba reaguje posramljivanjem koje ne podrazumeva neprijateljske namere, kao
Sto je smeh, ili izrazitom, prenaglasenom pristojnos¢u (ibid.). Benet ukazuje da se
Siroke, nedovoljno diferencirane kategorije kroz koje osoba osmisljava svoje iskustvo sa
razli¢itoS¢u ne odnose isklju¢ivo na pitanja kulture, ve¢ i na implicitno dodeljivanje
,subhumanog statusa” (M. J. Bennett, 1986), odnosno na predstavu o inherentno
superiornim i inferiornim grupama (M. J. Bennett, 2004; J. M. Bennett & Bennett,
2004). Osnovna prepreka razvoju i pitanje koje je potrebno razresiti u ovoj fazi jeste
tendencija da se izbegavaju kulturne razlike, sto je posledica malobrojnih i nedovoljno
specifi¢nih kategorija za osmi$ljavanje iskustava sa kulturnim razlikama (M. J. Bennett,
1986, 2004).

2% Primera radi u formi ,,seobe belih” (M. J. Bennett, 2004) i aparthejda.
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Odbrana. U fazi odbrane osobe su u stanju da percipiraju odredene, ocigledne
kulturne razlike, ali su kategorije koje se u tom procesu formiraju isuvise uopstene i bez
sustinskog razumevanja vrednosti i uticaja konteksta u kome su razlike nastale (M. J.
Bennett, 1986). Tezi se ka odbrani od uticaja razliCitosti koje se percipiraju kao
ugrozavajuée po sopstveni pogled na svet i po identitet koji je u ovoj fazi u velikoj meri
oblikovan pripadnos¢u sopstvenoj kulturi. Psiholoska odbrana od prenaglasenih razlika
koje se percipiraju, ogleda se u tendenciji degradacije, odnosno negativnog
procenjivanja drugih kulturnih grupa u celini, kao i dozivljaju superiornosti sopstvene
kulturne grupe (ibid.).

Zajednicka odlika faza poricanja 1 odbrane jeste da osoba dozivljava da su
razlike ugroZavajuce, ali su strategije za prevazilaZzenje ovog doZivljaja razliCite.
Odbrana kao proces odnosi se na negativno vrednovanje ,,drugih“ grupa uopste, $to za
Beneta ukazuje na to da nije u pitanju nedostatak znanja ili iskustva sa odredenom
grupom (M. J. Bennett, 1986, 2004). U nekim sluéajevima ,,drugima“ se pripisuje
inherentna inferiornost kao nac¢in da se opravda sopstvena pozicija (M. J. Bennett,
1986). Osoba moze percipirati ,,druge* kao one koji na neki na¢in ugrozavaju interese
sopstvene grupe (primera radi pri zapoSljavanju, primanju socijalne pomoci), ili u
implicitnijoj formi kao one kojima je potrebno pomo¢i da po¢nu da Zive na nacin koji se
priblizava na¢inu Zivota superiorne (sopstvene) grupe (M. J. Bennett, 2004, 2013), dok
pripadnici manjinskih grupa u ovoj fazi pokuSavaju da zaStite sopstveni dozivljaj
identiteta od pretnje asimilacijom (J. M. Bennett & Bennett, 2004).

Kao varijaciju faze odbrane moze se javiti obrtanje u suprotnost®, kada postoji
pozitivan dozivlja druge kulturne grupe i kriticki odnos prema kulturi iz koje 0soba
potice, odnosno internalizacija generalizovanih kritika i stereotipa o sopstvenoj kulturi
(M. J. Bennett, 1986, 2004; J. M. Bennett & Bennett, 2004). Neki pripadnici
dominantne kulture poCinju da se zalazu za prava manjina i kulturno razli¢itih grupa, ali
1 dalje sagledavajuci razlike kroz uopstene i1 pojednostavljene kategorije. Kako je osoba
koja ispoljava polarizovane predstave o drugim grupama uobiCajeno suoéena sa
negativnim vrednovanjem od strane sopstvene sredine u kontekstu SAD-a, naglasavanje

razli¢itosti pojaCava osecaj ugrozenosti. RazreSenje ove faze podrazumeva priznavanje

30 Engl. Reversal.
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ljudskosti u jednakoj meri svim ljudima bez obzira na razli¢itosti (M. J. Bennett, 1986,
2004).

Minimizacija. Ova faza u Benetovom modelu okarakterisana je kao poslednji
stupanj u etnocentrickom sagledavanju stvarnosti, mada u nekim svojim odlikama
znacajno prevazilazi tipicno etnocentricke faze poricanja i odbrane (M. J. Bennett,
1986). U novijim radovima Benet (M. J. Bennett, 2004) menja svoje stanoviste i istice
da faza ima elemente etnocentrizma (konstrukti sopstvene kulture su centralni za
razumevanje realnosti), ali i elemente prelaza na fazu etnorelativizma (drugi se
uglavnom ne sagledavaju stereotipno i priznaje se ljudskost pripadnika svih grupa).
Hamer u studiji testiranja validnosti Inventara interkulturnog razvoja (1D1®) zasnovanog
na Razvojnom modelu interkulturne osetljivosti, nalazi da je supskala minimizacije u
niskoj pozitivnoj korelaciji sa supskalama poricanja i odbrane, a u nesto jacoj pozitivnoj
korelaciji sa supskalama prihvatanja i adaptacije, te tako postoje indicije da je (ovako
operacionalizovana) minimizacija prelazni stupanj izmedu etnocentrickog i
etnorelativistickog pogleda na svet (Hammer, 2011).

Osnovne odlike minimizacije ogledaju se u tome §to osoba percipira kulturne
razlike na sofisticiranijem nivou u odnosu na prethodnu fazu, razvija specificnije
kategorije za razliitosti 1 priznaje ljudskost svim ljudima bez obzira na kulturnu
pripadnost. Sa druge strane, osoba u ovoj fazi umanjuje, pa i trivijalizuje razlike medu
ljudima, prenaglasavajuci sli¢nosti i univerzalnost razli¢itih pojava (M. J. Bennet, 1986,
2004, 2013). Kao aspekti ove faze javljaju se fizicki univerzalizam, stanoviste da je
kultura od sekundarnog znaéaja u odnosu na bioloske sli¢nosti medu ljudima, kao i
transcendentni univerzalizam, stanoviste da su svi ljudi sliéni u pogledu potreba koje
imaju, motivacije za postizanje uspeha, teznje za slobodom 1 individualnoS$cu,
religijskog iskustva i sl. (M. J. Bennett, 1986). Verski, ekonomski, politicki ili
psiholoski koncepti se primenjuju kroskulturno, te se tako iznose stavovi da su ,,svi ljudi
bozja deca“ ili da bi svi Zeleli da zive u demokratskom drustvu (M. J. Bennett, 2004, str.
67). Etnocentricki aspekt faze minimizacije odnosi se 1 na Cinjenicu da univerzalni
principi koji se primenjuju na sve ljude proizilaze iz sopstvenog kulturnog referentnog
okvira, ali uz odsustvo kulturne samosvesti da se ova ¢injenica i uvazi (M. J. Bennett,
2004). Ovakve osobe ne nailaze na osudu okoline jer najcesée ne ispoljavaju negativan

odnos prema drugim grupama, ali su sklone da u nekim situacijama ispravljaju
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ponasanja drugih kako bi odgovarala njihovim ocekivanjima, kao i da precenjuju svoje
prihvatanje drugih ljudi. U situacijama u kojima im ne polazi za rukom da utiCu na
druge ljude mogu doziveti razocaranje u pogledu ocekivanja od drugih da uvide
muniverzalnu® istinu (ibid.). Mnogi modeli linog razvoja zasnivaju se upravo na
naglasavanju sli¢nosti ljudskih potreba (M. J. Bennett, 1986). Zanimljivo je da Benet
ukazuje da minimiziranje moze da ima funkciju u ,prikrivanju privilegija, kroz
naglaSavanje principa jednakih Sansi 1 uverenje da jednostavno nije ulozen jednak trud u
slucaju da ishodi nisu jednaki (M. J. Bennett, 2013) ili kroz zalaganje za jednake
kriterijume za sve grupe i izbegavanje afirmativnih mera (M. J. Bennett, 2004). U ovim
razmatranjima autor se priblizava socijalno-psiholoskim i sociolo§kim razmatranjima
takozvanih ,,novih formi ispoljavanja rasizma (npr. Bonilla-Silva, 2006; Dovidio &
Gaertner, 2000; Dovidio, Gaertner, & Pearson, 2016), o kojima ¢e u narednim
poglavljima biti viSe reci.

Prelazak izmedu etnocentrickog i etnorelativistickog pogleda na svet predstavlja
za Beneta ,,paradigmatski obrt od verovanja u univerzalne vrednosti ka relativitetu
vrednosti. Etnorelativisticka stanoviSta odlikuje pomeranje iz pozicije u kojoj se
sopstvena kultura opaza kao centralna za dozivljavanje stvarnosti u poziciju gde je
smestena u kontekst postojanja drugih kultura koje predstavljaju alternativne i jednako
vredne nacine sagledavanja stvarnosti (M. J. Bennett, 1986).

Prihvatanje. U okviru ove faze sopstvena kultura i pogled na svet (uverenja,
vrednosti, norme) dozivljene su jednako kompleksnim kao i sve ostale (M. J. Bennett,
2004, 2013). Razlike se uocavaju, u pogledu ponasanja, normi koje upravljaju
ponasanjem 1 klju¢nih vrednosti, a osoba zauzima samorefleksivan stav u odnosu na
sopstveno ponasanje i vrednosti (M. J. Bennett, 2004). Kao znacajan aspekt javlja se
razumevanje i uvazavanje razlika u vrednostima odnosno ,,vrednosni relativizam*, kao i
razumevanje uticaja vrednosti na opazive razlike u ponasanju (M. J. Bennett, 1986).
Vrednosti nisu viSe opazene kao stati¢ni apsoluti ve¢ kao proces vrednovanja stvarnosti,
zasnovan na neprekidnom konstruisanju i rekostruisanju predstava o svetu (ibid.).
Osoba u ovoj fazi moze negativno vrednovati izvesne postupke, ali takode podrazumeva
da je osoba ili grupa koju negativno vrednuje jednako kompleksna kao i sopstvena (M.
J. Bennett, 1986, 2004, 2013). Takode, javlja se razumevanje u vezi sa tim da razlike

koje su od strane osobe negativno vrednovane, iz perspektive druge kulture mogu biti
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pozitivno vrednovane i da je to takode legitimna i razumljiva pozicija (M. J. Bennett,
2004). Osobe u ovoj fazi cesto imaju iskustvo ,eticke paralize®, odnosno
onemogucenosti da donose odluke u vezi sa tim kako da postupe u razli¢itim
situacijama, prihvatajuéi poziciju relativiteta u pogledu vrednosti (M. J. Bennet, 1986).

Adaptacija. Sledeci razvojni korak podrazumeva da pogled na svet pocinje da
ukljucuje nacine razumevanja fenomena karakteristicne za druge kulturne referentne
okvire i razvijanje kompetentnosti u interakciji sa osobama ¢ije se kulturno poreklo
razlikuje (M. J. Bennett, 1986). Drugim re¢ima, osoba je razvila interkulturnu
kompetentnost u punoj meri i1 u narednoj fazi se ista nece znacajno unapredivati vec
dolazi do redefinisanja identiteta (M. J. Bennett, 2004). Kultura je shvaé¢ena procesno od
strane osobe u ovoj fazi, odnosno osoba moze privremeno da prestane da percipira
dogadaje na nacin na koji je do tada Cinila, ali taj proces je povratne prirode (M. J.
Bennett, 1986). Menjanje kulturnih referentnih okvira u komunikaciji ima ulogu u
procesu uspostavljanja zajednickog znacenja (ibid.). Ukoliko je ta mogucnost menjanja
referentnog okvira ustaljena i1 ukljuCuje sloZene distinkcije 1 razumevanje, postaje
osnova bikulturalnosti/multikulturalnosti (M. J. Bennett, 2004). O moguc¢nosti da se
realnost iskusi na nacin koji je drugaciji od uobicajenog Benet govori kao o empatiji
(ibid.). Pod empatijom u fazi adaptacije podrazumeva se menjanje referentnih okvira u
kontaktu sa drugim 0sobama, odnosno ukljucivanje relevantnih
konstrukata/interpretacija realnosti karakteristicnih za drugi kulturni kontekst, ali i
prilagodavanje ponasanja i ose¢anja (ibid.). Zanimljivo je da je sposobnost da se razume
tudi pogled na svet, $to posmatramo kao susStinu empatije kako je odreduje Benet, jedini
element interkulturne kompetentnosti koji je podrazumevao potpunu saglasnost svih
uCesnika eksperata u istrazivanju Dirdorfove (Deardorff, 2006, str. 248). Spitzberg i
Cengnonova ukazuju na to da je adaptacija ili prilagodljivost proces varijabilan po
definiciji (Spitzberg & Changnon, 2009). Makar implicitno, zastupljena je u svim
konceptualizacijama interkulturne kompetentnosti, ali se istovremeno tretira kao
,konzistentna predispozicija da se postupa nekonzistentno“ (Spitzberg & Changnon,
20009, str. 35). Ova primedba mozZe se primeniti i na Benetov model.

Nasuprot empatiji, simpatija je etnocentrickog karaktera i podrazumeva pokusa;
stavljanja u poziciju drugoga bez menjanja referentnog okvira (M. J. Bennett, 1986,

2004). Pluralizam kao drugi korak u okviru adaptacije podrazumeva posvecenost
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predstavi o visestrukim referentnim okvirima koji ukljucuju ideje, vrednosti i vrednosne
sisteme, kao i ideji da ovi referentni okviri nisu svodivi jedni na druge i da se ne mogu
razumevati i vrednovati mimo sopstvenog kulturnog konteksta (M. J. Bennett, 1986,
1998). Osnovno pitanje koje ova faza nosi sa sobom odnosi se na mogucnost
varijabilnih vidova percepcije, vrednovanja i ponasanja u zavisnosti od konteksta, a
zadrzavanje dozivljaja autenti¢nosti svojih postupaka (M. J. Bennett, 2004). Benet
ukazuje da nije prihvatljivo izjednacCavati adaptaciju sa spremno$¢u da se osoba
asimiluje (M. J. Bennett, 1998, 2004), ve¢ je ova orijentacija u vezi sa ,,uzajamnom
adaptacijom*3! (M. J. Bennett, 2004, str. 71).

Integracija. Integracija u okvirima ovog modela ne podrazumeva unapredivanje
prethodno dosegnutog nivoa kompetentnosti (M. J. Bennett, 2004). Osnovna promena
do koje dolazi u fazi integracije tiCe se redefinisanja kulturnog identiteta, odnosno
uklju¢ivanja razli¢itih pogleda na svet u okvire identiteta (M. J. Bennett, 2004; J. M.
Bennett & Bennett, 2004). Pod identitetom se eksplicitno podrazumeva ,,meta-nivo Koji
obezbeduje dozivljaj koherentnosti iskustva“ (J. M. Bennett & Bennett, 2004, str. 157),
¢ime se Benetovo glediste u pogledu koherentnosti i kontinuiteta tek naizgled priblizava
Eriksonovom odredenju identiteta. Holandova i Lahnikote ukazuju da Erikson
naglasava koherentnost i kontinuitet iz ¢ega proizilazi dozivljaj samoprepoznatljivosti i
prepoznatljivosti od strane drugih (Holland & Lachnicotte, 2007), a isti je slucaj i u
pojedinim savremenijim odredenjima identiteta zasnovanim na Eriksonovom modelu
(videti npr. Penuel & Wersch, 1995a). Sa druge strane, Benet ukazuje da je u pitanju
iskustvo pomeranja iz okvira jednog kulturnog pogleda na svet, odnosno stalno iskustvo
,postajanja ne¢im drugim* (M. J. Bennett, 2013, str. 10), Sto je u neskladu sa prethodno
pomenutim naglasavanjem koherentnosti 1 kontinuiteta. Ovo stanoviSte, makar na nivou
razvojne orijentacije integracije, ukazuje na paralele sa konceptom dijaloskog selfa
Hermansa (Hermans, 2001)*2. Prema Hermansu self inkorporira razli¢ite individualne i
kolektivne glasove i pozicije koje stupaju u dijaloske relacije (Hermans, 2001), a u

svojim novijim radovima Hermans pretpostavlja postojanje ,,metapozicije“ Kkoja

31 Uzajamna adaptacija odredena je kao u prethodnim poglavljima — mislim da je pomenuta samo na
pocetku rada, str.8 pomenuta ,uzajamna akulturacija“ (Banks, 2006a), odnosno ,interaktivna
integracija“ str.3 (Portera, 2011).

32 prema nasim saznanjima, Benet nikada nije ukazao na ovu mogucu paralelu, niti to ¢ine Hermans i
saradnici.
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spreCava fragmentaciju selfa, omogucavaju¢i pregled razliCitih glasova i1 pozicija
(Hermans, Konopka, Oosterwegel, & Zomer, 2016).

U jednom od svojih prvih radova Benet ukazuje na kontekstualnu evaluaciju i
konstruktivnu marginalnost kao korake u razvoju integracije (M. J. Bennett, 1986), dok
u kasnijim radovima govori o inkapsuliranoj i konstruktivnoj marginalnosti (M. J.
Bennett, 2004; J. M. Bennett & Bennett, 2004). Kontekstualna evaluacija odnosi se na
naglasavanje voljno kontrolisanog i uobicajenog smenjivanja referentnih okvira za
razmatranje razli¢itih problema® (M. J. Bennett, 1986). Upravo ovaj aspekt kritikovan
je sa stanovista pretpostavljene kartezijanske odvojenosti identiteta od iskustva, koji u
fazi integracije postaje ,,slobodan“ od referentnih okvira — voljno ih smenjuje i njima
upravlja (Sparrow, 2000).

Benet koristi termin marginalnost kako bi ukazao na to da razli¢iti kulturni
okviri nemaju srzno mesto u okviru identiteta, §to u inkapsuliranoj formi rezultira
dozivljajem otudenja, a u konstruktivnoj pozitivnim dozivljajem identiteta (M. J.
Bennett, 2004; J. M. Bennett & Bennett, 2004). Ovde se moZe uociti jo§ jedna
zanimljiva paralela sa modelom dijaloskog selfa. Hermans i saradnici takode ukazuju da
multikulturalni ili bikulturalni identiteti podrazumevaju ,,izrazenu viSestrukost ja-
pozicija i dinamicnost u polju tenzije izmedu razli¢itih ili ¢ak suprotstavljenih kulturnih
vrednosnih sistema® (Hermans, et al., 2016, str. 515), §to za ove autore moze, ali ne
mora rezultirati razvojem adaptivnog hibridnog identiteta (ibid.).

Uocavamo da pitanja visestrukosti i dijalogizma u okviru identiteta u Benetovim
razmatranjima prvi put postaju relevantna u fazi integracije, odnosno gotovo da se ne
preispituje u okviru prethodnih faza/orijentacija, sto predstavlja teorijsku nedoslednost.
Drugim re€ima, stice se utisak da je identitet u fazama pre integracije statiCan i
neproblematizovan (i u situacijama kognitivnog konflikta u susretu sa razlikama) da bi
postao dinami¢an i po¢eo da ukljuduje suprotstavljene pozicije** u zavrinoj fazi

integracije. Cini se, medutim, da za ovakvo razlikovanje nema argumenata. Moglo bi se,

33 Primera radi, ¢&italac ovog rada moZe zamisliti osobu koja koristi jedan referentni okvir za
konceptualizovanje uloge osobe Zenskog pola u sopstvenoj kulturi (u relacijama sa roditeljima ili
partnerom), dok sa druge strane koristi drugi referentni okvir za konceptualizovanje sopstvene uloge u
profesionalnom kontekstu, u kulturi koja naglasava egalitarne vrednosti.
34 Ovo je odlika savremenih shvatanja koja ukljuCuju prepletenost aspekata selfa/identiteta, kulture i
drugog (Holland & Lachnicotte, 2007; Hermans, 2001, 2003; Hermans et al., 2016; Penuel & Wersch,
1995a), o cemu ¢e u narednom poglavlju biti vise reci.
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primera radi, argumentovati da identitet osobe u fazi polarizacije takode ukljucuje
suprotstavljene pozicije i dijaloSke relacije. Odredenje sopstvenog identiteta kao
superiornog pociva na pozicioniranju spram inferiornog drugog i bez ovakvog kulturnog
drugog ne bi bilo smisleno. U skladu sa dijaloskim konceptualizacijama selfa/identiteta,
self u svakom slucaju ukljucuje dijaloske relacije razli¢itih aspekata (pozicija i glasova),
koje mogu ukazivati na kontradiktornosti/sukobljenost ili saglasnost (videti Hermans,
2001).

U kontekstu ranije pomenute paradigmatske nedoslednosti smatramo da je
Benetov model mogucée uciniti doslednijim konstruktivistiCkim pretpostavkama na
kojima ga autor zasniva (npr. M. J. Bennett, 2004, 2005; J. M. Bennett & Bennett,
2004). Ovo bi se moglo posti¢i ekspliciranjem procesnosti i odustajanjem od odredenja
u kontekstu distinktivnih faza i jednosmerne razvojne progresije kroz faze. Sam odabir
termina za oznacavanje faza, kao i nacin na koji se one opisuju (poricanje, umanjivanje,
prihvatanje) ukazuje na procese u njihovoj osnovi. Ovim izmenama bi se mogli bolje
objasniti rezultati istraZzivanja koja ukazuju da specificnost grupe uti¢e na percepciju
kulturnih razlika 1 u okviru jedne faze/stadijuma, odnosno da se slicne tendencije
pojavljuju u razli¢itim razvojnim fazama (Dimitrijevi¢, Petrovi¢, & Leutviler, 2017).
Prevashodno bi posmatranje u kontekstu procesa konstruisanja kulturnih razlika uéinilo
Benetov model kompatibilnim sa savremenim antropoloSkim i kulturnopsiholoskim
razmatranjima kulture kao procesa nadmetanja oko moc¢i definisanja socijalnog statusa
(Van Meijl, 2008; Wright, 1998), procesa konstruisanja i odrzavanja kulturnih razlika
kroz njihovo opisivanje (Abu Lughold, 1991), odnosno kao produkta semiotiCke
medijacije (Valsiner, 1997). Latur ukazuje da bi se analizom oposredovanih procesa, a u
ovom slu¢aju smatramo da su u pitanju procesi koji se odnose na poricanje, odbranu od
razlika, umanjivanje znacaja, priznavanje relativiteta i dr., mogao ste¢i uvid u to kako se
razvijaju distinkcije (mi-oni), kako se konstruiSu kulturne razlike i hijerarhijske relacije
(Latur, 1991/2010). Ovo bi u sustini znacilo da se procesi poricanja, odbrane i sl. mogu
odvijati paralelno u razli¢ite retoricke svrhe §to je stanoviste srodno diskurzivnim
pristupima (npr., Potter, 1998; Potter & Edwards, 2001; Van Dijk, 1992) ili odvijati u
vezi sa socijalnim reprezentacijama razli¢itih grupa (npr., Joffe, 2015; Markové, 2000;

Moscovici, 1988), Sto su pristupi o kojima ¢e naknadno biti viSe reci.
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Poredenje selekcionisanih razvojnih modela. Zajednicka odlika svih
prikazanih razvojnih modela odnosi se na pretpostavljanje jednosmerne razvojne
progresije u formi sukcesivnih faza/stadijuma, makar u okviru inicijalnih
konceptualizacija modela. Neki autori su naknadno naglasili da faze nisu medusobno
isklju¢ive, odnosno da osoba moze posedovati odlike vise faza (videti Banks, 2006b;
Helms, 1996), §to je implicitno prihvaéeno iu procesu razvoja IDI® inventara (Hammer,
2011). Takode, neki od autora dozvoljavaju nazadovanja, ali naglasavaju retkost
ovakvih pojava kao odstupanja od osnovnog razvojnog toka (videti Banks, 2006b; M. J.
Bennett, 2004). Kona¢no, Helmsova je eksplicitno istakla da je re¢ o procesima, a ne 0
distinktivnim fazama (Helms, 1996). Ove naknadne ograde razli¢itih autora ukazuju na
svest o problematizovanosti univerzalno vazeé¢ih modela (navodno nezavisnih od
konteksta), kao i medusobno distinktivnih faza. Primera radi, inicijalni model Kingove i
Bakster Magolde (King & Baxter Magolda, 2005), na osnovu rezultata naknadnih
kvalitativnih istrazivanja (Perez et al., 2015) dopunjen je prelazima izmedu faza i nekim
ogradama u pogledu sadrzaja faza (tendencijama koje su znacajne, a ne pojavljuju se u
svakom slucaju).

Kada je u pitanju konstrukt/i u osnovi razvojne progresije, modeli se zna¢ajno
razlikuju na nivou termina koje koriste, ali se analizom mogu ustanoviti podudarnosti.
Modeli identiteta (Banks, 2006b; Cross, 1971; Helms, 1994, 2003, 2007) (mada
implicitno) ukljucuju percepciju kulturnih drugih kao element identiteta. Benksov
model ukljucuje, ali ne elaborira, sadrzaj i odlike faza, osim konstatovanja da
perspektive identifikacije postaju balansiranije (kulturna, nacionalna, globalna), kao i da
se razvija interkulturna i globalna kompetentnost (Banks, 2006b). Model interkulturne
zrelosti (King & Baxter Magolda, 2005) ukljucuje u svoje okvire dimenziju razvoja
identiteta (uz ,,interpersonalnu” i ,.kognitivnu” dimenziju). U okviru Razvojnog modela
interkulturne osetljivosti, srzno pitanje je percepcija kulturnih razlika, odnosno
slozenost kognitivnih kategorija za kulturne razlike (M. J. Bennett, 1986), koja
neminovno proizilazi iz distinkcije self-drugi, a pitanje identiteta, kao $to smo videli,
postaje izrazito relevantno u fazi integracije (videti M. J. Bennett, 1986, 2013).

Modeli rasnog identiteta (Cross, 1971; Helms, 1994, 2003, 2007) i model
interkulturne zrelosti (King & Baxter Magolda, 2005) dele zajedni¢ko svojstvo da se

osoba kroz razvoj pomera od pola na kome je zavisna od znacenja dostupnih tokom
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primarne socijalizacije, ka polu u kome pocinje da primenjuje unutrasnja odredenja i
znac¢enja. OVO nije neobicno s obzirom na to da model interkulturne zrelosti, u dimenziji
koju autorke nazivaju ,,interpersonalnom”, direktan teorijski oslonac pronalazi u
razvojnim modelima rasnog, etnickog i drugih aspekata identiteta. Implicitno, kao §to
smo ranije naglasili, ovo svojstvo ima i Razvojni model interkulturne osetljivosti, usled
naglasavanja ,,voljnosti” menjanja referentnih okvira i perifernosti istih za dozivljaj
identiteta u fazi integracije (M. J. Bennett, 2013). Svi ovi modeli mogu biti kritikovani
sa stanoviSta odredenja srznog identiteta kao relativno slobodnog od socijalnog
konteksta u vi$im ili zrelijim fazama i kao relativno koherentnog i konzistentnog.

Konac¢no, kada je u pitanju sadrzaj faza/orijentacija, poCetne faze razvoja
karakteriSe ograni¢eno interkulturno iskustvo i kontakt, pojednostavljeno razumevanje
kulture i kulturnih razlika (M. J. Bennett, 1986, 2004; Perez et al., 2015), ili odsustvo
svesti 0 rasizmu i prihvatanje postoje¢ih privilegija bez preispitivanja (Helms, 1994,
1996, 2003). Razvoj se potom odvija kroz izrazenije susretanje sa razlikama, na Sta
osoba moze reagovati izbegavanjem (M. J. Bennett, 1986, 2004; Perez et al., 2015) ili
razmatranjem kroz okvire inferiorno/superiorno (Banks, 2006b; M. J. Bennett, 1986,
2004; Helms, 1994, 1996, 2003). Procena sopstvene i drugih grupa postaje potom
balansiranija, ali se referentni okviri sopstvene grupe i1 dalje dozivljavaju kao
univerzalno vaze¢i u procesu vrednovanja (M. J. Bennett, 1986, 2004; Helms, 1994,
1996, 2003; King & Baxter Magolda, 2005). Na najviS§im stupnjevima razvoja osoba
postaje sposobna da uocava opresivne strukture u drustvu i napusta pokroviteljski odnos
prema manjinskim grupama (Helms, 1994, 1996, 2003), ili je naglasak na razvoju
kroskulturnih kompetencija i uocavanju suptilnih kulturnih razlika, uz inkorporiranje
aspekata razli¢itih kultura u okvire sopstvenog identiteta (Banks, 2006b; M. J. Bennett,
1986, 2004; King & Baxter Magolda, 2005).

Pregled istraZivanja u vezi sa interkulturnom osetljivo$¢u nastavnika i
studenata uciteljskih fakulteta. Na osnovu pregleda dostupnih istrazivanja
ustanovljeno je da su podaci u vezi sa interkulturnom osetljivoséu nastavnika
odredenom u skladu sa pretpostavkama Razvojnog modela interkulturne osetljivosti
(videti M. J. Bennett, 1986, 2004) retki. Istrazivanja koja postoje uglavnom su usmerena
ka procenjivanju interkulturne osetljivosti nastavnika kori§¢enjem IDI® inventara (videti

Hammer, 2008, 2011) i povezanosti skorova sa razli¢itim varijablama. Ustanovljena je
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povezanost sa staro$¢u ispitanika, samoprocenom kompetentnosti za interkulturno
obrazovanje, relevantno$¢u pojedinih preokupacija u vezi sa interkulturnim
obrazovanjem i odnosom prema razli¢itim aspektima inicijalnog obrazovanja nastavnika
(Joki¢ & Petrovié, 2016), komunikacijskim stilovima (Mahon, 2009), kao i
heterogenos¢éu skolskog konteksta i boravkom u drugaijem kulturnom kontekstu
(Yuen, 2010; Westrick & Yuen, 2007). Pojedine studije su bile usmerene na
kroskulturne komparacije (Yuen & Grossman, 2007). Takode, viSe autora je na osnovu
razlika u pogledu rezultata pretesta i postesta na IDI® inventaru vrednovalo efekte
programa za obrazovanje buducih nastavnika ili nastavnika u formi studijskih boravaka
u kulturno drugacijem kontekstu (Colville-Hall, Adamowicz-Hariasz, Sidorova, &
Engelking, 2011; Cushner & Chang, 2015; He, Lundgren, & Pynes, 2017). Konac¢no, u
pojedinim istrazivanjima instrument ili Razvojni model interkulturne osetljivosti su
koriS¢eni u svrhe stru¢nog usavrsavanja ili u sklopu inicijalnog obrazovanja nastavnika
(DeJaeghere & Zhang, 2008; Rissanen, Kuusisto, & Kuusisto, 2016). Poslednju
kategoriju istraZivanja ¢ine ona koja su usmerena na razmatranje uverenja nastavnika u
vezi sa kulturnim razlikama u Skolskom kontekstu i1 odnosom wuverenja sa
interkulturnom senzitivno$¢u nastavnika (Dimitrijevi¢ et al., 2017; Leutwyler, Mantel,
Petrovi¢, Dimitrijevi¢, & Zlatkovi¢, 2014; Mantel, Simi¢, Petrovi¢ & Leutwyler, 2012).

Interkulturna senzitivnost nastavnika i njeni korelati. U okviru studije u Hong
Kongu je na osnovu IDI® inventara procenjena senzitivnost 386 nastavnika u devet
$kola®®. Nastavnici iz Sest $kola u proseku su imali skorove koji ih smestaju u faze
poricanja i odbrane, dok su nastavnici u tri Skole u proseku imali skorove karakteristicne
za minimizaciju (Yuen, 2010). U Skolama sa heterogenijom u¢enickom populacijom
nastavnici su imali viSe skorove, kao i oni nastavnici koji su vise godina boravili u
sredini kulturno drugacijoj od sopstvene. Ovakav nalaz je oCekivan kada se uzmu u
obzir pretpostavke Razvojnog modela, mada iskustvo/boravak samo po sebi ne mora da
dovede do porasta interkulturne senzitivnosti, ali obezbeduje priliku da se nastavnici
bave ovim problemima. Primec¢eno je i da su nastavnici koji su procenjivali svoje znanje
stranih jezika kao visoko, u vecoj meri precenjivali stepen svoje interkulturne
senzitivnosti od ostalih nastavnika. Ovaj nalaz za autora istraZivanja ukazuje na to da

poznavanje nekih aspekata pojedinih kultura ne mora sa sobom da povlaci 1 razvoj

35 | pitanju je kola koju pohadaju uéenici stariji od 11 godina.
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interkulturne senzitivnosti, ukoliko se ne zalazi u dublje aspekte razli¢itostim (ibid.). U
komparativnom istrazivanju, autori su zakljugili da tri poduzorka (Hong Kong, Sangaj i
Singapur) imaju veoma sli¢ne pokazatelje u pogledu skorova, odnosno da dominira
etnocentricka orijentacija: umanjivanje znacaja kulturnih razlika i polarizovana
perspektiva (Yuen & Grossman, 2007). U povezanom istrazivanju na uzorku od 160
ispitanika, analizirana je interkulturna osetljivost nastavnika cetiri srednje Skole u formi
studija slucaja 1 takode je ustanovljeno je da su skorovi u proseku na nivou
minimizacije, a u pojedinim $kolama na nivou poricanja ili odbrane (Westrick & Yuen,
2007). Skorovi na svim supskalama osim minimizacije su pozitivno korelirali sa
iskustvom zivota u drugoj kulturi, Sto je bilo naroCito izrazeno u slucaju
poricanja/odbrane®® (r = .62). Drugim re¢ima, $to su ispitanici duze ziveli u drugoj
kulturi, to su u vecoj meri razreSili dileme u vezi sa svim orijentacijama, osim
minimizacije. Ukupan skor je takode pozitivno korelirao sa ovom varijablom (r = .48,).
Slicne tendencije uocene su u vezi sa obrazovnim nivoom ispitanika, kao 1 staroS¢u
ispitanika, dok pol ispitanika nije ni u kakvoj relaciji sa ukupnim skorom ili skorovima
na supskalama. Jedan regresioni model je bio znacajan i1 pokazalo se da je 12 procenata
varijanse skorova na supskali prihvatanja/adaptacije moguce objasniti iskustvom Zivota
u drugoj kulturi (Westrick & Yuen, 2007)

Ono $to je, medutim, posebno zanimljivo u ovom istrazivanju, jeste to da su
autori analizirali prosecne rezultate u okviru supskala, uocivsi da je ,,preko 50 procenata
ispitanika razreSilo pitanja svih faza interkulturne osetljivosti, osim minimizacije”
(Westrick & Yuen, 2007, str. 138). Autori su propustili da primete kontradiktornost na
koju ovakav nalaz ukazuje. Naime, ukoliko su ispitanici razresili pitanja koja se odnose
na fazu prihvatanja i adaptacije, a ukupni skorovi ispitanika su u proseku u okvirima
minimizacije (prosecni skorovi u okviru sve Cetiri Skole), onda se ovim dovodi u pitanje
pretpostavka 0 jednosmernoj razvojnoj progresiji samog Razvojnog modela
interkulturne osetljivosti ili barem adekvatnost operacionalizacije modela, odnosno
samog instrumenta. Kako mi to razumemo, prema Razvojnom modelu nije moguce da
ispitanik bude u fazi minimizacije, a da je ve¢ razreSio pitanja naprednijih faza

(prihvatanja i adaptacije).

36 Visi skorovi na supskalama ukazuju na ,razre$enost” pitanja u okviru odredene faze.
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Joki¢eva i Petroviceva (Joki¢ & Petrovié, 2016) su na slican nacin kao u
prethodno pomenutom istrazivanju ispitivale interkulturnu osetljivost 159 nastavnika iz
Sest Skola u Srbiji, koje su se razlikovale u pogledu toga da li su deo predominantno
kulturno homogenog ili heterogenog konteksta. One su uocile da raspodela skorova na
Inventaru odstupa od ocekivane normalne raspodele kako je to u radu Hamera navedeno
(videti Hammer, 2011), dok je odstupanje postojalo i u prethodno opisanom istrazivanju
(videti Yuen, 2010). Velika vecina nastavnika u istrazivanju ovih autorki, mogla bi na
osnovu skora biti svrstana u stadijum minimizacije (63.2%), neSto manje su zastupljeni
etnocentricki stadijumi odbrane (20.0%) i poricanja (9.7%), dok su etnorelativisticki
stadijumi veoma malo zastupljeni (jedan ispitanik na prelazu izmedu minimizacije 1
privatanja, kao i jedan ispitanik u okviru stadijuma prihvatanja) (Joki¢ & Petrovic,
2016). Kada se porede neiskusni i iskusni nastavnici, oni koji rade u
homogenim/heterogenim sredinama, oni u ¢ijim Skolama je visoka zastupljenost
ucenika 1z manjinskih grupa sa onima u kojim je niska, nastavnici koji su pohadali 1 oni
koji nisu pohadali obuke u domenu interkulturnog obrazovanja, pokazalo se da medu
ovim grupama nisu postojale statisticki znacajne razlike u pogledu interkulturne
senzitivnosti (ibid.). Ovaj nalaz je delimi¢no u neskladu sa nalazom Juenove u pogledu
znacaja heterogenosti konteksta (Yuen, 2010). Jedine znacajne relacije su ustanovljene
sa staroS¢u ispitanika 1 samoprocenom upoznatosti sa pojmom interkulturnog
obrazovanja: nastavnici na prelaznom stadijumu (minimizaciji), bili su u proseku stariji,
a samoprocena upoznatosti sa pojmom interkulturnog obrazovanja bila je izrazenija
nego kod nastavnika na etnocentrickim stadijumima (Joki¢ & Petrovi¢, 2016). Ove
autorke uporedile su dve kategorije nastavnika i u pogledu vrednovanja mogucnosti
inkorporiranja pojedinih aspekata interkulturnog obrazovanja u okvire inicijalnog
obrazovanja nastavnika i utvrdile su da nastavnici u okviru minimizacije viSe vrednuju
uklju¢ivanje pitanja koja se ticu tolerancije i poStovanja razlika (ibid.). Takode, dve
grupe nastavnika razlikovale su se u pogledu relevantnosti pojedinih preokupacija u
vezi sa interkulturnim obrazovanjem, pa su tako nastavnici u okviru minimizacije
smatrali relevantnijim pitanja uticaja koje mogu imati na svoje ucenike razli¢itog
kulturnog porekla (uticaj na motivaciju, planiranje c¢asa, utvrdivanje potreba,
povezivanje nastavnih sadrzaja sa prethodnim iskustvom ucéenika, uspostavljanje

saradnje sa roditeljima) i traZzenja podrske za profesionalni razvoj u ovom domenu. Dve
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grupe jednako relevantnim videle su pitanja koja se ,,usko odnose na samoefikasnost
nastavnika” (ibid., str. 146). Autorke uocavaju da relevantnost pitanja odrazava stepen
kompleksnosti percepcije kulturnih razlika koji doprinosi izraZenijoj preokupaciji
uceni¢kim postignuéima i manjoj zastupljenosti brige za samog nastavnika. Kada je u
pitanju samopercepcija nastavnicke kompetentnosti, nastavnici iz kategorije
minimizacije su procenjivali sebe kompetentnijima da motiviSu ucenike iz razlicitih
kulturnih grupa, kao 1 da preispituju svoje postupke u nastavi u odnosu na ove ucenike,
dok nije bilo razlike izmedu dve grupe u pogledu samoprocene uspeSnosti u
prilagodavanju metoda, plana ¢asa, suzdrzavanja od sudenja, zauzimanja perspektive
drugog, razumevanja neverbalne komunikacije i upravljanja osecanjima (ibid.).

Mahonova je proveravala na koji nafin su povezani skorovi na Inventaru sa
preferiranjem odredenog stila ponasanja u konfliktima kod nastavnika u SAD-u
(Mahon, 2009). I u njenom inicijalnom, kvalitativnom istraZivanju ve¢ina nastavnika je
bila na stadijumu minimizacije (Mahon, 2003, prema Mahon, 2009). Autorka je uocila
da ovi nastavnici teZe ka izbegavanju anticipiranih konflikata u vezi sa temama kulture 1
kulturnih razlika, dok su nastavnici blizi etnorelativistickom delu spektra iskazivali
radoznalost i Zelju da bolje razumeju predmet konflikta iz obe perspektive (ibid.). U
kasnijem, kvantitativnom istrazivanju pokazalo se da nastavnici ispoljavaju pet stilova
ponasanja u konfliktu: sklonost kompromisu, izbegavanje sukoba, prilagodavanje,
saradnja i kompetitivnost (Mahon, 2009). Autorka je istovremeno utvrdila da postoji
niska, pozitivna statisticki znacajna povezanost izmedu skora na Inventaru i indeksa
kooperativnosti, odnosno nastavnici sa viSim skorovima pokazivali su spremnost na
vec¢u kooperativnost u situaciji konflikta (ibid.).

Koriséenje Inventara u svrhe realizovanja obuka ili evaluiranja efekata
obuka/razmena. Istazivanja iz ove grupe imaju uobicajene nedostatke kao i evaluacije u
vezi sa bilo kojom vrstom intervencije u cilju menjanja stavova nastavnika ili
unapredivanja njihove kompetentnosti u ovom domenu. U pitanju su mali uzorci,
zasnovanost na samoizveStavanju, nedovoljno bavljenje pitanjem vremena koje je
potrebno provesti u drugacijem kontekstu, nerazreSeno pitanje kvaliteta i adekvatnosti
pruzene podrske i prilika za refleksiju iskustva (Dimitrijevic & Petrovié, 2014;
Leutwyler, 2014) i u tom smislu rezultate je teSko vrednovati. Uocavamo 1 da razlike u

pogledu skora na Inventaru interkulturalnog razvoja izmedu pretesta i postesta nisu bile
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statisticki znacajne (Cushner & Chang, 2015) ili znacajnost nije proveravana (Colville-
Hall et al., 2011; He et al., 2017). U istrazivanju iskustava nastavnika iz SAD-a na
razmeni u Kini, na malom uzorku od 12 iskusnih nastavnika koji su bili zainteresovani
da upoznaju kineske ucenike i nastavnike i ukljuce elemente kulture i jezika u svoj
kurikulum, autori su utvrdili da su u proseku nastavnici imali viSe skorove na Inventaru
nakon razmene (He et al., 2017). Medutim, nije testirana statistiCka znacajnost razlike
izmedu pretesta 1 posttesta, s obzirom na mali uzorak i usredsredenost na kvalitativni
aspekt istrazivanja. Takode, pojedini nastavnici su ostvarili nize skorove na posttestu u
odnosu na pretest, nezavisno od toga na kom su stadijumu prethodno bili. Refleksija
iskustava ovih nastavnika ukazivala je na temu koja se odnosila na uo¢avanje izrazenog
kontrasta medu kulturama. Neke od tema koje su identifikovane medu intervjuisanim
nastavnicima, a posebno onima c¢iji su skorovi nakon iskustva bili visi, ticale su se
novog razumevanja teSkoca u vezi sa ucenjem nematernjeg jezika kod sopstvenih
ucenika, znacaja kulturno 1 lingvisti¢ki responzivnih instruktivnih praksi 1 uklju¢ivanja
znanja 1 iskustava uCenika u nastavu, znaCaja kooperacije medu nastavnicima, kao 1
implementiranje elemenata kineske kulture i jezika u kurikulum u saradnji sa kineskim
nastavnicima (He et al., 2017).

U istrazivanju Kusnera i Canga je testirana statisti¢ka zna¢ajnost razlike izmedu
pretesta 1 posttesta 1 ustanovljeno je da ova razlika nije znacajna ni u jednoj grupi
(Cushner & Chang, 2015): ni kod budué¢ih nastavnika koji su poslati na razmenu i
predavali u prekookeanskoj zemlji izmedu osam i 15 nedelja bez drugih vidova podrske,
ni kod buducih nastavnika koji su uz to dobijali i1 pitanja za refleksiju svog iskustva (u
okviru ove dve grupe bilo je 52 studenta) ni, $to je bilo o¢ekivano, u kontrolnoj grupi, tj.
kod studenata nastavniCkih fakulteta koji su taj period proveli zaposleni u lokalnoj
sredini. Ipak, autori, kao i u prethodno opisanom istrazivanju, zakljucuju da je uocen
,»pozitivni pomak u vrednostima skorova” (Cushner & Chang, 2015, str. 174).

Prosecan porast od 11.29 poena u ukupnom IDI® skoru kao rezultat tronedeljne
pripreme 1 devetonedeljne prakse u saradnji sa mentorima iz francuskih Skola
registrovali su drugi autori (Colville-Hall et al., 2011). Oni, medutim takode nisu izneli
podatke o statistickoj znacajnosti pretest-posttest razlike, a re¢ je o veoma malom

uzorku buduc¢ih nastavnika.
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U istrazivanju u americkom kontekstu, autori su ispitivali efekte programa
kontinuiranog stru¢nog usavriavanja koji je prilagoden prema skoru na IDI® inventaru i
zasnovan na Razvojnom modelu interkulturne osetljivosti, na samopercepciju
interkulturne kompetentnosti nastavnika (DeJaeghere & Zhang, 2008). U trenutku
zadavanja instrumenta u svim Skolama nastavnici su u najvecoj meri sagledavali
kulturne razlike iz perspektive minimizacije, $to su autori zakljucili na osnovu grupnih
profila skola. Pokazalo se da su nakon usavrSavanja postojale statisticki znacajne razlike
u pogledu samopercepcije kompetentnosti, izmedu ispitanika koji nisu uéestvovali, onih
koji su imali prilike da imaju uvid u svoj individualni profil interkulturne osetljivosti,
onih koji su imali prilike da imaju uvid u grupni profil svoje skole, kao 1 grupe koja je
imala uvid u oba, odnosno samoprocena je u skladu sa ovim redosledom grupa bila sve
povoljnija (ibid.).

Relacije uverenja nastavnika i studenata nastavnickih fakulteta i
interkulturne osetljivosti. Poslednjih nekoliko godina grupa autora iz Svajcarske i
Srbije u okviru viSe radova razmatrala je pitanja uverenja i predstava studenata
nastavnickih fakulteta 1 nastavnika u vezi sa kulturnim razlikama, kao i relacije ovih
uverenja sa interkulturnom osetljivos¢u u skladu sa pretpostavkama Razvojnog modela
interkulturne osetljivosti Miltona Beneta. Ova istrazivanja su zasnovana na
kvalitativnim pristupima, S$to u velikoj meri nedostaje u oblasti interkulturne
kompetentnosti (Matsumoto & Hwang, 2013).

Mantelova i saradnici su na malom uzorku (po $est nastavnika iz Svajcarske i
Srbije), na osnovu analize sadrzaja polustrukturisanih intervjua identifikovali
zastupljene teme 1 kvalitativno razliCite pristupe ovim temama (Mantel et al., 2012).
Tako su utvrdili da se predstave u vezi sa kulturnim razlikama u Skolskom kontekstu
tiCu poznavanja jezika nastave (nepoznavanje jezika se posmatra kao znacajan
nedostatak koji vodi Skolskom neuspehu i otezavajuéi faktor za ucitelje), izgleda i
pojave kada su u pitanju ucenici, pruzanja podrske u pogledu ucenja kada je re¢ o
roditeljima, dok se u kontekstu relacija u okvirima odeljenja i Skolske zajednice
predstave tiCu zastupljenosti konflikata 1 grupisanja, kao i posmatranja kulturnih razlika
kao resursa i obogacivanja. Kao §to ¢emo videti u narednom poglavlju, ove teme su
veoma ulestale u okviru razmatranja kulturnih razlika kod nastavnika u razlicitim

kontekstima. Pored identifikovanja predstava o kulturnim razlikama, ovi autori su
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uocili da se na osnovu sadrzaja intervjua mogu razlikovati dve grupe sagovornika.
Kvalitativna razlika ticala se pozicioniranja u jednom sluc¢aju kao nekoga ko o
kulturnim razlikama govori isklju¢ivo iz sopstvene pozicije pripadnika vecinske grupe
(odnosno nekoga ko je ,,izvan” iskustva pripadnika manjinske grupe), dok u drugom
sluaju osobe pokusSavaju da razmatraju perspektivu obe strane. Naknadnim uvidom u
skorove, ustanovljeno je da je prva grupa ispitanika imala skorove Kkoji su u
etnocentrickom delu spektra (poricanja 1 odbrana), dok su u drugom slucaju ispitanici
imali skorove prelaznog stadijuma minimizacije i prihvatanja (ibid.). Drugim recima,
ovi rezultati ukazuju da je moguce uociti kvalitativnu razliku u iskazima u vezi sa
kulturnim razlikama ispitanika u pocetnim 1 naprednijim stadijumima razvoja
interkulturne osetljivosti.

U okviru sledeceg istrazivanja autori su razmatrali moguénost postojanja srznih
tendencija u pogledu uverenja karakteristicnih za razliite orijentacije odnosno faze
(Leutwyler et al., 2014). Intervjuisano je 18 nastavnika iz Srbije i Svajcarske i
primenjena je tehnika kritiénog incidenta. Najpre su intervjui u dva konteksta analizirani
nezavisno, a potom su identifikovane zajednicke tendencije. Ispitanici u fazi poricanja u
oba konteksta opazali su razlike kao ugrozavajuce zbog narusavanja Skolske rutine,
odnosno kao prakticne 1 organizacione tesko¢e koje moraju biti razresene, uz
ispoljavanje nezainteresovanosti u vezi sa drugim aspektima. U fazi polarizacije
ispitanici su anticipirali mogucnost konflikta pre svega sa roditeljima ucCenika, a u
znacajno manjoj meri ovo se odnosilo na same ucenike. Ucenici pripadnici manjinskih
zajednica opazeni su od strane nastavnika kao da se nalaze pod uticajem svoje kulturne
grupe ¢ije norme u ponasanju i vrednosti odstupaju od normi i vrednosti vecinske
kulturne grupe. U fazi minimizacije ispitanici naglasavaju znac¢aj obrazovnih postignuca
ucenika 1 vrednovanje obrazovanja u svim kulturama, odnosno usredsredeni su na
slicnosti pre nego na razlike medu ucenicima. Kulturna razli¢itost je opaZena kao
nepozeljno odstupanje od uobicajene situacije, samo kada se sukobljava sa onim Sto
nastavnici opaZaju kao opstu vrednost obrazovanja (Leutwyler et al., 2014), Sto je
svojstvo transcendentnog univerzalizma (M. J. Bennett, 1986). S obzirom na to da je u
ovom istraZzivanju koriS¢en transferzalni pristup, autori ukazuju na ograniene
mogucénosti razmatranja pitanja transformacije uverenja nastavnika sa razvojem

interkulturne senzitivnosti (Leutwyler et al., 2014).
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Autori su u prethodno opisanim istrazivanjima konstatovali usaglasenost
uocenih opstijih tendencija karakteristinih za stadijume sa ocekivanjima zasnovanim
na pretpostavkama Razvojnog modela interkulturne osetljivosti (Leutwyler et al., 2014;
Mantel et al., 2012). Ovi nalazi su, ipak, ostavili pojedina otvorena pitanja. Jedno se
tice pretpostavke da je interkulturna senzitivnost opsta dispozicija, odnosno da po
pravilu osoba u odredenoj fazi percipira kulturne razlike zastupljene kod razlicitih
kulturnih grupa na sli€an nacin. Benet tvrdi da interkulturna senzitivnost nije specifi¢éno
vezana za odredenu grupu ili kontekst, odnosno da ¢e interkulturno senzitivna osoba
brzo ste¢i potrebna znanja 1 iskustva da prevede svoju senzitivnost u formi
kompetentnog postupanja u novom kontekstu ili sa novom kulturnom grupom (M. J.
Bennett, 2009; M. J. Bennett, 2012). Moguée je, medutim, da su ispitanici u oba
konteksta u pomenutim istrazivanjima bili usmereni na razmatranje kulturnih razlika u
vezi sa grupama &iji je drustveni poloZaj u Srbiji i Svajcarskoj uporediv.

Na kraju, predstavljeni su prvi rezultati koji su usmereni na razmatranje
problema opstosti interkulturne senzitivnosti kao dispozicije (Dimitrijevi¢ et al., 2017).
Ovi rezultati zasnovani su na analizi odabranih segmenata podataka koji su prikupljeni
tehnikom kritiénog incidenta (u dve forme, sa hipotetickim ucenikom romskog i
madarskog porekla), na uzorku od 23 nastavnika (Sest nastavnika u okviru polarizacije 1
17 u okviru minimizacije). Na osnovu tematske analize uoceno je da se izdvaja sedam
tema, od kojih se Cetiri javljaju samo u slucaju kriticnog incidenta sa romskim
ucenikom. Hipotetika situacija koja je ukljucivala madarskog ucenika interpretirana je
u kontekstu opiranja neopravdanom nametanju vecinske kulturne prakse, percepcije
rastrzanosti u¢enika izmedu dve pripadnosti ili kao neopravdan, negativan odnos
manjinske kulturne grupe prema vecinskoj u slucaju roditelja. Ove interpretacije se
javljaju 1 u slucaju hipotetickog romskog ucenika, uz pojedine nove i jedinstvene teme:
u vezi sa zloupotrebom manjinskog statusa, odnosno izbegavanjem obaveza i trazenjem
privilegija; nepoStovanjem Skole i vrednosti obrazovanja; bivanjem iskljuenim iz
odeljenske zajednice zbog svoje pripadnosti; kao i interpretacije situacije kao tipi¢nog
ponasanja za decu.

Poredenjem tema unutar jednog stadijuma, a potom i medu stadijumima, uo¢eno
je da u slucaju madarskih ucenika teme u velikoj meri odgovaraju pretpostavkama

Razvojnog modela. Naime, u fazi polarizacije nastavnici su situaciju sa madarskim

63



ucenikom interpretirali u kontekstu relacija izmedu dve kulturne grupe, bez
naglaSavanja inferiornosti madarske grupe. U slucaju romskog hipoteti¢kog incidenta,
takode je bila zastupljena polarizovana predstava, ali u eksplicitnijoj formi (zloupotreba
polozaja, uzivanje privilegija, nevrednovanje obrazovanja).

Odstupanje od pretpostavki modela uoceno je, medutim, analizom u okviru faze
minimizacije. Dok je u slucaju hipitetickog madarskog ucenika predstava o situaciji bila
u skladu sa pretpostavkama modela (naglasavanje sli¢nosti), u slu¢aju romskog ucenika
ponovo se javljaju teme koje su zastupljene u prethodnoj fazi: zloupotreba statusa i
nepostovanje Skole. Ova nazadovanja nisu retka, odnosno javljaju se u pet od 13
intervjua (ibid.). Nalazi su u neskladu sa pretpostavkom da stadijum determiniSe
uverenja i pogled na svet nastavnika (M. J. Bennett, 1986, 2004). Ukazuju na to da se
implicitna uverenja mogu ispoljavati u interakciji u formi razli€itih retorickih strategija
(videti Van Dijk, 1992) u zavisnosti od kulturne grupe o kojoj je re¢. Otvorenije forme
negativnog kvalifikovanja druge kulturne grupe i pozitivnog samoprikazivanja ispoljene
su u slucaju grupe sa nepovoljnijim druStvenim polozajem (romska kulturna grupa), i to
kako na nivou stadijuma, tako i na nivou uzorka u celini (Dimitrijevi¢ et al., 2017). Ovaj
problem bi¢e dodatno elaboriran u prikazu problema istrazivanja u ovom radu i u

diskusiji rezultata.

11 Uverenja i srodni koncepti

Kao §to je ve¢ pomenuto, u oblasti interkulturnog obrazovanja ne postoji veliki
broj istrazivanja koja su usmerena na ispitivanje stavova ili uverenja nastavnika i
njihovih implicitnih teorija o kulturnim razlikama i kulturnim grupama. Pri tom,
istrazivaci Cesto nedovoljno precizno definiSu koncepte kao Sto su uverenja, stavovi,
misljenja, percepcije nastavnika u pogledu rada u heterogenim odeljenjima i
interkulturnog obrazovanja, a ne uspostavljaju ni jasne razlike medu ovim konceptima
(Pajares, 1992). U okviru ovog poglavlja pokusa¢emo da ukazemo na relacije izmedu
socijalno-psiholoskih teorija u vezi sa uverenjima o grupama i srodnim konceptima,
kulturalno-psiholoskih razmatranja identiteta/selfa (koji ukljucuje kulturnog drugog),
kao i razmatranja i rezultata istrazivanja o uverenjima nastavnika i buduc¢ih nastavnika u
vezi sa kulturnim razlikama medu uéenicima. Ove relacije se veoma retko ekspliciraju i
elaboriraju, a istrazivanja u vezi sa uvernjima nastavnika najc¢es¢e ne podrazumevaju
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oslanjanje na socijalno-psiholoske i kulturalno-psiholoske koncepte i teorijske okvire,
ve¢ u najvecem broju slucaja ostaje nejasno kako su odredeni srzni konstrukti. U ovom
radu osloni¢cemo se na deskriptivnu definiciju uverenja prema Ricardsonovoj, koja
smatra da su uverenja ,,nacini razumevanja, premise i propozicije o svetu za koje osoba
oseca da su tacne” (Richardson, 1996, str. 103), u vezi sa ¢im ¢e biti viSe reci kada
budemo razmatrali koncept nastavnickih uverenja i saznanja u vezi sa nastavni¢kim
uverenjima.

Socijalno-psiholoska perspektiva: uverenja i srodni koncepti (stereotipi,
predrasude i rasizam). Najpre ¢emo pokusSati da uspostavimo razliku izmedu
konceptata uverenja, stereotipa, predrasuda i rasizma. Uverenja se od strane razlicitih
autora predstavljaju kao kognitivna osnova za formiranje stavova, od koncepta stava
razlikuju se u pogledu komponente evaluacije (pozitivne ili negativne) (Smoak, 2007;
Haddock & Maio, 2007). Smatra se da uverenja ne ukljucuju evaluaciju, dok je kod
stavova ona definisuca odlika (Smoak, 2007; Haddock & Maio, 2007).

U kontekstu socijalno-psiholoskih razmatranja, uverenja o grupama odreduju se
kao stereotipi (videti Bodenhausen, Todd, & Becker, 2007; Haddock & Maio, 2007;
Jost & Banaji, 1994; Moskowitz, 2005). Stereotipi se konstruiSu na razli¢ite nacine u
socijalnoj psihologiji (Augoustinos & Walker, 1998): a) kao kognitivne sheme u
okvirima socijalno-kognitivnog pristupa; b) kao psiholoski validne reprezentacije u
teoriji samokategorizacije; ¢) kao socijalne reprezentacije u okvirima teorije socijalne
reprezentacije; d) kao ideoloske reprezentacije 1 konacno, e) kao diskurzivni konstrukti
u okvirima diskurzivne psihologije. U savremenim socijalno-psiholoskim razmatranjima
dominira prvo stanoviste, koje stereotipe odreduje kao mentalne reprezentacije grupa i
njihovih ¢lanova, dok je proces stereotipiziranja isklju¢ivo individualna, kognitivna
aktivnost podvodenja pojedina¢nih elemenata pod kategorije viSeg nivoa, odnosno
kategorizovanje (ibid.). Stereotipi su, primera radi, definisani kao ,,strukture znanja —
uverenja i ocekivanja o grupi” (Moskowitz, 2005, str. 444), a posebno se odnose na
svojstva koja su znacajna za diferencijaciju grupa (Stangor, 2016). U razmatranjima
stereotipa kao kognitivnih shema istiCe se da se na ovaj nacin upravlja ogranicenim
kognitivnim resursima, a razvijaju se iz potrebe za pojednostavljivanjem socijalne
sredine kroz kategorizaciju pojedinaca u grupe (Augoustinos & Walker, 1998; Dovidio,
Hewstone, Glick, & Esses, 2010).

65



U odredenju predrasuda dominira afektivna komponenta, odnosno osecanja u
vezi sa kategorijom/grupom. Smatra se da je moguce imati ,,nestereotipna” uverenja o
grupi, a i dalje imati negativna oseéanja (Moskowitz, 2005)%’. Relaciju stereotipa kao
kognitivnih kategorija i predrasuda kao stavova koji pored kognitivne komponente
(uverenja o grupama) ukljucuju negativne evaluacije grupe (afektivnu komponentu) i
potencijal za drugacije postupanje prema onima koji su opazeni kao pripadnici odredene
grupe (konativnu komponentu), zastupaju mnogi drugi autori (npr. Dovidio et al., 2010;
Fiske, Cuddy, Glick, & Xu, 2002; Plant, 2007; Stangor, 2016). Rasizam je fenomen
srodan predrasudama. Ono §to razlikuje rasizam od predrasuda odnosi se na mogucnost
sistematicnog praktikovanja moc¢i nad pripadnicima druge/subordinirane grupe, kao i
odrzavanje nepovoljnog polozaja odredene grupe putem drustvenith normi 1
rasprostranjenih praksi (Jones, 1997, prema Augoustinos & Every, 2015). U prvobitnoj,
otvorenijoj formi zasnivao se na uverenju o postojanju bioloske hijerarhije medu
razli¢itim grupama, a savremene forme rasizma se odnose na uverenja u vezi sa
postojanjem ,kulturne” hijerarhije koja se tice vrednosti, normi i aktivnosti razli¢itih
grupa (Augoustinos & Every, 2015; Bonilla-Silva, 2006). Nove forme rasizma
objasnjavane su konceptima ,ambivalentnog” (Katz & Hass, 1988), ,averzivnog”
(Dovidio & Gaertner, 2000; Dovidio et al., 2016), kao i rasizma ,slepog za boje”
(Bonilla-Silva, 2006). Ambivalentni rasizam je opisan kao zastupljenost heterogenih,
pozitivnih i negativnih evaluacija u vezi sa istom grupom (Katz & Hass, 1988). Koncept
averzivnog rasizma opisuje zastupljenost egalitarnih stavova i samopercepciju
otvorenosti za iskustva, ali uz dozivljaj nelagodnosti, anksioznosti i straha u odnosu sa
onima koji su opazeni kao pripadnici druge grupe. Diskriminacija se u tom slucaju
ispoljava onda kada je situcija delimi¢no nejasna, te je lako opravdati pred sobom i
drugima svoje postupke (Dovidio & Gaertner, 2000; Dovidio et al., 2016). Rasizam
,slep za boje*® ukljucuje oslanjanje na apstraktni liberalizam, naturalizaciju, kulturni

rasizam i minimizaciju diskriminacije (Bonilla-Silva, 2006).

37 Ovaj aspekt predrasuda je posebno znagajan u razmatranju savremenih formi rasizma.
38 Apstraktni liberalizam podrazumeva pozivanje na individualizam, univerzalizam, egalitarizam i
meritokratiju (Gray, 1986, prema Bonilla-Silva, 2006) kako bi se pruzio otpor resavanju prakticnih pitanja
nejednakosti (npr., odbacivanje afirmativnih mera pozivanjem na diskriminaciju ostalih). Naturalizacija
je okvir koji omogucava da se izbegne razmatranje razli¢itih pojava kroz ukazivanje na njihovu prirodnost
(npr., ljudi prirodno teZze da Zive sa sebi slicnima). Kulturni rasizam se odnosi na upotrebu argumenata
zasnovanih na pozivanju na kulturne razlike, kako bi se objasnio nepovoljni polozaj manjine u drustvu
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Stereotipi, predrasude i rasizam objasnjavaju se polazeéi od razli¢itih teorijskih
pretpostavki i modela u okvirima socijalne psihologije. U nastavku ¢e biti najvise reci o
stereotipima (kao kognitivnim shemama o grupama, psiholoski validnim, socijalnim ili
ideoloskim reprezentacijama, kao i o diskurzivnim konstruktima).

Stereotipi kao kognitivne sheme i kognitivni procesi u okviru stereotipiziranja.
U okvirima socijalno-kognitivnog pristupa stereotipi se razmatraju sa stanovista
kognitivnih procesa u osnovi stereotipiziranja. Tajfel (Tajfel, 1969) u svom uticajnom
radu fenomene kao Sto su uverenja, stereotipi i predrasude predstavlja kao rezultat
kognitivnih procesa koji su u osnovi racionalni, nalik onim procesima koji su
zastupljeni u proucavanju prirodnih fenomena. On istice da su tri osnovna procesa u
osnovi stereotipa i predrasuda: kategorizacija, asimilacija i teznja ka koherentnosti.
Smisao procesa kategorizacije je pojednostavljivanje kompleksne situacije, tako Sto se
ono $to je nedosledno i nejasno opaza kao jasno i dosledno, a dimenzionalna svojstva
(npr., iskrenost, inteligencija) prevode u diskretne i dihotomne kategorije
(iskren/neiskren ili inteligentan/neinteligentan). Asimilacija se odnosi na proces
usvajanja sadrzaja kategorija (tj., proces usvajanja socijalnih normi i vrednosti), s
obzirom na to da je dete uglavnom izloZzeno jednom izvoru informacija u vezi sa
razli¢itim grupama. Konacno, teznja ka koherentnosti dolazi do izrazaja onda kada se
pribegava atribuiranju koje omogucava osobi da se u situaciji ponasa na nacin koji
deluje konzistentno, kao 1 da ocuva sliku o sebi (Tajfel, 1969). Osim poslednjeg
aspekta, ovom predstavom Tajfel utire put socijalno-kognitivnom gledistu u vezi sa
uverenjima i stereotipima.

Upecatljivi nalazi koji proizilaze iz okvira socijalno-kognitivnog pristupa ti¢u se
automatizovanosti aktivacije stereotipa. Ovi nalazi ukazuju da i bez prilike da se
situacija promiSlja dolazi do aktivacije stereotipa, odnosno do razli¢itih reakcija u
zavisnosti od toga koji je materijal prikazan. Tako je Devinova (Devine, 1989)
subliminalno izlagala dva tipa epiteta svojim ispitanicima u eksperimentalnoj i
kontrolnoj grupi: relativno neutralne opise, ali i opise koji ukazuju na negativna svojstva

koja su stereotipno asocirana sa Afroamerikancima. Eksperimentalna grupa je odnosu

(npr., ne vrednuju obrazovanje, imaju previse dece). Minimizacija omogucava da se razlicitim sredstvima
ukaZe na to da diskriminacija vise nije centralni faktor koji utice na Zivot pripadnika manjinskih grupa, te
se u sadejsvu sa prethodna tri okvira ukazuje da je neko preosetljiv ili zloupotrebljava svoj status trazeci
izgovore za neuspeh (Bonilla-Silva, 2006).
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na kontrolnu bila izlozena znacajno veéem broju negativnih epiteta. Nakon izlaganja
ispitanici u obe grupe su imali zadatak da procene sadrzaj vinjete u kojoj je opisana
osoba Cije je ponasanje u situaciji moguce razliito (svakako ne samo negativno)
procenjivati. Ispitanici iz eksperimentalne grupe znacajno su nepovoljnije procenjivali
ponasanje osobe u hipotetickoj situaciji u odnosu na ispitanike u kontrolnoj grupi.
Takode, efekat je bio slican i za one koji su na merama predrasuda zasnovanim na
samoizja$njavanju ukazivali na slabo ili znacajno izraZene predrasude. Devinova je ovo
interpetirala kao postojanje kognitivnih asocijacija izmedu kategorije Afroamerikanca i
njima pripisivanih odlika (kao §to su agresivnost ili lenjost), koje se aktiviraju
automatski po izlaganju stimulusu, ¢ak 1 kod osoba koje ne ispoljavaju svesne
predrasude prema drugim grupama (ibid.).

U Pajnovom istrazivanju ispitanicima su kratko prezentovane fotografije
predmeta — oruzje ili orude sli¢nog oblika, a trebalo je da procene da li je u pitanju jedna
ili druga kategorija, pri ¢emu su pre svakog izbora na ekranu imali priliku da vide
fotografiju lica (B. K. Payne, 2001). Autor je pronaSao da ispitanicima treba manje
vremena da ispravno odluce kada je prethodno prikazana fotografija Afroamerikanca, a
potom oruzje, kao 1 da CeS¢e greSe kada nakon toga sledi fotografija oruda (orude
procene kao oruzje), dok je u slucaju fotografija osoba svetlije puti bilo upravo suprotno
(ibid.). MoZemo uociti da, mada istrazivanja ove vrste ukazuju na asocijacije izmedu
grupa i njima pripisanih svojstava, to jeste dovoljno samo da se izvede zakljucak o tome
da ispitanici poseduju znanja o rasprostranjenom stereotipu o grupi, dok je znacajno
odnosno verovanja u ustaljene predstave o grupi.

Agustinosova i Voker smatraju da dominantno socijalno-kognitivno stanoviste
odlikuju tesko¢e u objasnjavanju razlike izmedu stereotipa sa jedne strane i drugih
kognitivnih shema sa druge, u pogledu posledica u postupanju. Sli¢ne teskoce javljaju
se i u tumacenju relacija stereotipa sa predrasudama i diskriminacijom, specifi¢nih
formi i sadrzaja stereotipa, povoljnosti/nepovoljnosti stereotipa po odredene grupe ili po
ustrojstvo drustvenog sistema u celini (Augoustinos & Walker, 1998). Razli¢iti autori
ukazuju da je stereotipe potrebno posmatrati kao socijalne i deljene, a manje kao
individualne i kognitivne (Augoustinos & Walker, 1998; Stangor, 2016). Socijalno-

kognitivni pristup, za ove autore, odstupa od tradicionalnog Olportovog odredenja
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stereotipa, kao ,,preteranih uverenja asociranih sa kategorijom koja imaju ulogu da
opravdaju i racionalizuju ponasanje u vezi sa tom kategorijom” (Allport, 1954, str. 191,
prema Augoustinos & Walker, 1998), odnosno predrasuda kao preteranih generalizacija
I negativnih evaluacija (Stangor, 2016). Na ovaj nacin, ukazuju Agustinosova i VVoker,
normalizovan je proces stereotipiziranja i predstavljen kao racionalan i neminovan
kognitivni proces (Augoustinos & Walker, 1998).

Model dvodimenzionalnog sadrZaja stereotipa. U kasnijim razmatranjima u
okvirima socijalno-kognitivnog pristupa, formulisan je model dvodimenzionalnog
sadrzaja stereotipa koji pretenduje da razreSi neke od navedenih problema: sadrzaj i
formu stereotipa, relacije sa emocionalnim odgovorom, odnosno predrasudama, kao i
povezivanje sa socijalnim kontekstom. Fiskeova i saradnici smatraju da se stereotipi u
pogledu svog sadrzaja oslanjaju na univerzalne principe, jednako kao $to se 1 kognitivni
procesi stereotipiziranja za ove autore mogu objasniti univerzalnim principima, te da je
moguce govoriti o dimenzijama sadrzaja stercotipa (Cuddy et al., 2009; Fiske et al.,
2002; Lee & Fiske, 2006). Sadrzaj stereotipa (bez obzira na kontekst 1 grupu/kategoriju
o kojoj je re€¢) moguce je organizovati kroz dve dimenzije, koje se ti€u procenjene
topline i kompetentnosti (Fiske et al., 2002). Na ovim dimenzijama grupa moze biti
procenjena uniformno pozitivno (sopstvena grupa 1 srodne/saradni¢ke grupe),
uniformno negativno ili procene mogu biti meSovite (ibid.).

Potencijalne prediktore dimenzija stereotipa ¢ine dve varijable koje su znacajne
u razmatranjima intergrupnih relacija (Fiske et al., 2002): a) drustveni status grupe i b)
kompetitivnost grupe. Ukoliko je grupa u subordiniranom poloZaju u drustvu i opazena
kao nesklona kompeticiji, pozitivni stereotip o toplini ¢lanova grupe moze biti udruzen
sa negativnim stereotipom nedovoljne kompetentnosti, ¢ineci jedinstven paternalisticki
stereotip. Model, smatraju isti autori, nudi objaSnjenje za neke od savremenijih formi
odnosa prema drugim grupama, prevashodno ambivalentnost u pogledu uverenja i
evaluacija. Kada grupa ima visok status u drustvu i opazena je kao kompetitivna,
pozitivni stereotip o kompetentnosti i negativan o niskoj toplini deluju u sadejstvu (tzv.
meSoviti stereotip). Razli¢ite kombinacije stereotipa o toplini i kompetentnosti
rezultiraju drugacijim emocionalnim odgovorima, odnosno predrasudama: saZaljenjem
koje se ispoljava prema osobama sa potrebom za dodatnom podrSkom (procenjena

visoka toplina i niska kompetentnost); zavis¢u ispoljenom prema Amerikancima
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azijskog porekla (procenjena niska toplina i visoka kompetentnost); prezirom prema
siromasnima (niske procene na obe dimenzije stereotipa) (ibid.). Za Fiskeovu i
saradnike, dimenzije proisticu iz ,,interpersonalnih i intergrupnih interakcija” (Fiske et
al., 2002, str. 879), odnosno potrebe da u susretu sa drugom osobom procenimo
njene/njegove ciljeve i nacin na koji se ti ciljevi mogu odraziti na osobu koja procenjuje
(dimenzija topline), kao i to u kojoj meri je procenjivani u stanju da ih ostvari
(dimenzija kompetentnosti). Takode, stereotipi proizilaze i iz strukturalnih relacija
medu grupama i to na dva nacina: a) oni koji imaju vise moc¢i i visi drustveni status bice
opazeni kao kompetentniji; b) oni koji su opazeni kao neskloni takmicenju bi¢e opazeni
kao topliji, odnosno bezazleniji (ibid.).

Stereotipi i predrasude imaju funkciju u opravdavanju odnosa u drustvu (i
odrZzavanju statusa Quo), pa tako paternalisticki stereotip opravdava odnose
subordinacije 1 dominacije kroz naglasavanje nekompetentnosti grupa, cime se
objasnjava i podsti¢e njihova potcinjenost (Fiske et al., 2002). U nastavku Fiskeova i
saradnici ukazuju na ostale uobiCajene tokove ove funkcije stereotipa i predrasuda.
Socioekonomski uspesni su kompetitivna pretnja te mesoviti stereotip 1 predrasuda u
vezi sa njima opravdava principe meritokratije (odnosno oni potvrduju pravilo da
kompetentni imaju pravo na visok status), a sa druge strane njihova procenjena niska
toplina opravdava favorizovanje pripadnika sopstvene grupe (ibid.). Kada je grupa nisko
procenjena na obe dimenzije, obi¢no je dozivljena kao ,,parazitska”, ¢ime se opravdava
njihova marginalizacija, $to je ujedno i vid stereotipa prema imigrantima kada se ne
specifikuje njihovo nacionalno poreklo (Lee & Fiske, 2006).

Istrazivanja su potvrdila pretpostavke autora u vezi sa dvodimenzionalnim
objasnjenjem sadrzaja stereotipa, moguénosc¢u postojanja meSovitih stereotipa, odnosom
emocionalnog odgovora (predrasuda) sa dimenzijama sadrzaja stereotipa, kao i
odnosom pretpostavljenih prediktora procene na odgovaraju¢im dimenzijama (videti
Fiske et al., 2002; Lee & Fiske, 2006). Pretpostavka o dvodimenzionalnosti sadrzaja
stereotipa proveravana je i kroskulturno, pod eksplicithom pretpostavkom
univerzalnosti modela (Cuddy et al., 2009). Kudi i saradnici su najpre proveravali
stereotipe Evropljana u okviru Evropske Unije prema zemljama ¢lanicama, ¢ime su
grupe koje su procenjivane bile unapred determinisane. Takode, isti model primenjen je

u azijskim zemljama, Japanu, Hongkongu i Juznoj Koreji, s tim $to su sami ispitanici u
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svakoj od zemalja odredivali razli¢ite manjinske grupe koje su u njima zastupljene i
iznosili procenu za svaku od navedenih grupa. Autori su zakljucili da dimenzije opazene
topline i kompetentnosti pouzdano diferenciraju stereotipe (ibid.), koji su veoma cesto
mesSoviti kao i u prethodnoj, americkoj studiji Fiskeove i saradnika (Fiske et al., 2002).
Ono $§to je razlikovalo kontekste ticalo se ¢injenice da u azijskim zemljama i u EU, nisu
postojale grupe koje su jasno opazene kao visoke na obe dimenzije, a §to je u
ameri¢kom kontekstu bilo svojstvo ,referentne grupe” Amerikanci iz srednje klase)
(Cuddy et al., 2009). Autori su ovo interpretirali u kontekstu razlika u pogledu
dimenzije individualizma-kolektivizma, odnosno ,,skromnosti” koja se prenosila i na
sopstvenu grupu u azijskom kontekstu, pa ista nije opazena kao visoka na obe
dimenzije. Drugim re¢ima, u interpretacije nalaza koji se temelje na (navodno) kulturno
univerzalnom modela uneli su kulturne razlike. U slu¢aju EU objasnjenje se ticalo toga
da su ispitanici u okviru uputstava upucivani na to da rasuduju kao gradani EU koji dele
zajedniCki identitet, te stoga svoju etniCku grupu ne izdvajaju kao referentnu (ibid.).
Autori su, dakle, sli¢an ishod objasnili su razli¢itim principima. Oni takode napominju
da se grupe koje su podudarne u razlicitim kontekstima (npr. siromasni ili Zene),
razli¢ito pozicioniraju na dimenzijama stereotipa zbog kulturnih specifi¢nosti, ali
naglasavaju da ovaj model sadrZaja stereotipa jeste univerzalan, iako ¢e u zavisnosti od
konteksta procene grupa biti razlicite (ibid.).

Ono §to je, medutim, u vezi sa dvodimenzionalnim modelom sadrzaja stereotipa
potrebno naglasiti tiCe se ¢injenice da autori nisu proveravali da li bi procena neke druge
pretpostavljene odlike grupe osim kompetentnosti i topline mogla biti znacajna za
sadrzaj stereotipa. Autori su se ogradili u pogledu toga da su ovo jedine moguce
dimenzije stereotipa, istakavsi, medutim, da ih smatraju ,centralnim 1 teorijski
znacajnim, predvidivim merama” (Cuddy et al., 2009, str. 24). Oni su, ipak, dozvolili da
u razli¢itim kontekstima kompetentnost i toplina imaju drugacija znacenja za ispitanike,
odnosno da u tom pogledu postoje individualne i intergrupne razlike (ibid.). Takode,
uoavamo da evaluativna dimenzija odnosno emocionalni aspekt odnosa prema
razli¢itim grupama nije proveravan, osim u americkom kontekstu, dok je sasvim
moguce da se u pogledu emocionalnog aspekta mogu ocekivati kulturne razlike.
Kona¢no, pomak koji postizu Fiskeova i saradnici u odnosu na objasnjenja pojave

stereotipa koja se