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Sazetak

U radu se analizira marginalizacija s posebnim osvrtom na marginalizaciju u obrazovanju. lako je
(obrazovna) marginalizacija sklizak konstrukt, ona postoji u svim drustvima i zahvaca razlicite sku-
pine ljudi. Tradicionalni pristupi obrazovanju, koji generiraju marginalizaciju, i pored odredenih
pokusaja pokazali su svu nemo¢ u njezinom suzbijanju u obrazovanju ¢ime se namece potreba krei-
ranja drugacijeg obrazovanja koje ¢e omoguditi osnaZivanje marginaliziranih. Na razini $kola osnazi-
vanje je proces u kojem sudionici razvijaju kompetencije potrebne za preuzimanje odgovornosti za
vlastiti rast i rjeSavanje vlastitih problema dok je na medunarodnoji nacionalnoj razini proces i akcije
koje daju dopustenje nastavnicima da prilagode kurikulume i pedagogiju kako bi se zadovoljile
potrebe ucenika.

Kljucne rijeci: obrazovanje, marginalizacija, odrasli, kurikulum

Uvob

Marginalizacija pojedinaca, grupa i zemalja stvarnost je u gotovo svakom drustvu i u
svakom razdoblju ljudske povijesti. Cijela drustva mogu biti marginalizirana na globalnoj razini,
dok klase i zajednice mogu biti marginalizirane od dominantnog drustvenog poretka. Isto tako,
etnicke skupine, obitelji ili pojedinci mogu biti marginalizirani unutar lokaliteta (Pelc, 2017). U
odredenoj mjeri marginalizacija je promjenjiva pojava povezana s (drustvenim) promjenama.
Pojedinac ili grupa(e) mogu u odredenom vremenu imati visok drustveni status, ali uslijed
(drustvenih) promjena mogu izgubiti taj status i postati marginalizirani. Isto tako, osoba moze
biti pozicionirana na margine zbog Zivotnog ciklusa, spola, izgleda, vjerskog uvjerenja, seksu-
alne orijentacije, obrazovanja i drugih razloga koji se uzimaju relevantnim na globalnoj i lokalnoj
razini. Marginalizacija je historijski, kompleksan, multikauzalan i sklizak konstrukt koji je uveo
Robert E. Park 1928. godine u radu ,,Human Migration and the Marginal Man” (Bankovskaya,
2014; Déry, Leimgruber i Zsilincsar, 2012). Park se pocetkom 20. stolje¢a u Americi suocio s
ogromnom etni¢kom raznoliko$¢éu talijanskih, poljskih, irskih, ukrajinskih i drugih etnic¢kih ma-
njina koje su bile u tranziciji iz starog svijeta u novi. Park je opisao pritiske koje su imigranti
iskusili Zivotom u razlic¢itim kulturama, a zbog losije integracije u odnosu na dominantne kulture
i status autsajdera, Park je imigrantski status nazvao marginaliziranim. Marginalni ¢ovjek za

' Ovaj je rad financiralo/sufinanciralo Sveuilidte u Rijeci projektom (uniri-drustv-18-184 / 5906) i projektom (uniri-
drustv-18-124 / 1263).
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Parka je zbunjen stranac koji se na putu uspjesne asimilacije pridruzio dominantnoj kulturi i
Zrtvovao svoje etnicke osobitosti u loncu za topljenje. Na fenomenu marginalizacije rad je na-
stavio Edwin Stonequist (1937) koji je proucavao hibridne identitete osoba uhvacéenih izmedu
dvije vatre (Stonequist, 1937). Od tada je upotreba marginaliziranosti procvjetala, a koncept je
kontinuirano prosirivan (Billson, 2005). Koncept marginalizacije mogude je analizirati kroz dis-
kurs neoklasitne ekonomije, marksizma, teorija socijalne isklju¢enosti i druge diskurse. Neo-
klasi¢ni ekonomisti analiziraju marginalizaciju kroz kulturu siromastva, a marksisti je shvacaju
kao strukturni fenomen endemski vezan uz kapitalizam (Jahan, 2016). Danas su u upotrebi
termini marginaliziranost, marginalne skupine, socijalna iskljuenost te ranjive skupine pod
kojim se ¢esto misli na iste skupine i/ili pojedince.

lako rasprave o marginalizaciji imaju dugu povijest, znanstvenicima u recentnim vreme-
nima jos uvijek predstavlja izazov kreiranje definicije marginalizacije koja je sposobna tu pojavu
pokriti u razli¢itim socio-prostornim uvjetima i razli¢itim pokazateljima marginalizacije. Nepo-
stojanje obuhvatne definicije ukazuje na sloZzenost tog fenomena pa je marginalizacija ostala
Cesto raspravljana tema u razlic¢itim diskursima koje obuhvacdaju Sirok spektar njezinih pojav-
nosti od udaljenih ruralnih regija do urbane populacije ili/i pojedinca u nepovoljnom poloZaju
(Pelc, 2017).

Priroda marginalizacije varira u razli¢itim okruZenjima i analiticki alati koji se mogu kori-
stiti u vecini slucajeva ukljuc¢uju odredenu grupu i/ili pojedince u odnosu prema specificnim
drustvenim, kulturnim, ekonomskim, politickim uvjetima u odredenoj zemlji. Drugacije receno,
vjerski, ideoloski sustav (patrijarhata), politicka ekonomija zemlje i ukupni drustveni sustav
imaju svoj utjecaj na marginalizaciju. Marginalizacija je proces u kojem grupi ili/i pojedincu nije
dopusten pristup vaznim pozicijama i simbolima ekonomske, vjerske ili politicke mo¢ u drustvu
(Wacquant,1999). Vaznim se naglasava da pri odredivanju marginalizacije numericki kriterij nije
primaran jer marginalizirana grupa moze biti numericka vecina, ali ne participira u politickoj ili
ekonomskoj mo¢i (Murshed Marlsoob, 2002). Pored numerickog kriterija, marginalizacija sta-
novnistva moze se mjeriti na temelju kombinacije relevantnih pokazatelja kao Sto je visoka sto-
pa dugotrajne nezaposlenosti, niska razina obrazovanja, diskriminacija, velika izloZenost zdrav-
stvenim rizicima ili nedostatak pristupa zdravstvenoj zastiti (Economic Commission, 2011).
Billson (2005) sugerira da u znanstvenim diskursima marginalnost je moguce analizirati na trima
razinama: 1. kulturna marginalnost koja se odnosi na dvojbe kultura i asimilacija; 2. marginal-
nost drustvene uloge koja opisuje napetosti koje se javljaju kada je pojedinac ogranicen pri-
padnosti pozitivnoj referentnoj skupini; 3. strukturna marginalnost koja se odnosi na nemanje
utjecaja na politicku, drustvenu i ekonomsku sferu.

Zbog razlic¢itih pokazatelja koji mogu ukazivati na marginaliziranost, marginalizirane sku-
pine nisu homogene. U marginalizirane skupine ubrajaju se osobe bez obrazovanja, Zene, osobe
bez zaposlenja, osobe drugacije seksualne, politicke i vjerske orijentacije, siromasni, starije
osobe, invalidi i ostali koji su povremeno ili trajno marginalizirani. Unato¢ priznanju da je
marginalizacija proces koji rezultira trajnim drustvenim nejednakostima, mnoge medunarodne
organizacije koriste postignuti stupanj obrazovanja kao kriterij za marginalizaciju (Dejaeghere i
Lee, 2011). Koristedi stupanj obrazovanja, Global Monitoring Report (GMR) odreduje marginali-
zirane osobe kao one koje su Skolovane manje od Cetiri godine, a UNESCO (2010) navodi da su
obrazovno marginalizirane osobe koje imaju Cetiri godine obrazovanja odnosno da su ekstrem-
no marginalizirane osobe koje imaju dvije godine Skolovanja. Definiranje marginalizacije prema
obrazovanju pretpostavlja da je odredena razina obrazovanja inherentni kapacitet za dobrobit
i za smanjivanje drustvene nejednakosti. Medutim, obrazovna marginaliziranost tesko je
odvojiva od identiteta grupe (i pojedinca) poput etnicke pripadnosti, rase, jezika ili kulture koji
suizrazena prepreka u obrazovanju te se odrazava na siromastvo. Osobe koje Zive u sirotinjskim
Cetvrtima, udaljenim seoskim podrucjima ili podrucjima pogodenim sukobima tipi¢no su medu

tuju drustvene stavove koji veliki dio populacije na globalnoj razini pozicionira na rub, a osim
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toga, najsiromasnija kuéanstva ¢esto ne mogu osigurati da njihova djeca pohadaju skolu ili odu-
staju kada se obitelji suocavaju s vanjskim neda¢ama poput susa ili poplava.

Suvremena ekonomska i drustvenih dinamika proizvela je masovnu nezaposlenost i ne-
sigurnost na radnom mjestu. U suvremenim neoliberalnim drustvima drzavne i javne institucije
postupno osiromasuju odgovornost i brigu o potrebama svojih stanovnika kako bi potaknuli
mehanizam kapitalizma koji se temelji na stvaranju nejednakosti i oskudica. Vladajuce klase i
vlada elite bogatih nacija pokazale su se, u razli¢itoj mjeri, nesposobnima ili nespremnima
zaustaviti porast nejednakosti i marginalnosti (Wacquant, 2006, prema Cummins, 2016).

Bolest, koja je snazan generator marginalizacije, dokaz je da pokazatelji marginalizacije
ne moraju uvijek biti opipljivi. Procjenjuje se da je 150 milijuna djece Sirom svijeta suoceno s
potesko¢ama u vezi s nekom kroniénom boleséu, a na globalnoj razini procjenjuje se da je u
2007. godini zivjelo 33 milijuna ljudi koji su se nosili s poteSko¢ama izazvane HIV-om i AIDS-om
(https://www.who.int/chp/chronic_disease_report/full_report.pdf). Osobe koje imaju nave-
dene bolesti suocavaju se s razli¢itim izazovima, dijele iskustva diskriminacije i stigmatizacije
koje ograni¢avaju njihove mogucnosti obrazovanja, zaposljavanja i drugih aktivnosti pa su
stavljene u marginalizirani polozaj. Nadalje, osobe s mentalnim potesko¢ama, osobe sa spe-
cificnim bolestima ovisnosti, osobe koje su klasificirane kao kriminalci stigmatizirane su i ostaju
stigmatizirane ¢ak i nakon djelotvornog lijecenja ili dovrsavanja kazne i rehabilitacije sto ih Cini
gotovo trajno marginaliziranima (Kreek, 2011).

Nakon uvoda u marginalizaciju, u nastavku rada se analiziraju postojeci koncepti i modeli
obrazovanja koji marginaliziraju odredene skupine i pojedince. Cilj je rada ukazati na potrebu
redizajniranja tradicionalnih oblika poucavanja radi stvaranja obrazovnih okruzenja koja su
poticajna za sve sudionike obrazovnog procesa. Pod tradicionalnim modelima poucavanja
podrazumijevamo obrazovna okruZenja u kojima se nude gotove norme kojih se prakticari
trebaju pridrzavati bez moguénosti kritickog propitivanja.

Obrazovna marginalizacija

Marginalizacija u obrazovanju proizvod je toksi¢nog koktela naslijedenih nedostataka,
duboko ukorijenjenih drustvenih procesa, nepravednog ekonomskog aranzmana i loSe politike
(Watkins, 2010). Da obrazovni sustavi nisu kreirani po mjeri svih, vidljivo je gotovo permanent-
no interveniranje u policydokumente i obrazovne sustave na globalnoj i nacionalnoj razini radi
razvoja obrazovanja. Na globalnoj razini poznat je svjetski forum obrazovanja u Dakaru 2000
(Obrazovanje za sve, Dakar, 2000), koji je postao mjerilo za procjenu napretka prema obrazo-
vanju za sve. Osim njega i ostali, poput primjerice Education for All Global Monitoring Report
2010; Learning for All: Investing in People’s Knowledge and Skills to Promote Development;
Making Education a Priority in the Post-2015 Development Agenda,dokumentSvjetske banke
Learning for All: Investing in People’s Knowledge and Skills to Promote DevelopmentWorld Bank
Group education strategy 2020 (World Bank, 2011), iznimno su utjecajni jer nastoje dosegnuti
globalnu razinu donositelja odluka i politika, obrazovnih prakti¢ara i medunarodnih institucija
za financiranje. Dokument Learning for All: Investing in People’s Knowledge and Skills to Pro-
mote DevelopmentWorld Bank Group education strategy 2020 predstavlja 10-godiSnju strate-
giju Svjetske banke za postizanje cilja obrazovanja za sve reformom obrazovnog sustava usmje-
renog na poboljSanje ishoda ucenja te procjenu znanja i postignuéa ucenika koji pokrivaju
temeljne kompetencije Citanja i raCunanja i vjestine kritickog razmisljanja. lako se mijenja sta-
nje u obrazovanju, jos uvijek postoje skupine koje su u obrazovanju marginalizirane pa se moze
re¢i da nastojanja obrazovnih politicara imaju status dobre retorike. Dok mnoge zemlje podr-
Zavaju nacela jednakosti i univerzalnih prava, praksa pokazuje da, kada je rije¢ o mogucnostima
za obrazovanje, neki su vise jednaki a drugi — marginalizirani — najmanje su jednaki. Nejedna-
kosti povezane s roditeljskim prihodom, rodom, etni¢nosti, rasom i drugim ¢imbenicima ograni-
Cavaju Zivotne mogucnosti. Osobe koje nemaju (osnovno) obrazovanje susrecu se s razli¢itim
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preprekama (Flynn, Brown, Johnson i Rodger, 2011) koje ih jo$ vise marginaliziraju jer nemaju
kontrole ni pristupa raspolozZivim resursima, a to rezultira nemogucnosc¢u ukljucivanja u svijet
rada, sudjelovanjem u lokalnoj i Siroj zajednici Sto vodi do daljnje marginalizacije.

Obrazovni sustav neodvojivi je dio drustva (drzave) u kojem se odvija svrhovit proces
prenos$enja od drustva odabranih relevantnih kulturnih i drugih normi $to znadi da je margina-
lizacija prisutna u tom dijelu drustvene djelatnosti. Obrazovni sustav jedna je takva sfera u kojoj
se odvija marginalizacija. Teorija drustvene reprodukcije pokazuje kako obrazovanje legitimizi-
ra i reproducira drustvene, kulturne i gospodarske podjele i klase (Bowles i Gintis, 2002;
McLaren i Rikowski,1999).

lako je marginalizacija prisutna, marginalizacija u obrazovanju ostaje relativno neistra-
Zen koncept i malo je prakticne usmjrenosti na njezino definiranje ili na konceptualizaciju.
Recentna literatura orijentirana je na nekoliko tema ukljucujuci spol, nejednakost, inkluzivho
obrazovanje i pojedina¢ne marginalizirane skupine u nastojanju da dadu Siroku sliku gdje i kada
obrazovanje generira marginalizaciju usredotocujuci se na globalnu izvanskolsku populaciju ili
na nejednakosti izmedu razli¢itih skupina prema kriteriju dobi i spola. Medutim, nedostaci u
dijagnozi obrazovne marginalizacije i dalje su oCiti i prelaze kriterije dobi, spolaili procesa isklju-
¢ivanja (Watkins, 2010).

Nepostojanje opceprihvaéene definicije marginalizacije otezava odredivanje marginali-
ziranih u obrazovanju. Problematic¢no je definirati tko je marginaliziran jer rijetko postoji dogo-
vorena definicija u bilo kojoj zemlji, a kamoli u krosnacionalnoj analizi. Marginalizacija u obra-
zovanju nije jednostavna jer na nju djeluje mnostvo ¢imbenika, a nedostatak u obrazovanju
uzrok je i posljedica marginalizacije u drugim podrucjima i mo¢ni odasilja¢ uskradivanja tijekom
vi$e generacija (Klasen, 2001). Cesto se u analizama prihvaca kvantitativna deprivacija mjerena
godinama Skolovanja ili razinom obrazovanja (Watkins, 2010). Medutim, marginalizacija uklju-
Cuje i kvalitativnhu dimenziju obrazovanja koja se ogleda u nizim razinama postignuca. lako
Konvencija o pravima djeteta namece obvezu vladama da pruzZe obrazovanje koje vodi razvoju
osobnosti, talenta te razvoju kognitivne i fizicke sposobnosti do punog potencijala, iskustva u
Skolama govore o potkopavanju potencijala za ucenje jer skole djecu osiromasuju i stigmati-
ziraju. Kurikulumi su uskladeni s ciljevima i standardima koje je nametnula vlada, a posebne
potrebe i stilovi poucavanja kreirani su prema djeci iz urbanih sredina odnosno iz bogati(jih)
obitelji (Aliakbari i Faraji, 2011).

Unutar uéenic¢ke/studentske populacije postoji subpopulacija u¢enika/studenata koji su
potisnuti na margine svojih zajednica, obitelji, Skola i drustva. Ti su ucenici postali Zrtve trenut-
nih Zivotnih situacija koje utjeCu na njihov Skolski angazman i njihove identitete kao ucenika
(Reyes, 2007). Skole su orijentirane prema visokim rezultatima na standardiziranim testovima,
a rezultati su postali nacin da se ucenici sustavno reduciraju na brojéanu vrijednost koja odba-
cuje sve ono Sto ih ¢ini ljudskim bi¢ima, jedinstvenim i ranjivim i u¢enika se pretvara u egzaktnu
mjeru — u rezultat na testu. U kulturi Skolske reforme koja se usredotocuje na postignuca uceni-
ka, mjerenih standardiziranim kurikulumom i testiranjem, marginalizirane skupine tradicional-
no su manje uspjesne. Zagovornici testiranja sugeriraju da kontinuirana procjena napretka i
znanja omogucuje nastavnicima i drustvu da se ¢uvaju od mediokriteta koji potkopava konku-
rentsku prednost zemalja i negativno utjeCe na svjetsko i nacionalno gospodarstvo (White,
2014). Medutim, postoji zabrinutost zbog neartikulirane svrhe testiranja kao najsnaznijeg sred-
stva za razvrstavanje prema socioekonomskim i jezi¢nim razlikama kao i stvaranje kategorije
marginaliziranih uéenika koji su ispod standarda. Time se testiranje pretvara u primarno sred-
stvo za klasificiranje i razvrstavanje ucenika u obrazovnom sustavu ¢ime obrazovanje gubi
funkciju promicanja demokracije, postovanja i tolerancije.

Za ucenike koji dolaze iz visokorizi¢nih skupina, obojeni, siromasni, migranti, djeca koja
imaju ograni¢eno znanje engleskog jezika i drugi, uspjeh u danasnjim Skolama je ogranicen, a
nisko samopouzdanje i samopostovanje djece moZe ih nepovratno ostetiti (Larson, 2010).
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Obrazovni sustav podrzava standardnu jezi¢nu ideologiju i djecu koja su iz marginaliziranih
skupina u Skolama uce da je standard superiorniji i po strukturi i po vaznosti dok su jezi¢ne i
govorne strukture marginaliziranih inferiornije sto moZe dovesti do isklju¢ivanja iz obrazovnog
procesa i u kasnijem Zivotu od institucija moci. Naviknuti da svako odstupanje od standarda
nije dobro, veliki broj ljudi u marginaliziranim drustvenim skupinama prihvaéa tu ideologiju
(Siegel, 2006). Vjera u inferiornost marginalizirane grupe glavni su razlog za trenutnu obrazovnu
praksu da ih se drziizvan kurikuluma, a ta praksa pomaze u odrzavanju uvjerenja da su te grupe
inferiorne. To je hegemonija standarda (Siegel, 2006), a prema Gramsciju hegemoniju su orga-
niziraliintelektualci, a zadatak im je oblikovati moralniiintelektualni Zivot te provoditi kontrolu.
Kreatori (nacionalnih) kurikuluma stvaraju od ucitelja obrazovne tehnokrate obvezujuéi ih da
budu odasiljaci sluzbeno priznatih znanja bez orijentacije na razvoj uc¢enikovih potencijala te
kurikulumi sluze kao alat za legitimaciju i kontinuiranu kontrolu znanja. U danasnje vrijeme
znatna vecina prakse obrazovanja vodena je instrumentalnim pristupom, a podrazumijeva da
je ucenik menadzer svojih kompetencija i da njegov razvoj ovisi o sposobnosti da svoje kompe-
tencije prilagodi trzistu rada Sto se moze shvatiti kao ,instrument prilagodbe, a ne emancipa-
cije“ (Biesta, 2012: 8). Takav pristup obrazovanje uglavnom shvaéa kao sredstvo prilagodbe
potrebama i zahtjevima politickog i ekonomskog konteksta pri ¢emu se znanje promatra kao
nesto Sto je izvan ucenika, a koje ¢e se stedi u procesu ucenja.

U obrazovanju je snazno izrazen politicki pritisak i nadzor od strane drzave s ciljem da se
formira idealan pojedinac prema shvacanju politickih, ali i korporativnih elita (Kusi¢, Vrcelj i
Klapan, 2014). Upravo iz tog razloga u obrazovnim politikama, kako isticu Clabaugh i Rozycki
(1990), prevladava disciplina forme (Ucini to na ovaj nacin! Zasto? Zato jer je tako ispravno.), a
ne disciplina uzroka (UCini to na ovaj nacin! Zasto? Zato Sto djeluje.).

Nastavljajuci se na Gramscijeva promisljanja kako je je u zapadnom drustvu drzava okru-
Zena i poduprta mrezom ideoloskih drustvenih institucija koje se shvacaju kao ,snazan sustav
utvrda“, odgojno-obrazovne ustanove nisu ,neutralne” i sluze da se ucvrsti postoje¢a hegemo-
nija. Ono Sto Cesto ostaje skriveno, jer je postalo ,,zdrav razum*, odnosno zauzima autoritativnu
poziciju istine i stoga se tesko prepoznaje, pretpostavke su koje leze u osnovi koncipiranih
teorija, a proistekle su iz zapadnoevropskog diskursa u kome je sadrzan odgovor na pitanja: sto
je istina, tko je proizvodi, Sto je znanje, tko ga posjeduje, kako se do njega dolazi i kakvi su odnosi
modi u obrazovanju? Sukladno tim pitanjima Maksimovic¢ (2012) isti¢e kako je praksa u velikoj
mjeri oblikovana i postojec¢im teorijama ucenja koje imaju posredan utjecaj na kreiranje insti-
tucionalnih okvira, oblika obrazovanja, kurikuluma, ishoda uéenja, metoda rada i na rad onih
koji poucavaju. Teorije ucenja nisu neutralne, ve¢ inkorporiraju odredenu ideologiju i sustav
vrijednosti o poimanju znanja, a pitanje je i koliko odredene teorije uc¢enja potencijalno repro-
duciraju odnose moci u obrazovanju.

Kreiranje kurikuluma treba u sebi sadrzavati futuristicku dimenziju pa je vazno da sadrzi
prijedloge za djelovanje uditelja. Ucitelji trebaju imati prostora za djelovanje radi davanja
doprinosa zajednici, radi kreiranja nacionalnih i svjetskih vrijednosti koje pravedno i tolerantno
postupaju prema drugacijim. Kurikulumi orijentirani na promjene nece ucitelje ostaviti nemo¢-
nim u ostvarivanju stvarnog rasta i emancipacije pojedinca (Watkins, 2010). Isto tako, u reali-
zaciji kurikuluma ucitelji bi trebali u evaluaciji ukljuciti svoja uvjerenja o tome Sto bi zajednica
trebala biti i kako bi se osigurali da ulaganja u obrazovanje donose dugoroc¢ne dobre rezultate
za sve, a ne samo onima koji pripadaju ili teze ¢lanstvu u obrazovnoj hegemoniji (Siegel, 2006;
White, 2014). Kako istic¢e J. Dewey (1966), obrazovanje treba pridonositi drustvenoj integraciji,
opcéem poboljsanju drustva i biti poticaj pojedincima da razviju svoj puni potencijal.

Intelektualna funkcija unutar odredenog drustva uvijek je obrazovna i politicka, a inte-
lektualci su odredeni funkcijom politickog i tehni¢kog vodstva (Monasta, 1993, prema Vrcelj,
2018). Obrazovanje je podrucje na kojem se teorija i praksa, kultura i politika neizbjezno sta-
paju. Celnici trebaju priznati da dijete i njegovo postignuce nije lako odvojiti od socijalnih, emo-
cionalnih i gospodarskih previranja koja ¢esto potkopavaju njegove stvarne prilike za ucenje
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(Warikoo i Carter, 2009). Aktivnosti radi socijalne pravde ne bi trebale biti odvojene od (cilja)
postignuca ucenika, a poducavanje za socijalnu pravdu djelotvorno smanjuje nedostatke posti-
gnuca zbog rase, klase, spola i drugih okolnosti koje utjecu na marginaliziranost. Zbog hetero-
genosti obrazovnog materijala namece se potreba uvazavanja i zZivljenja multikulturalnosti.
Kriticki diskurs koncepata multikulturalnog kurikuluma i obrazovne prakse tvrdi da nisu donijeli
znacajne promjene koje su imale blagotvoran utjecaj na marginalizirane pojedince i/ili grupe.
Te se kritike odnose na redukcionisti¢ko stajaliSte inherentno kurikularnim prikazima razlicitosti
u kojima se kultura shvaca kao skup praksi i artefakata dominantne grupe koja se namece
prihvatljivom za drustvo u cjelini. Obrazovanje daje svjetonazore koji pojedince marginaliziraju,
a takvo stanje mogucde je mijenjati promicanjem interesa marginaliziranih, praksom socijalne
jednakosti i uspostavljanjem epistemoloskog prostora za pitanja razlicitih iskustva, kulture,
identiteta, snage, jednakosti i diskriminacije (Banks i Banks, 1995). Nadalje, multikulturalno
obrazovanje nije dalo znacajne pomake u akademskim postignu¢ima marginaliziranih i nije
uspjelo ublaZiti djelovanje prisilnih odnosa moéi (Carl E. i Schecter, 2000). Stoviée, obrazovni
politi¢ari gledaju na kulturnu raznolikost kao zapreku nacionalnom jedinstvu i konkurentnosti
u globalnom kontekstu ¢ime je multikulturalno obrazovanje daleko od toga da bude koncept,
smjer reforme obrazovanja, proces i praksa koji nastoje odrzati dijalog izmedu ¢lanova razlicitih
kulturnih skupina koje ¢uvaju svoje posebne kulture. (Multikulturalno) obrazovanje treba biti
emancipatorno, kako isti¢e Freire (2002), koje ¢e transformirati nepravi¢an sustav odnosno
multikulturalno obrazovanje treba obuhvacati kurikulum, pedagoski pristup, smanjenja predra-
suda, razumijevanje politike o tome kako je znanje konstruirano i Cije je znanje povlasteno.
Multikulturalno obrazovanje podrazumijeva vise od jednog sata, jedinice, mjeseca, razreda,
ucitelja ili ciljne skupine, ve¢ mora biti srediSnja jezgra filozofija obrazovne politike i prakse
unutar odredenog sustava (Banks, 2001).

Mladi koji su obrazovno marginalizirani ¢esto bivaju marginalizirani i u odrasloj dobi.
Kategorija mladih i odraslih drustveno su konstruirane i ovise o nizu drustvenih, kulturnih i
politickih ¢imbenika koji zajedno odreduju kada drustvo smatra da netko ima status mlade
odnosno odrasle osobe (Kusi¢, Vrcelj i Zovko, 2016). Definiranje mladosti i odraslih vazno je za
kreatore obrazovne politike koji trebaju biti u stanju identificirati jasno razgranic¢enu ciljnu sku-
pinu. Najcesce su odrasli kategorija starosne dobi ¢ije gornje i donje granice ovise o narativima
koje formuliraju sami donositelji politika (Ranzijn, 2010), a koje mogu pridonijeti repozicionira-
nju te ¢esto marginalizirane skupine.U Europi se odrasli ¢esto odreduju osobama iznad 30
godina Sto oteZava konceptualizaciju obrazovanja i zaposljavanja. S obzirom na znatne eko-
nomske razlike unutar europskog prostora, bioloska je dob problematican kriterij bududi da je,
primjerice, materijalna neovisnost i osobna autonomija vazniji kriterij koji dijeli mlade od
odraslih (Shanahan, 2000). Kriterij svrstavanja i ostalih marginaliziranih skupina i pojedinaca
problematican je jer je vazno razmisljati o fluidnoj i sloZzenoj prirodi marginalizacije kako bi se
istrazili moguci nacini njihovog repozicioniranja. U europskom prostoru postoje stare i nove
drustvene skupine koje trpe isklju¢enost poput Roma, imigranata i izbjeglica ili osoba niskog
stupnja skolovanja i za koje je veca vjerojatnost da ¢e biti nezaposlene, siromasne i/ili diskrimi-
nirane. Osim toga, postoji znacajan broj uc¢enika koji se svrstavaju u kategoriju marginaliziranih,
a Cija iskustva ne moraju biti tipicno marginalizacijska kao $to, na drugoj strani, postoje ucenici
koji ne pripadaju marginaliziranim, ali ¢ija iskustva idu u prilog njihovoj marginalizaciji (Kyriaki,
2017). Te poteskoce kategorijalne naravi aktualiziraju drugacije koncepcije obrazovanja radi
pronalazenja puteva za prevladavanje marginalizacije jer je potrebno razumjeti promjene u
drustvu i mehanizme inkluzije u obrazovaniju.

Osnatzivanje marginaliziranih obrazovanjem

Pojam osnaZzivanje proizi$ao je iz socijalne i obrazovne psihologije, a oznacava strategiju
za pojedinca kojom ¢e zadrzati kontrolu nad klju¢nim aspektima svog Zivota (Cunningham et al,
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1996, str. 144). Taj se konstrukt moze koristiti u razli¢itim kontekstima pa tako i u kontekstu
poboljSanja polozaja marginaliziranih, neorganiziranih i drugih socijalno ugrozZenih dijelova
drustva. Isto tako, osnazivanje predstavlja nade i snove marginaliziranih skupina za drustveno
okruzenje oslobodeno nejednakostima u razli¢itim podrucjima Zivota. OsnaZivanje obrazova-
njem konstrukt je koji je kreirao Freire, a koji se ¢esto koristi u recentnim diskursima o razvoju
iako nema jasnu definiciju. Osnazivanje treba ukljucivati kognitivnu, psiholosku, politi¢ku i eko-
nomsku komponentu. Kognitivna komponenta moZe se osnaziti obrazovanjem koje daje rele-
vantna znanja da bi se razumjeli uvjeti podredenosti i marginalizacije na mikro i makro razini.

U obrazovanju osnaZivanje je na neki nacin pomicanje modéi od vlade do uditelja i od
ucitelja do ucenika i predstavlja potencijal za brisanje razlika u modéi izmedu njih (Deacon i
Parker, 1995, prema Lawson, 2011). Na razini Skola osnazivanje je proces u kojem sudionici
razvijaju kompetencije potrebne za preuzimanje odgovornosti za vlastiti rast i rjeSavanje vla-
stitih problema. Osim razine Skole osnaZivanje se iskazuje i na medunarodnoj i nacionalnoj
razini tako Sto se daje dopustenje nastavnicima da prilagode kurikulume i pedagogiju kako bi
se zadovoljile potrebe ucenika. Prihvaéajuéi Freirove postavke obrazovanja odnosno osnaziva-
nja, Giroux (1997) osnazivanje stavlja u kontekst kolektivne borbe za Zivot bez ugnjetavanja i
eksploatacije i izrazavanje ,glasova“ ucenika i ucitelja koji mogu biti emancipatorski u razlicitom
stupnju. Emancipatorska snaga obiljezena je politickim kontekstom koji na jednoj strani proiz-
vodi marginalizirane i na drugoj strani daje im ili oduzima mo¢ i moguénosti za promjene.

Kako masovno obrazovanje nikada nije bilo ravnopravno, demokratsko, kriti¢no ili uklju-
¢ivo, usprkos velikoj legendi o skoli koja ih mistificira kao velike ekvalizatore (Matusov, 2017),
snaga obrazovanja u eliminiranju marginalizacije ogleda se u osposobljavanju sudionika da
tijekom obrazovnog procesa razvijaju kompetencije radi preuzimanja odgovornosti za vlastiti
rast. Dijeljenje moc¢i medu onima koje je imaju i onih koji je nemaju jedna je od pretpostavki
osnazivanja (Foucault, 1980, prema Cummins, 2016). Za Foucaulta mo¢ nije konac¢ni entitet koji
se moZze locirati; moc je relacija, a ne supstanca i nesto je Sto postoji samo u drustvenim
akcijama. Drugacije re¢eno, moc je pristup mogucénostima i stoga je povezana s mogucénoscu
da se pokrene nesto novo, a ako nema moci odnosno moguénosti, vierojatno ¢e osoba trajno
ostati marginalizirana. OsnaZena osoba ima vjestine i znanje kojima moze djelovati na situaciju
te ju poboljsati. Medutim, da bi se to ostvarilo, odgojno-obrazovno okruzenje trebalo bi pruziti
mogucnosti za razvoj i pokazati kompetentnost u rukovanju razli¢itim situacijama, sto ucitelje
¢ini sredisSnjim u tom procesu. Tradicionalno obrazovanje ¢esto odbacuje dijalog kao alat za
premoscivanje jaza u drustvenoj, kulturnoj i ekonomskoj nejednakosti. Dijalog koji je zapravo
sve prisutniji u nasim drustvenim odnosima, od intimnosti nasih domova do visokih politickih
sfera, treba biti podloga u€enju i obrazovanju. U tom smjeru, dijalog je viSe od razgovora, on je
izgradnja zajednickog narativa (Flecha, 2011) i komunikacijska interakcija koju karakterizira
postovanje, briga i uzajamnost medu sudionicima (Freire, 2002). Kriticki dijalog operacionalizira
transformativno, osnazujucée obrazovanje praksom kritickog razmisljanja potaknutog od strane
ucitelja u sigurnom, komunikativnom obrazovnom okruzenju. Okvirom utemeljenim na ljud-
skim pravima ucenici imaju alate potrebne da svoju drustvenu svijest pretvore u drustvenu
promjenu i moguénost autonomnog samoodredenja. Ono $to je najvaznije, cilj je kritickog
dijaloga dati glas ucenickim mislima, izraziti njihove brige i osjecaje te koristiti vlastita iskustva
i osjec¢aje kao valjani izvor znanja. Sudjeluju¢i u medusobnom autenti¢cnom kritickom dijalogu,
ucenici kolektivno pronalaze nacine ja¢anja, odupiranja silama dominacije i transformiranju
svojih zZivota (Padrds i Flecha, 2014; Hayes, Steinberg i Tobin, 2011).

Obrazovanje treba koristiti mogucnosti povecanog dijaloga kako bi socijalni modeli
obrazovanja, proizisli iz najSireg okruzenja, uvazavali zahtjeve ljudi te potaknuli participativnu
demokraciju u odgojno-obrazovnim institucijama. Tako koncipirane, institucije s dijaloSkom
orijentacijom postizu veci uspjeh i povecavaju sudjelovanje ucenika ne samo u odgojno-obra-
zovnim institucijama nego i u lokalnim zajednicama (Padrods i Flecha, 2014). U tradicionalnim
pristupima obrazovanju zanemareno je dijaloSko u¢enje (Flecha, 2011) utemeljeno na nacelima
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ravnopravnog dijaloga, transformacije, solidarnosti, a odgovara interesima, potrebama i kom-
petencijama sudionika uklju¢enih u proces ucenja. Na taj se nacin obrazovanje debirokratizira
jer svi sudjeluju u stvaranju znanja koje je izgradeno zajednicki na temelju egalitarnog dijaloga
i zajednickog iskustva (Flecha, 2011). Prostor za dijalosku interakciju stvara moguénosti mar-
ginaliziranima da prevladaju drustvene, kulturne i obrazovne barijere koje ih iskljuc¢uju iz punog
sudjelovanja na trzistu rada, daljnjem obrazovanju i drugim drustvenim sferama (Fecha, 2011;
Padrés i Flecha, 2014; Freire, 2002). Sudjelovanje u obrazovanju znaci angaziranje sudionika
procesa u procesu donosenja odluka, procjenjivanja i definiranja ciljeva u organizaciji u kojoj se
realizira demokratsko obrazovanje.

Moc¢ shvacena kao niz moguénosti generira se razmisljanjem i dijeljenjem s drugima i
ovisi o osnazivanju sudionika dajuci im dopustenje za razmisljanje. U davanju dopustenja za
razmisljanje vazna je uloga nastavnika koji trebaju stvarati uzajamne, izjednacavajuée odnose
s roditeljima i zajednicama kako bi podrzali uspjeh ucenika u razredu i minimizirali utjecaj obi-
telji koja je losijeg ekonomskog statusa. Nadalje, Skole bi trebale traziti nacine radi ukljucivanja
raznolikosti kulturnih i etnickih pozadina u ucionice, oslanjajudi se na iskustva i znanja ucéenika.
Uvazavajuci ucenike, nastavnici trebaju koristiti pedagoski i andragoski pristup kurikulumu koji
omogucuje razliite perspektive, posebice perspektive marginaliziranih, i pristupe ucenju te
poticati kriticko misljenje (Adair, 2015). Da bi se sudionici obrazovanja pripremili za kriticko
misljenje, kriticka pedagogija treba si¢i u nastavni proces (ucionicu) povezujuéi drustvenu razi-
nu s osobnom razinom. Za repozicioniranje marginaliziranih skupina i/ili pojedinaca nije dovolj-
no priznati postojanje represivnih struktura modi, veé treba kriticki ispitati te drustvene i politi-
cke uvjete kako se odrazavaju u vlastitom Zivom iskustvu. Ucenici trebaju uciti kako se kriticki
odnositi prema svijetu koji ih okruzuje povezujuéiimpersonalne intelektualne koncepte i teorije
sa stvarnoscu svojih Zivota i pitajuci se zasto je to prisutno (Hayes, Steinberg i Tobin, 2011).

ZAKUUCAK

U radu smo nastojali istaknuti glavne uzroke i posljedice marginalizacije u obrazovanju.
Analiza je pokazala da obrazovna marginalizacija naj¢esée generira i ostale oblike margina-
lizacije. Durkheimova teorija o drustvenim promjenama tvrdi da je promjena u obrazovanju
moguca samo ako je drustvena struktura u kojoj se nalaze drustvene institucije obrazovanja
promijenjena (Cvjeti¢anin i Supek, 2003, prema Vrcelj, 2018) pa je realna pretpostavka smanje-
nja marginalizacije u obrazovanju i mijenjanje drustvenog konteksta koji je generira. Skole
postoje u slozenom drustvenom kontekstu koji se sastoji od vanjske politike, vlade i utjecaja
zajednice. Da bi se implementirala odrZziva promjena, obrazovni politicari trebaju gledati na
cijeli sustav u kojem se Skole nalaze (Banks i Banks, 1995). To znaci da isti drustveni, ekonomski
i politicki procesi koji stvaraju marginalizaciju i nepravdu takoder imaju mo¢ da je smanje ili
eliminiraju. Skole su moéna mjesta za promjene i drustvenu transformaciju i sposobne su orga-
nizirati Skolske strukture, razvijati pedagogiju i kurikulume na nacine koji ¢e osnaziti u¢enike da
ostvare svoj puni potencijal. Kako je marginalizacija u obrazovanju jos uvijek nepopravljena
nepravda, od vitalne je vaznosti prevesti politiku u djelotvorne nastavne planove i programe,
programe obuke nastavnika i praksu u ucionici. Marginalizacija namece vaznim pazljivo razma-
tranje Sto i kako poducavamo u skoli uz prosirivanje znanja koja izlaze iz uskog fokusa ishoda
ucenja na cjelovitiji zivotni ishod koji pojedinca ne¢e marginalizirati. Da se ne bi ostalo na razini
dobre retorike, treba uspostaviti mehanizme koji ée omoguciti reforme i inovacije obrazovanja
na svim razinama te na razini prakse. Kako se jo$ uvijek rukovodi numeri¢kim kriterijima u
okviru tradicionalnog obrazovanja, znacajan doprinos dala bi analiza marginalizacije izvan for-
malnih oblika obrazovanja. Dosadasnje su akcije pokazale nemoc¢ tradicionalno koncipiranog
obrazovanja u suzbijanju marginalizacije te je stoga krucijalno redizajniranje kurikuluma, uva-
Zavanja osobnih veoma heterogenih iskustava i strategija poucavanja radi osnazivanja sudio-
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nika obrazovnog procesa. Ostvarivanje promjena u obrazovanju svakako ¢e smanjivati i/ili
eliminirati marginalizaciju. Pri tome je neophodno potrebno nastavnike shvacati kao agente
promjena koji ¢e preoblikovati postojece prakse, a koji se u reformama obrazovanja u mnogim
zemljama eksplicitno tako i odreduju. lako je dominirajuéa politika usmjerena prema deprofe-
sionalizaciji jer su nastavnici bili shvaéeni kao izvrsitelji odredenih kurikuluma radi ostvarivanja
represivnog rezima testiranja i zadovoljavanja kriterija vanjskog vrednovanja ( Priestley, Biesta
i Robinson, 2012), pomaci u shvac¢anju uloge nastavnika daju nadu u promjene. Kako kurikulum
najcesée odrazava dominantnu kulturu, nastavnici u radu s u¢enicima mogu ukazati na faktore,
iskustva i probleme s kojima Zive marginalizirani odnosno na njihov socio-kulturalni Zivot. Na
taj nacin stvaraju se stvarne osnove da formalno obrazovanje postane platforma za Sirenje
demokratskih ideja koje su Ciste od marginalizacije.
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The Unsustainability of Traditional Education in Combating Marginalization2

Abstract: The paper analyzes marginalization with special reference to marginalization in education.
Although (educational) marginalization is a slippery construct, it exists in all societies and affects different
groups of people. Traditional approaches to education that generate marginalization have, despite some
attempts, shown all their power to suppress education, which imposes the need to create a different
education that will empower the marginalized. At the school level, empowerment is a process in which
participants develop the competencies needed to take responsibility for their own growth and solve their
own problems, while at the international and national levels, it is a process and actions that allow teachers
to adapt curricula and pedagogy to meet students' needs.

Keywords: education, marginalization, adults, curriculum

Ohnmacht traditioneller Bolding bei der Bekimpfung von Marginalisierung®

Zusammenfassung: In dieser Arbeit wird die Marginalisierung mit besonderem Nachdruck auf den
Bereich Bildung analysiert. Obwohl Marginalisierung (in der Bildung) ein vages Konstrukt ist, existiert sie
in allen Gesellschaften und umfasst unterschiedliche Personengruppen. Traditionelle Bildungsansatze,
durch die Marginalisierung entsteht, erweisen sich, trotz gewisser Versuche, machtlos gegen ihre
Bekdampfung im Bereich Bildung, was den Bedarf aufnotigt, eine andere Bildung zu schaffen, welche eine
Starkung der Marginalisierten ermdoglichen wirde. Diese Starkung kann auf Schulebene als ein Prozess
beschrieben werden, in dem die Teilnehmenden Kompetenzen entwickeln, die sie benétigen, um Verant-
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wortung fir eigenen Wachstum und die Losung eigener Probleme zu (ibernehmen. Auf internationaler
und nationaler Ebene bezieht sich die Starkung auf den Prozess und die Aktionen, die es Lehrern erlauben
Lehrpldne und padagogische Ansatze anzupassen, damit sie den Bedirfnissen der Schiiler entsprechen.

Schliisselwérter: Bildung, Marginalisierung, Erwachsene, Lehrplan
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