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Uvod

Za preprecevanje in preseganje delitev ter ustvarjanje pogojev za enakopravno
sobivanje vseh v etni¢no in kulturno raznolikih sodobnih druzbah so potrebni
demokrati¢no razmisljanje, medsebojno spostovanje, preseganje etnocentrizma,
preprecevanje in odpravljanje diskriminacije ter neenakih odnosov moéi med raz-
liénimi druzbenimi skupinami. Da bi to dosegli, je pomembno, da je k tem ciljem
in vrednotam usmerjen tudi izobraZevalni sistem. Sola je javni prostor, kjer se
sreéujejo uéenci razliénih etniénih, kulturnih pripadnosti, in je kot taka poligon
za razvijanje pozitivnega vrednotenja tovrstnih raznolikosti in hkrati primerna
institucija, ki lahko opremi ucence za Zivljenje v pluralni druzbi (Delors 1996). Pri
tem je pomembno dvoje — da celoten Solski sistem spodbuja medkulturni pristop
oziroma temelji na njem in da so ucitelji in drugi strokovni delavci v Solah ustrezno
usposobljeni za delo v veékulturnem okolju.

Medkulturnost ali medkulturni (interkulturni) pristop v izobrazevanju lahko
razumemo kot »pedagosko-didakti¢no nacelo, ki naértovanje, izvedbo in evalvacijo
vzgoje in izobraZevanja usmerja tako, da podpira spremembo obstoje¢ih hierarhiénih
odnosov med dominantno etni¢no/kulturno ve¢ino in podrejenimi manjSinskimi
etniénimi/kulturnimi skupinami v sistemu izobraZevanja ter tako pripomore k
enakosti dejanskih moznosti za izobrazevanje, ohranjanju razliénih identitet in
razvoju solidarnega odnosa do etni¢nih in kulturnih manjsin.« (Skubic Ermenc
2010, str. 272-273)

Da bi uéitelji lahko udejanjali naéelo medkulturnosti v izobrazevanju, morajo
po eni strani dosegati visoko strokovno usposobljenost na podrodju predmeta, ki
ga poucujejo, hkrati pa morajo znati ravnati z etni¢nimi, verskimi, kulturnimi in
drugimi razlikami (in jih pri tem upostevati), s katerimi se srecujejo v razredu, kar
pomeni, da morajo imeti razvite medkulturne kompetence. Odlo¢itev nekaterih
uciteljev, da sprejmejo »etni¢no oziroma kulturno slepo« ideologijo v uéilnicah,
temelji na prepricanju, da bodo pojavi rasizma in diskriminacije izzveneli, ¢e
jih ignorirajo. Izsledki raziskav kazejo ravno nasprotno, izobrazevalne moznosti
ucencev so lahko omejene, ¢e ucitelj ne uposteva njihovega etni¢nega, jezikovnega
in kulturnega izvora (Milner 2007, str. 392).



28 SODOBNA PEDAGOGIKA 2/2016 Romana Bester in Mojca MedveSek

V tem prispevku bova najprej predstavili koncepta medkulturnega uéenja
in medkulturnih kompetenc, nato pa na podlagi izbranega teoreti¢nega modela
poskusali podati oceno medkulturnih kompetenc ucéiteljev razliénih slovenskih $ol,
ki se pri svojem delu srec¢ujejo z romskimi ucenci. Pri oceni bova izhajali iz analize
reflektivnih dnevnikov, ki so jih pisali ucitelji znotraj projekta »Dvig socialnega in
kulturnega kapitala v okoljih, kjer Zivijo predstavniki romske skupnosti«.!

Medkulturno izobrazevanje

Obstajajo razli¢ne opredelitve koncepta medkulturno izobraZevanje in tudi
razliéna poimenovanja. Pogosto se uporabljata dva termina — veckulturno (multikul-
turno) in medkulturno (interkulturno) izobrazevanje. Razlika med njima ni vedno
zelo jasna in njuna raba ni vedno konsistentna (Hill 2007, str. 248—-249). Pogosto
imata podoben, a ne povsem enak pomen; v¢asih sta uporabljena kot sinonima,
drugic sta razumljena kot razli¢ni ideji. Termin ve¢kulturno (tudi vecetni¢no) izo-
brazevanje se uporablja predvsem v ZDA, medtem ko je raba termina medkulturno
izobraZevanje vezana predvsem na evropski kontekst (Walkling 1990, str. 82).
V razlikovanju med obema terminoma se pogosto poudarja, da vec¢kulturalizem
opisuje obstoj kulturne raznolikost v druzbi, medtem ko naj bi medkulturalizem
izpostavljal interakcijo oziroma odnose med razliénimi kulturnimi skupinami v
veCkulturnem okolju (Hill 2007, str. 250).

Hill (prav tam, str. 247) utemeljuje, da je bilo sprva veckulturno izobrazevanje
utemeljeno na prepric¢anju o dominantni vecinski kulturi kot edini ustrezni, »kul-
tura«imigrantov pa je bila opredeljena kot bolj ali manj nepomembna za nadaljnje
Zivljenje imigrantov v drZavi sprejema in tudi nekoristna za to drzavo. Taksno
razumevanje je bilo odgovor politike, kako asimilirati migrante v drzavi sprejema.
Nov pristop veckulturnega izobrazevanja se je razvil iz gibanja za drzavljanske
pravice v Sestdesetih in sedemdesetih letih prej$njega stoletja v ZDA (prav tam; May
in Sleeter 2010, str. 4). Banks (2007, str. 1) je veckulturno izobrazZevanje opredelil
kot koncept, reformno gibanje in proces, katerega namen je korigirati izobraze-
valni sistem tako, da bo vsem uc¢encem — ne glede na njihovo etniéno, jezikovno,
kulturno in versko pripadnost ali katero drugo osebno okoli§¢ino — omogoéal enake
moznosti in priloznosti za doseganje akademskega uspeha. Fokus veckulturnega
izobrazevanja je na promoviranju razumevanja med razliénimi kulturami, kar naj
bi dosegli z ve¢jim priznavanjem in spostovanjem etniénih, kulturnih, jezikovnih
in drugih razlik. Pristop, ki ga uporablja ve¢kulturno izobrazevanje, pa je pristop
razreSevanja konfliktov, pri ¢emer je vzrok za konflikte razumljen kot nerazume-
vanje (ali nepoznavanje) kulturnih razlik (May in Sleeter 2010, str. 4). Recept za
preprecevanje konfliktov in spodbujanje strpnosti in medsebojnega spostovanja
med »kulturno« raznolikimi skupinami je zato na prvi pogled preprost: uvajanje
taks$nih aktivnosti in snovi v kurikul, ki spodbujajo poznavanje in cenjenje drugih
kultur. Kultura, pogosto enacena ali zreducirana na etni¢nost, je pri tem razumljena

1 Ve¢ o projektu najdete na http:/www.khetanes.si/.
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kot znacilnost posameznikov in niz stabilnih praks, ki jih je moZno opisati in o
njih poucevati (May in Sleeter 2010, str. 4). Tak$no ohranjanje razlik konstruira
»kulturno raznolikost« kot »objekt znanja« in nas sili, da nanjo gledamo kot na
kategorijo, ki jo lahko odkrivamo, opazujemo in ocenjujemo (Bhabha v Sharma
2010, str. 114). Ta veckulturni pristop, poimenovan liberalni veckulturalizem, je
bil od konca osemdesetih let 20. stoletja delezen Stevilnih kritik. Zagovorniki t. i.
kriticnega veckulturalizma mu oéitajo, da z osredoto¢anjem na vsebino kulturnih
razlik med razliénimi skupinami in poveli¢evanjem vidnih znaéilnosti »drugih
kultur« objektivizira drugac¢nost in dejansko prispeva k ohranjanju statusa quo,
ne pa k zbliZzevanju in preseganju mej med razli¢nimi kulturami. Homi Bhabha
(v Sharma 2010, str. 114) poudarja, da je treba prestaviti fokus z znacilnosti
»drugih kultur« na pogoje, v katerih se posamezne »kulture« ali »identitete«
pojavijo, oblikujejo. Zagovorniki kritiénega veckulturalizma poudarjajo nujnost
upostevanja odnosov in pozicij moéi/nemoc¢i, dominantnosti/nedominantnosti, ki
pogojujejo nastanek in ohranjanje specifi¢nih razlik in neenakosti med skupinami
ter omejujejo medkulturno interakcijo (glej May in Sleeter 2010, str. 4). Berlak in
Moyenda (prav tam, str. 10) kot osrednjo znacilnost kriticnega veckulturalizma
izpostavljata poimenovanje rasizma in drugih oblik krivic ter spopadanje z njimi,
ne pa samo prepoznavanje in spostovanje razlik ter zmanjSevanje predsodkov.

V evropskem kontinentalnem prostoru se kot alternativa veékulturnemu
izobrazevanju pojavlja medkulturno izobrazevanje. Medtem ko je ve¢kulturno izo-
brazevanje pogosto koncipirano kot pedagogika, usmerjena v pomo¢ in odpravljanje
»deficitov« deprivilegiranih ucencev, pa se po prepri¢anju vecine strokovnjakov s
podrodja veCkulturnega izobrazevanja slednje ne sme osredotocati samo na depri-
vilegirane skupine, temve¢ mora obravnavati vse uéence (Flynn 2010, str. 166).
Cilj medkulturnega izobraZevanja je prestrukturiranje izobrazevalnih institucij
tako, da bodo znale prenasati potrebne vesc¢ine, znanje in nacin razmisljanja vsem
ucencem, tudi tistim, ki niso v izhodi$éno slabsem polozZaju, za u¢inkovito delovanje
v vedno bolj etniéno in kulturno raznovrstni druzbi (Banks 1993, str. 22). Tudi
med slovenskimi strokovnjaki se uveljavlja mnenje, da medkulturnost v pedagogiki
ne sme pomeniti le zagotavljanja posebnih pravic in izvajanja posebnih ukrepov
za tiste, ki so v kakor koli slabSem izhodi$énem poloZaju, temveé¢ bi moralo biti
medkulturno izobraZevanje usmerjeno na celotno populacijo (Skubic Ermenc 2003).

Medkulturno izobrazevanje naj bi temeljilo na pripravljenosti ustvarjati pro-
duktivne stike z drugimi kulturami, pridobivati veéje zavedanje o lastni kulturi
in raziskovati nove nacine sobivanja in sodelovanja z drugimi kulturami. To ne
vkljuéuje le skupka znanj in ve$¢in (npr. kako komunicirati verbalno in neverbalno,
pozdravljati, jesti), temvec tudi stanje duha, ki razvija veéjo zmoznost tolerance,
odprtosti za razliéne vrednote in obnasanja. Ne pomeni nujno sprejemanja in
prevzemanja drugacnih vrednot, ampak doseganje fleksibilnosti v nasem pogledu
na druge kulture — da smo jih sposobni videti v kontekstu njihovega kulturnega
filtra, ne pa skozi nas etnocentri¢ni okvir (Fennes in Hapgood v Huber 2012,
str. 24). Gre za preseganje etnocentrizma. Medkulturno izobrazevanje izhaja iz
razumevanja kulture kot spreminjajoce se kategorije, ki ne obstaja kot nekaj samo
po sebi danega, temvec se neprestano (re)producira v odnosih z drugimi kulturami
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oziroma do njih. Temelji na predpostavki o enakovrednosti kultur in hkrati spod-
buja kriti¢no razmisljanje o neenakem druzbenem poloZaju ter neenakih odnosih
moci med posameznimi druzbenimi/kulturnimi skupinami v izobrazevanju in Sirsi
druzbi ter o moZnostih za preseganje taksnega stanja (prim. Skubic Ermenc 2010,
str. 272). Medkulturno izobrazevanje lahko poveZzemo tudi z idejami »kulturno
primerne pedagogike« (culturally relevant pedagogy), kot jo opredeljuje Ladson-
Billings (1995, str. 160), ki izpostavlja tri kljuéne kriterije, na katerih bi morala
temeljiti takSna pedagogika: a) ucenci morajo izkusiti akademski uspeh; b) uéenci
morajo razviti in/ali ohraniti kulturne kompetence (omogoc¢eno jim mora biti
ohranjanje njihove kulturne identitete in hkrati doseganje akademskega uspeha);
¢) ucenci morajo razviti kriti¢no zavest, s katero preizprasujejo status quo zdajsnje
druzbene ureditve (kar pomeni, da ni dovolj, da dosezejo le individualni uspeh ob
ohranjanju svoje kulturne identitete, temveé si morajo s kriti¢cnim razmisljanjem
in delovanjem prizadevati tudi za kolektivno opolnomocenje marginaliziranih
skupin in odpravo nepravi¢nosti v druzbi). Da pa bi uéenci vse to lahko izkusili,
pridobili in dosegli, morajo najprej vse to imeti, znati in obvladati tudi ucitelji,
ki jih poucujejo.

Medkulturne kompetence

Za uresnicevanje medkulturnega izobrazevanja v praksi so potrebni ucitelji
z medkulturnimi kompetencami. Tudi pri slednjih ugotavljamo, da ni enotne
opredelitve tega koncepta (glej npr. Bennett 1993, 2004; Byram 2000; Graf 2004;
Salo-Lee 2006; Spitzberg in Chagnon 2009; Vrecer 2011; Ward in Wilson 2014).
V prispevku se bova oprli na okvir/model razvoja medkulturnih kompetenc, ki
ga je postavila Darla K. Deardorff (2006, 2009). D. K. Deardorff medkulturne
kompetence opredeli kot sposobnosti uéinkovitega in primernega obnasanja ozi-
roma komunikacije v medkulturnih situacijah, razvoj medkulturnih kompetenc
pa opise kot proces, v katerem odnosi (stalis¢a), kot so spostovanje drugih kultur
in vrednot, odprtost in radovednost, v kombinaciji z znanjem ter ob razvijanju
vescin, kot so opazovanje, posluSanje, evalviranje, analiziranje, interpretiranje
in povezovanje, vodijo posameznika k razvijanju prilagodljivosti, etnorelativnega
pogleda na svet in empatije, kar se navzven odraza kot ucinkovito in primerno
obnasanje ter komunikacija v medkulturnih situacijah.

Izhajajo¢ iz omenjenega modela D. K. Deardorff in njegove nadgradnje (glej
Boecker 2008), je razvoj medkulturnih kompetenc sestavljen iz stirih dimenzij:
1. odnosa in stalis¢ do drugih/drugac¢nih; 2. znanja, razumevanja ter specificnih
vesCin; 3. medkulturne refleksije (ki predstavlja Zelen notranji rezultat) in
4. konstruktivne interakcije (kar predstavlja Zelen zunanji rezultat). Bolj ko ima
posameznik pozitiven odnos do kulturne raznolikosti, ve¢ znanja ko pridobi in ob
tem razvija potrebne vescine, veckrat ko reflektira svoja ravnanja v medkulturnih
situacijah, verjetneje je, da bo dosegel vi§jo stopnjo medkulturnih kompetenc.
Domnevamo lahko, da vse §tiri dimenzije vplivajo druga na drugo. Vsak primer
medkulturne interakcije (ponovno) negativno ali pozitivno vpliva na akterjeva
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stalisca, znanje, spretnosti in refleksijo (Boecker 2008, str. 7). Pridobivanje med-
kulturnih kompetenc zato lahko ponazorimo kot u¢no spiralo, ki kaze, da prido-
bivanje medkulturnih kompetenc zahteva vsezivljenjsko uéenje in je del stalnega
osebnega razvoja (Boecker 2008, str. 7).

POSAMEZNIK
Odnos do drugih, Znanje in razumevanje
stalisca - kulturno samozavedanje
- spostovanje <::> - poznavanje drugih kultur
- odprtost - sociolingvisti¢no zavedanje
- radovednost
Vescine
- opazovanje, poslusanje,
evalvacija
- analiziranje, interpretacija
in povezovanje
Konstruktivna interakcija Medkulturna refleksija
(2elen zunaniji rezultat) (Zelen notranji rezultat)
- Primerno vedenje in - prilagodljivost na nove
komunikacije medkulturne situacije
- U¢inkovito vedenje in <:> - etnorelativen pogled na
komunikacija svet
- sposobnost empatije
INTERAKCLJA

Slika 1: Procesni model medkulturne kompetence (prilagojeno po Deardorff 2006, 2009 in Boecker
2008)

V Sloveniji medkulturne kompetence uciteljev doslej niso bile tema, ki bi
bila delezna velike pozornosti v izobrazevalnem procesu. Tudi raziskav, ki bi se
poglobljeno in celostno ukvarjale z merjenjem medkulturnih kompetenc uciteljev
v Sloveniji, prakti¢no ni. Posamezne raziskave so preverjale mnenja in ocene uci-
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teljev npr. o tem, kaks$ne kompetence naj imajo ucitelji, ki bi poucéevali predmet,
namenjen medkulturnemu ucenju. Anketirani so kot najpomembnejse oznacili po-
zitiven odnos, toleranco, potrpezljivost, sposobnost motiviranja drugih ter reSevanja
tezav (Hocevar 2010, str. 6). V tej raziskavi je veéina vprasanih uciteljev (82 %)
odgovorila, da bi se udelezili delavnice, ki bi obsegala pridobivanje medkulturnih
kompetenc. V nasprotju s tem pa so v raziskavi TALIS (OECD 2009, str. 153) slo-
venski ucitelji izkazali relativno malo zanimanja za udelezbo na usposabljanju na
temo »poucevanje v veCkulturnih okoljih«. Vanja R. Kiswarday (2015, str. 142) je v
svoji raziskavi med drugim ugotavljala, kako ucitelji presojajo svojo kompetentnost
za zagotavljanje pomoci in podpore ucencem, ki izhajajo iz drugega kulturnega
oziroma jezikovnega okolja. Ugotovila je, da ucitelji lastno usposobljenost na tem
podrocju ocenjujejo ve¢inoma kot precej slabo. Nasprotne rezultate je pokazala
raziskava Andragoskega centra Slovenije, ki je z vprasalnikom preverjala samo-
oceno medkulturnih kompetenc izobrazevalcev odraslih. Rezultati so pokazali,
da vecina anketiranih ocenjuje, da imajo zelo veliko vseh kompetenc, ki so bile v
vprasalniku ponujene kot medkulturne, vendar sama avtorica raziskave dvomi
o veljavnosti odgovorov in meni, da so anketiranci pri samoocenjevanju pozabili
na samokriti¢nost (Vreéer 2011, str. 175). Raziskava, ki jo je opravila K. Skubic
Ermenc (glej Skubic Ermenc 2006) in v kateri je ugotavljala, koliko se v slovenskih
osnovnih Solah udejanja nacelo medkulturnosti v pedagogiki, pa je pokazala, da
obstajajo Stevilne pomanjkljivosti v znanju in senzibilnosti uciteljev, ki nakazujejo
tudi na pomanjkanje medkulturnih kompetenc.

Namen in cilji raziskave

Namen tega prispevka je oceniti, koliko se elementi, ki jih D. K. Deardorff
opredeljuje kot predpogoj za razvoj medkulturnih kompetenc, kazejo v dnevnikih
uciteljev, ki poucujejo romske otroke. Praksa in raziskave v Sloveniji (Krek in
Vogrine 2005; Jazbec, Cagran in Lipavic Ostir 2013; Peéek idr. 2013, str. 77) kazejo
slabso vkljucenost in uspesnost romskih otrok v izobrazevalnem sistemu. Razlogov
za to je vet in se med seboj prepletajo. Stevilni romski otroci prihajajo iz socialno
in ekonomsko §ibkih druzin (k éemur sta in Se prispevata marginalizacija in dis-
kriminacija Romov v veéinskem slovenskem okolju). Mnogim okolje, v katerem
Zivijo, ne omogoca ustreznih razmer in spodbud za ucéenje in opravljanje nalog, ki
jih od njih zahteva Solski sistem. PredsSolska socializacija romskih otrok obic¢ajno
poteka v druga¢nem kulturnem okolju kot predsolska socializacija neromskih otrok,
predvsem pa velik del romskih otrok ni vkljucen v formalne oblike predsolskega
varstva. Zato se ob vstopu v Solo ti otroci najveckrat ne znajdejo v vseh zahtevah
in pric¢akovanjih, ki jih prednje postavlja Solsko okolje, temeljece na vrednotah in
normah vecinske kulture. Pogosto se — tudi v Solah — srecujejo z nerazumevanjem,
predsodki in odklonilnim odnosom neromskega prebivalstva (uciteljev, starsev
in ucencev), ki romski kulturi ne priznava (enako)vrednosti ter ne prepoznava
pomena znanja in Zivljenjskih izkuSenj romskih druzin. Poleg tega se zdi, da
precejSen del uciteljev ni ustrezno usposobljen za poucevanje v etniéno/kulturno
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heterogenih razredih in za udejanjanje ideje inkluzije, kot jo opredeljuje I. Lesar
(2013, 85) in v skladu s katero »bi se morale predvsem Sole prilagajati raznolikosti
svojih ucencev, ne pa pri¢akovati, da se bodo vsi uéenci zmogli prilagoditi pogosto
izrazito okorelemu delovanju Sol« (Lesar 2013, str. 85). I. Lesar ob razmisljanju
o tem, koliko so pedagoski delavci in Sole spodbujani k prilagajanju svojega dela
raznolikosti Solajoce se populacije, ugotavlja, da zakonodajne podlage za to v bistvu
ni, saj je iz slovenske zakonodaje na podroc¢ju Solstva razvidno »individualisti¢no
razumevanje vzrokov ‘posebnih potreb’ in asimilacijske teznje« (Lesar 2013,
str. 85). Kot ugotavlja, se na podlagi nekaterih podatkov kaze precejsnja izklju-
¢evalna naravnanost slovenskih $ol. Z analizo dnevnigkih zapisov sva zato zeleli
tudi preveriti, ali uditelji, ki so sodelovali v nasi raziskavi, s svojim odnosom ter
nacinom poucevanja prispevajo k ohranjanju ali preseganju opisanega stanja in
koliko se zavedajo svoje vloge in odgovornosti v tem procesu.

Metodoloski pristop

Ker so medkulturne kompetence kompleksen koncept, je njihovo ocenjevanje
ali merjenje precej zapleteno (Deardorff 2014; Byram idr. 2002) in z enim samim
merilnim orodjem ali metodo ne moremo celovito izmeriti vseh njihovih razseznosti.
Vecina avtorjev zato priporoc¢a uporabo razlicnih metod, tako kvalitativnih kot
kvantitativnih, taks$nih, ki temeljijo na samoocenjevanju, in taks$nih, ki temeljijo na
ocenah zunanjih ocenjevalcev/opazovalcev. Med predlaganimi metodami najdemo:
analizo dnevnikov, portfolie, neposredno opazovanje z udelezbo, intervjuje itd.
(Fantini 2009). V raziskavi smo za preverjanje medkulturnih kompetenc uditeljev
uporabili analizo dnevnikov. Dnevnigki zapisi so nastajali med marcem in majem
2011, pisalo jih je 21 uciteljic iz devetih osnovnih in ene srednje Sole iz razli¢nih
krajev Slovenije (Semic, Crensovei, Kuzma, Radenci, Maribor, érnomelj, Novo
mesto, Kocéevje, Trebnje, Grosuplje). Uciteljice, ki so pisale dnevnike, so imele
razli¢no dolgo delovno dobo na podrodju pouéevanja. Sodelovale so uciteljice zace-
tnice in uciteljice z veé kot 20-letnimi izkusnjami poucevanja.? 11 uditeljic je ucilo
na razredni stopnji, deset pa na predmetni. Izbor predmetov, ki so jih pouéevale
sodelujoce uciteljice na predmetni stopnji, je Sirok. Med njimi najdemo: slovenscino,
matematiko, geografijo, zgodovino, naravoslovje, biologijo in kemijo. Nekatere
uciteljice so izvajale tudi dodatno strokovno pomo¢ za romske otroke. Namen pisanja
dnevnikov je bil belezZenje vtisov in razmisljanj o vsakodnevnem delu z romskimi
otroki in starsi ter refleksija njihovega delovanja. Dnevniki so sestavljeni iz dveh
delov. Prvi del je namenjen splo$nejSemu opisu in razmisljanjem o izku$njah dela
z romskimi otroki, drugi del pa sestavljajo sprotni dnevnigki zapisi, ki vkljuéujejo
trimesecno obdobje. V skladu z navodili naj bi pisci dnevnika zapisovali vtise in
razmisljanja o dogodkih v razredu oziroma $oli, medosebnih odnosih in vedenju
otrok v razredu, pomembna tema pa naj bi bili tudi stiki udéitelja s starsi. Dnev-

2 Pet uciteljic je imelo 1-5 let, Stiri 6-10 let, tri 11-15 let, dve 16—20 let, sedem pa vec kot 20 let
delovnih izku$enj na podrocju izobrazevanja.
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niski zapisi naj bi vsebovali tudi refleksijo pisca o njegovih pedagoskih pristopih.
Uciteljem samim je bilo prepuséeno, kako pogosto bodo vnasali zapise v dnevnik.

Pri analizi dnevnikov sva najprej ocenili vsebinsko raven pisanja, nato pa
analizirali vsebino zapisov z vidika elementov, ki predstavljajo gradnike medkul-
turnih kompetenc.

Analiza dnevnikov z vidika vsebinske ravni pisanja

C. O‘Hanlon (v Polak 1995, str. 19-21) je oblikovala osnovni hierarhiéni model
vsebinskih ravni pisanja, s katerim poskusa ponazoriti postopnost razvoja stro-
kovne refleksije uéitelja. Te Stiri vsebinske ravni so (povzeto po Polak 1995, str.
19-21): 1. raven porocanja, opisovanja dejstev in dogodkov, 2. raven interpretacije,
3. raven posledi¢nosti oziroma refleksije, 4. celostna raven oziroma raven integra-
cije osebnega in strokovnega. Vsaka raven izhaja iz prejsnje in jo dopolnjuje. Pri
vkljuéuje osebnih mnenj, presoj ali razlag in iz takSnega zapisa ne izvemo infor-
macij o njegovi ¢ustveni angaziranosti in staliSéih. Pri naslednji ravni poroéanja
pisec v dnevnik vnasa tudi svoje mnenje in razlage na podlagi objektivnih podatkov
iz predhodne ravni, piSe o svojih pedagoskih namenih in aktivnostih ter opisuje
interakcijo in klimo v razredu. V zapisu uporablja vrednostne termine. Za to raven
pisanja je znacilno, da se pisec ne distancira od svojega zornega kota interpretacije.
Pri naslednji ravni pa avtor v dnevniske zapise vkljuc¢uje tudi samovrednotenje
preteklih, nacértovanih dogodkov in idej ter njihovih hipotetiénih ali dejanskih
posledic, kriti¢no razmislja o svojih napakah, jih komentira, izpostavlja razli¢ne
osebne in strokovne dileme in jih posku$a razreSevati na miselni ravni. Na cetrti
ravni se pisec dnevnika usmerja v strokovno vzroc¢no ozadje dogajanja v razredu
ter opisuje dogajanje s strokovno-kriti¢nega in samokriti¢nega vidika. Taks$no
pisanje je redko, saj mora avtor dobro poznati strokovno literaturo in imeti veliko
izkusenj z neposrednim pedagoskim delom, predvsem pa mora biti sposoben na
podlagi kritiénega premisleka strokovno znanje povezati z izkusnjami.

Rezultati analize vsebinskih ravni pisanja so predstavljeni v preglednici
2. Najvec (kar devet) uciteljic (U3, U4, U6, U7, U8, U12, U13, U17, U21) je dnevnike
pisalo na drugi vsebinski ravni, na tretji jih je pisalo sedem (U2, U5, Ul4, U15,
U1e6, U19, U20), pet (U1, U9, U10, Ul1, U18) pa jih je pri pisanju ostalo na prvi
vsebinski ravni, ki pomeni le poroc¢anje in opisovanje dejstev. Ob tem naj dodava,
da refleksija, ki je bila zaznana pri uciteljicah, ki so dosegle tretjo vsebinsko raven
pisanja, ni bila nujno zelo kakovostna in poglobljena. Pri vecini so bile opazne raz-
like med prvim in drugim delom dnevnika. Prvi del, v katerem so zapisovale tudi
svoje predloge za delo z romskimi ucenci kot nasvet drugim udéiteljem, je pogosto
vseboval visjo vsebinsko raven pisanja in v njem je bilo zaznati vec¢ refleksije.
V drugem delu, ki je bil namenjen opisovanju rednega dela in stikov z romskimi
ucenci in starsi v trimeseénem obdobju, pa so uciteljice pogosto opisovale osnovna
dejstva in dogodke, brez refleksije o njih. Redko katera uciteljica je v dnevniku
kritiéno presojala svoje mnenje, ravnanje, odzivanje na opisane dogodke ali situ-
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acije in iskala nove pristope, ki bi presegali uteéene postopke delovanja na $oli.

Refleksija

, ki ne vkljuCuje presoje oziroma kritike delovanja in profesionalnih

vrednot, pa nima posebne vrednosti, saj tezi k ohranjanju vzorcev ravnanja.

Analiza vsebine dnevnikov z vidika ocenjevanja medkulturnih
kompetenc

Analiza vsebine dnevnikov je potekala na podlagi kodiranja besedila glede
na izbrane teme in podteme. Teme in podteme so bile izbrane na podlagi modela,
predstavljenega na preglednici 1.

1. [ Odnos do drugih, stalis¢a (pozitiven odnos do drugih, pozitivna staliS¢a do kulturne raznolikosti)
11 Spostovanje drugih kultur
1.2 Odprtost (pripravljenost na stike z drugimi kulturami, izogibanje etnocentriénim sodbam)
13 Radovednost (motiviranost, pripravljenost na spoznavanje drugih kultur, pripravljenost na dodatno

izobrazevanje, usposabljanje)

2. |Znanje in razumevanje

2.1 Kulturno samozavedanje (zavedanje, kateri kulturni elementi vplivajo na nasa stalis¢a, vedenje, nacin
komunikacije...)

2.2 Poznavanje konteksta drugih kultur (poznavanje kulturnih elementov, ki vplivajo na stalisca, vedenje,
naéin komunikacije pripadnikov drugih kultur; razumevanje drugacnih pogledov na svet; razumevanje
zgodovinskega, politicnega, verskega konteksta)

2.3 Sociolingvisti¢no zavedanje (zavedanje odnosa med jezikom in pomenom v socialnem kontekstu)

3. |Vescine

3.1 Opazovanje, poslusanje, evalvacija

3.2 Analiziranje, interpretiranje, povezovanje kulturnih elementov

3.3 Sposobnost zgodnjega zaznavanja, prepreevanja in resevanja konfliktov

4. | Medkulturna refleksija (Zelen notranji rezultat)

41 Pripravljenost na prilagajanje novim medkulturnim situacijam (na¢inom komunikacije in sodelovanja,
svetovnim nazorom, na¢inom Zivljenja, normam, sistemom vrednot)

42 Etno-relativen pogled na svet; sposobnost spreminjati, relativizirati in razsirjati svoj pogled na svet ter
svoj okvir razumevanja in delovanja

43 Sposobnost empatije

5. | Konstruktivna interakcija (Zelen zunanji rezultat)

51 Primerna interakeija (kljuéni vidiki kulturne identitete, kljuéne norme in vrednote vseh akterjev so
upostevani; sposobnost predvidevanja in konstruktivnega spopadanja s potencialnimi in dejanskimi
problemi in konflikti v zgodnji fazi interakcije)

5.2 Ucinkovita interakcija (akterji doseZejo svoje individualne, kolektivne, transakeijske in/ali relacijske

cilje)

Preglednica 1: Teme in podteme, uporabljene pri analizi reflektivnih dnevnikov

Oznaka plus v preglednici 2 oznacuje prisotnost zapisov v dnevniku, ki spa-
dajo v posamezno podtemo oziroma jo vsebinsko predstavljajo, minusi oznacéujejo
zapise, ki predstavljajo izkazovanje negativnih stalis¢ v sklopu posamezne podteme,
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prisotnost obeh znakov (plus in minus) pa ponazarja prisotnost ambivalentnih
izjav oziroma stalisc.

Na podlagi analize lahko dnevnike razvrstimo v tri skupine. V prvi skupini je
osem ufiteljic (U5, U6, U7, U13, U14, U15, U16, U21), ki so v svojih zapisih izka-
zale pozitiven odnos do kulturne raznolikosti, dolo¢eno (¢eprav veckrat omejeno)
znanje in razumevanje kulturnih kontekstov ter veséine (opazovanja, poslusanja,
evalvacije itd.), ki omogoéajo oblikovanje notranje medkulturne refleksije (Zelen
notranji rezultat), kar se obéasno kaze tudi v njihovi zunanji konstruktivni inte-
rakeciji (Zelen zunanji rezultat) z ucenci oziroma starsi. V drugo skupino spada Sest
uciteljic (U2, U8, U10, U12, U19, U20), ki so na podlagi v dnevnikih prikazanega
odnosa, znanj in ves$éin izkazale dolo¢eno notranjo medkulturno refleksijo (Zelen
notranji rezultat), niso pa pokazale primerov konstruktivne interakcije (Zelen
zunanji rezultat) z u¢enci oziroma starsi. Tretja skupina vkljucuje sedem uciteljic
(U1,U03,U4, U9, U11, U17,U18), za katere na podlagi njihovih dnevniskih zapisov
ne moremo zakljuéiti, da imajo oblikovan odnos in doseZena znanja in vesc¢ine, ki
bi jim omogocali formiranje notranje medkulturne refleksije in posledi¢no zunanje
konstruktivne interakcije z uéenci in starsi. Dnevnik ene uciteljice pa je vkljucéeval
le skop opis uéne uspesSnosti posameznih uc¢encev in ne omogocéa ugotavljanja
prisotnosti v modelu opredeljenih potrebnih elementov za oblikovanje in razvoj
medkulturnih kompetenc.

Razvrstitev posameznih uciteljic v tri skupine z bolj ali man;j oblikovanimi
predispozicijami za razvoj medkulturnih kompetenc ne kaze povezave s posamez-
nimi Solami ali regijami, niti z daljSo ali krajSo dobo delovnih izku$enj oziroma
poucevanja. Razvidne pa so boljSe predispozicije za oblikovanje medkulturnih
kompetenc pri udéiteljicah, katerih dnevniki so izkazovali vi§jo vsebinsko raven
pisanja (raven 3). Poleg tega je pri uciteljicah, ki so v dnevnike vnesle veé¢ samo-
refleksije, naéin pisanja izrazal ve¢ zadovoljstva z delom. U¢iteljice, ki so ostale na
ravni opisovanja in spremljanja vedenja in u¢nega (ne)uspeha ucencev, so pogosteje
izrazale obéutek neuspesnosti in nemocéi v odnosu do uéencev oziroma starsev.

V dnevnikih uditeljic so najpogostejsi zapisi, ki se nanasajo na izkazovanje
odnosa do drugih, in zapisi, ki spadajo v tretji tematski sklop — sklop veséin.
Precej manj zapisov je v drugem tematskem sklopu, ki se nanasa na znanje in
razumevanje ter vkljuéuje kulturno samozavedanje, poznavanje konteksta drugih
kultur in sociolingvisti¢no zavedanje.

Nekatere uciteljice so v dnevniku eksplicitno zapisale, da spostujejo vse
kulture in da same nimajo nobenih predsodkov, kar pa se je v nadaljnjih zapisih
izkazalo za moé¢no vprasljivo. Ze sama kategori¢na trditev, da je nekdo brez vsa-
krsnih predsodkov, porodi dvom tako o razumevanju predsodkov kot tudi o sposob-
nosti globlje notranje refleksije in preseganja etnocentri¢nih in rasisti¢nih stalisé
posameznika. Pri drugih uditeljicah je bilo zaznati veéjo odprtost, senzibilnost
za medkulturne razlike in pripravljenost na soo¢anje s predsodki in stereotipi.
»S stereotipi in predsodki se srecujemo vsi. Pomembno je, da se jih zavedamo in
Jih poskusamo odpraviti. [...] Kadar se v razredu pojavijo stereotipi, jih ne smemo
ignorirati. Treba se je pogovoriti o njih in uéencem predstaviti dejstva, ki jih raz-
blinijo.« (Zapis iz dnevnika 5)
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Ta uditeljica izraza tudi ve¢jo uspesnost v komunikaciji in sodelovanju z
romskimi ucenci ter starsi. Zaveda se pomembnosti graditve odnosa tako z uc¢enci
kot s starsi in ne stopa v stik z romskimi starsi le takrat, ko je kaj narobe, ampak
jih pokliée tudi zato, da pohvali otroka. Poleg tega obiskuje romske druZine v
naselju, saj meni, da »/o/biski kar tako, brez razloga, vplivajo na vzpostavijanje
dobrega odnosa«, kar kaze tudi na njeno odprtost in pripravljenost na stike z dru-
gimi kulturami. Iz njenih zapisov je razvidno, da se zaveda pomena prilagajanja
ucnega procesa in snovi u¢encevim zZivljenjskim izku$njam (»Treba je predvsem
izhajati iz njihovih izkuSenj in Zivljenjskega okolja.<), kar je tudi eden od elementov
medkulturnega pristopa v izobrazevanju (prim. Skubic Ermenc 2006). Zaveda se
tudi sociolingvistiénih problemov, s katerimi se srec¢ujejo romski ucenci v Soli.
Izpostavlja primer, ko romske otroke sprasujemo po tem, kaj so njihovi konjicki.
Ob tem razmislja: »Prvi¢, na kaj asociira beseda konjicek, o cem sploh sprasujemo?
Mogoce je bolje, da se vprasa, kaj njegovi sosolci delajo popoldne, ko niso v Soli.
S ¢im se ukvarjajo? Kaj obiskujejo?«

Vec¢ ucditeljic je v dnevnikih izpostavilo pomembnost enake obravnave vseh
ucencev. Pozitiven primer razumevanja enake obravnave je primer uciteljice, ki je
v dodatno uéno pomoc vkljuéila vse uéence, ki so potrebovali pomo¢, ne le Romov.
Taksno izhodisce se ji je obrestovalo z oblikovanjem vecje povezanosti v razredu
in boljSim pocutjem ucencev. Tudi s starsi se je trudila navezati pristen, spostljiv
in enakovreden odnos.

»Dobro je spoznati starse in ugotoviti, kdaj in za kaj so dovzetnejsi. Ali jih
spodbudi kritika ali pohvala in spodbuda. Dobro je, da starsi v vas vidijo zaupnika.
Da zacdutijo, da Zelite pomagati njihovim otrokom. Zato si je treba vzeti ¢as zanje,
Jih poslusati kljub morebitnim teZavam pri komunikaciji zaradi neznanja jezika,
pomagati pri izpolnjevanju formularjev, obrazcev. Zelo radi imajo nasvete, razlage,
zakaj se nekaj pocne z otrokom (kot je npr. vsakodnevno ucenje pred poukom, indi-
vidualno delo ...), in obéutek razumevanja. Dejstvo je, da e je sodelovanje s starsi
pozitivno, je moZnost otrokovega napredka veliko vedja.« (Zapis iz dnevnika 15)

Kar nekaj uciteljic je v dnevnikih veckrat izpostavilo tezavno komunikacijo
z romskimi starsi. Nekatere so navajale, da starse veckrat pisno povabijo v Solo,
vendar se ti na vabila ne odzovejo. Kljub temu v dnevnikih ni bilo zaznati globljega
razmisleka o tem, da bi ucitelji morda spremenili nacin vzpostavljanja komuni-
kacije s starsi ali vsaj poskusali ugotoviti, zakaj se romski starsi ne odzivajo na
vabila. Ena od uéiteljic je takole izrazila svoje mnenje: »Kje so starsi? Sola si zelo
Zeli sodelovati z njimi, vendar so ti neodgovorni, nedosledni, nemotivirani, neizo-
brazeni. Zakaj? Mogoce zato, ker vse zanje naredimo drugi!« (Zapis iz dnevnika 7)
V nekaterih dnevnikih pa so bili opisani tudi drugac¢ni primeri. Ena od ucditeljic je
na primer prilagodila pisanje obvestil tako, da jih je napisala z velikimi tiskanimi
¢rkami, ker je ugotovila, da romski starsi niso poznali malih tiskanih ¢rk. S taksno
prilagoditvijo je bila njena komunikacija precej uspesnejsa. Nekatere uditeljice so
vzpostavljale stike s starsi po telefonu. Ta nacin se je v nekaterih primerih izkazal
kot ucinkovit, v drugih pa ne, pri ¢emer se zdi, da je ta uc¢inkovitost mnogokrat
povezana tudi s sicersnjim odnosom ucitelja do romske skupnosti. Zgoraj omenjena
uciteljica, ki je romske starse oznacila za neodgovorne, nedosledne, nemotivirane
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in neizobrazZene, je glede telefonskih stikov zapisala: »Kontakte skusam izpostaviti
tudi po telefonu, vendar se, ko prepoznagjo Stevilko Sole, ne oglasijo. Pogosto se tudi
zgodi, da nam zaradi [jubega miru ne dajo telefonske Stevilke z izgovorom, da
nimajo telefona.« (Zapis iz dnevnika 7) V komunikaciji z romskimi starsi so bile
uspesnejse tiste uciteljice, ki so poskusale vzpostavljati stike z romskimi druzinami
tudi z (veckratnimi) obiski v romskih naseljih.

»Ce so romski starsi prepricani, da jih ucitelj ne razume ali jih ne Zeli razumeti,
torej, da ni na njihovi strani, ne bodo pripravljeni na nikakrsno obliko sodelovanja.
To pomeni, da se ne bodo odzivali na povabila na govorilne ure in roditeljske se-
stanke, se udelezevali razli¢nih delavnic za starse in prireditev ... Sama menim, da
Je zelo koristno obiskovanje naselja, kjer lahko vidimo starse in otroke v njihovem
okolju, kjer se pocutijo varne in sproscéene. Veliko starsev z veseljem povabi zaposlene
s Sole v svgj dom in se z njimi odkrito pogovarja, so pa med njimi tudi tak$ni, ki
pred nami zaprejo vrata in se ne Zelijo pogovarjati.« (Zapis iz dnevnika 13)

Obiski uciteljic v romskih naseljih ne prispevajo le k uspesnejsi komunika-
ciji z romskimi starsi, temve¢ so zelo pomembni tudi s SirSega vidika razvijanja
medkulturnih kompetenc. S temi obiski uciteljice razsirjajo svoje znanje in ra-
zumevanje medkulturnih razlik ter razvijajo senzibilnost zanje. Pri uciteljicah,
ki imajo neposredne izku$nje srecevanj z Romi v romskih naseljih, je pogosteje
zaznati bolj poglobljeno samorefleksijo kot pri uciteljicah, ki v romska naselja ne
hodijo. »Véasih je dobro, da si tudi ucitelji ogledamo, kako nasi ucenci Zivijo, in
Jih potem mogoce tudi bolje razumemo.« (Zapis iz dnevnika 17)

V nekaterih dnevnikih precejSen del vsebine predstavljajo opisi disciplinskih
tezav. Gre predvsem za opisovanje nemogocega vedenja ucenca ali veé¢ uéencev
in prikaz nemodi ucitelja, da bi to vedenje ustavil. Nekateri ucitelji za prepre-
éitev motecega ravnanja ucenca izbirajo razliéne ukrepe, od opozoril, grozenj,
da bodo obvestili starse, kljub temu da vedo, da bodo uéenci zelo verjetno fizi¢no
kaznovani, do obvescanja ravnateljice, svetovalne delavke ali romske pomocnice.
Ob tem se ne sprasujejo o uéinkovitosti teh pristopov in ne iSéejo alternativnih
nacinov resevanja oziroma, Se bolje, preprecevanja disciplinskih tezav. Vedenje
ucenca opazujejo in prikazujejo s percepcijo »problematic¢nosti«, in ne s percepcijo,
da nevkljuceni otroci vedno znova izbirajo tezavno vedenje. Dubravka Hrovatic,
s pomocjo katere smo za uciteljice, ki so pisale dnevnike, decembra 2011 izvedli
delavnico »Priprava strokovnih podlag za izboljSanje pedagoske prakse pri delu
v veékulturnem okolju«, je opozorila, da pri iskanju nacinov, kako doseci v§e¢no
oziroma zeleno ravnanje ucencev, veliko uciteljic svoja delovanja usmerja v po-
skus spreminjanja drugih (ucencev). Iz dnevnikov je bilo vidno, da se je le manjsi
del uciteljic odlocil za spreminjanje lastnega ravnanja, vedenja. Uciteljice, ki
so se odlocile za to strategijo, se bolj zavedajo pomembnosti mo¢nih odnosov z
ucenci. Svojih delovanj niso usmerjale v kritiko, obsojanje, kaznovanje, groznjo,
ignoriranje, temvec so se iskreno zanimale, poslusSale, se pogovarjale o razlikah
in spodbujale ucence.

Zanimivi so zapisi uciteljic glede (ne)udelezbe romskih otrok na razli¢nih
dnevih dejavnosti (Sportni dnevi, kulturni dnevi, naravoslovni dnevi, ekskurzije
ipd.). Skoraj vse uditeljice so se v dnevnikih dotaknile te tematike in veéina jih pise
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o tem, da se romski otroci teh dejavnosti obi¢ajno ne udelezujejo. Precej razlicen
pa je njihov odnos do tak$nega stanja. Nekatere neobiskovanje dnevov dejavnosti
jemljejo kot nekaj, kar je znacilno za Rome in se s tem ne ukvarjajo podrobneje.
Morda poskus$ajo od starsev pridobiti opravicila, da imajo zadevo formalno urejeno,
to pa je tudi vse. Druge razmisljajo o tem, zakaj prihaja do tega, in navajajo razliéne
vzroke (nezaupanje starsev in njihov strah, da bi se otrokom kaj zgodilo; finan¢ne
stiske romskih druzin, ker je te dejavnosti obi¢ajno treba plaéati), véasih izrazajo
tudi so¢utje do romskih druzin, ne iS¢ejo pa reSitev za preseganje takSnega stanja.
Nekatere uciteljice pa se izrecno trudijo ugotoviti, kaj so vzroki za neudelezbo
romskih otrok, in razmisljajo o tem, kako lahko same prispevajo k temu, da bi se
to spremenilo. Poskus$ajo z razliénimi prilagoditvami in delovanjem zunaj utecenih
Solskih postopkov — npr. potrudijo se romskim star§em in otrokom na njim razu-
mljiv nadin razloziti, kaj je posamezna dejavnost, kako natancéno bo potekala, kaj
se od otrok pric¢akuje, ali pa Ze predhodno poskrbijo za vkljuéitev romskih uéencev
v dolo¢ene skupine otrok, za katere vedo, da te uéence dobro sprejemajo in da se
bodo romski ucenci zato laze odlocili sodelovati pri doloceni aktivnosti.

Iz dnevnikov veéine uciteljic je sicer razbrati njihovo Zeljo po boljSem pozna-
vanju romskih ucencev, ki jih uéijo, in tudi nasploh po boljSem poznavanju romske
kulture. Ucéiteljice torej izrazajo odprtost za spoznavanje drugih kultur, vendar
se pri tem zastavlja vprasanje, koliko je takSen odnos pogojen z esencialistiénim
razumevanjem kulture. To razumevanje kulture (kot dane, vrojene, nespremen-
ljive), nerazumevanje vzrokov za nastanek razlik med etniénimi/kulturnimi
skupinami (kot »vrojenih« deficitov posameznih kultur) in omejeno razumevanje
(ne)praviénosti dejansko pomenijo prikrit rasistiéni odnos oziroma vodijo vanj in
prispevajo k reproduciranju neenakosti med razliénimi druzbenimi skupinami
(prim. Kubota 2010, 103, 106). Tezava je, da se uciteljice tega pogosto ne zavedajo.
Njihovo delovanje je v osnovi dobronamerno, Zelijo pomagati romskim otrokom,
da bi bili uspesni v Soli in da bi se integrirali v vecinsko Solsko okolje in $irso
druzbo. Vendar pri tem pogosto romske otroke obravnavajo kot otroke z razliénimi
primanjkljaji, »kulturnimi« znaéilnostmi ter »kulturno« pogojenim obnasanjem,
ki v $oli in $irsi druzbi nasploh ni zaZeleno in sprejemljivo, zato jim je treba po-
magati, da se ¢im prej prilagodijo, »civilizirajo«. Pri tem pa umanjka razmislek o
lastni kulturni in ideoloski pogojenosti, dominantnosti ve¢inske kulture, vzrokih
za kulturne razlike, odnosih mo¢i med druzbenimi skupinami, diskriminaciji ipd.
Lahko bi govorili tudi o t. i. dyscounscious racism, kot ga opredeljuje King (1991).
Gre za obliko rasizma, ki tiho sprejema norme in privilegije veéinske kulture,
brez kakrsnega koli kriti¢nega razmisleka o pravi¢nosti druzbene in ekonomske
hegemonije in privilegijev veéinske druzbe. Iz nekaterih dnevnikov je celo mo-
goce razbrati (véasih implicitno) razmisljanje, da so Romi privilegirani, ker jim
ni¢ ni treba delati, ni jim treba izpolnjevati nobenih dolZznosti, imajo (poznajo,
zahtevajo) samo pravice in zaradi socialne podpore Zivijo lepSe kot kdaj pre;j:
»S socialno podporo in brez truda dobijo toliko sredstev, da lepse, kot Zivijo zdayj,
Se niso Ziveli.« (Zapis iz dnevnika U7)

Uditeljice v dnevnikih ve¢krat omenjajo, da romski otroci nimajo motivacije
in interesa za uéenje in delo ter da jih starsi pri Solskem delu ne podpirajo.
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»Njihova miselnost je tak$na: naudil se bom, ker bom vprasan, in takoj, ko
dobim oceno, tega znanja ne potrebujem veé. V vedini se ucijo kampanjsko, v zad-
njem trenutku in nimajo delovnih navad. Tak$no miselnost so jim vcepili starsi,
ki po vedini posiljajo otroke v Solo samo zaradi zakonske obveze in denarne kazni
v primeru neobiskovanja pouka.« (Zapis iz dnevnika 13)

Pogosto tudi romske ucence opisujejo kot ucéence, ki jim primanjkujejo dolo¢ene
dispozicije, veséine, sposobnosti in predznanja.

»Pri nacértovanju in izvajanju uéne pomodi in pouka je treba upostevati nasled-
nje znacilnosti romskih udencev: kratkotrajna pozornost in koncentracija; hitra
utrudljivost; nezaupanje v svgje sposobnosti; odklanjanje nalog, ki se jim zdijo
tezke; stalno zahtevanje pomodi in potrditve, da delajo prav; slabo razvite motoricne
sposobnosti; nizka splosna razgledanost in malo izkusenj; nizka toleranca; slab
nadzor éustev.« (Zapis iz dnevnika 14)

Podobni zapisi se pojavljajo tudi pri uciteljicah, ki sicer v dnevnikih izkazujejo
doloceno odprtost, pripravljenost na spoznavanje in upostevanje kulturnih razlik
ter prilagajanje tem razlikam v uénem procesu. Taksno izhodi$c¢e v razmisljanju
pa vendarle pomeni dojemanje romskih otrok kot »deficitarnih«, kar je v nasprotju
z nacelom medkulturnosti. Poleg tega, kot opozarja Kubota (2010, str. 103), taksno
razmisljanje lahko kaze na prikrit rasizem. Neprestana (samo)refleksija uéitelja
glede njegovega razmisljanja in delovanja je zato nujna, da bi se lahko preseglo
taksno stanje in povecevale uciteljeve medkulturne kompetence, ki so potrebne
za izvajanje medkulturnega izobrazevanja.

Sklep

Analiza 21 dnevnikov uditeljic, ki poucujejo romske otroke, je pokazala, da
se jih vecina trudi spodbujati pri izobrazevanju in doseganju ¢im boljsih uénih
uspehov ter da so jim pripravljene pri tem pomagati na razliéne nacine. Njihova
izhodiséa (v smislu odnosa do Romov in videnja njihovega mesta v druzbi) pa se
pri tem pogosto razlikujejo in posledi¢no tudi njihova ravnanja vodijo do razli¢nih
rezultatov. Njihovo poznavanje in razumevanje medkulturnih razlik je pogosto po-
manjkljivo, predvsem pa velikokrat ne presezZe etnocentri¢nega odnosa in pogleda
na svet ter se praviloma ne izrazi v aktivnem zavzemanju za preseganje druzbenih
razmerij neenako(vredno)sti med vec¢insko in manjSinskimi skupinami. Obstajajo
sicer izjeme, pri katerih lahko na podlagi dnevniskih zapisov ocenimo, da imajo
mocneje razvite medkulturne kompetence. Lahko tudi sklepamo, da so medkulturne
kompetence uciteljev zlasti posledica individualnega izobrazevanja, usposabljanja,
odprtosti in prizadevnosti ucitelja samega, ne pa sistemskih spodbud in podpore.
A ¢e Zelimo narediti napredek v preseganju medkulturnih neenakosti, zagotavljanju
enakih moZnosti in pravi¢nosti ter enakopravnega sodelovanja razli¢nih druzbenih
skupin v kulturno raznolikih $olah (in $irsi druzbi), potem je nujno, da razvijanja
medkulturnih kompetenc in udejanjanja naéela medkulturnosti ne prepustimo
in naloZimo le posameznim uditeljem. Samo uditelj ali ucitelji s Se tako dobrimi
medkulturnimi kompetencami ne zadoséajo za doseganje ciljev, ki jih zagovarja
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medkulturno izobraZevanje. Za implementacijo medkulturnega izobrazevanja je
treba Solo obravnavati kot socialni sistem, ki je sestavljen iz vrste komponent in
spremenljivk (npr. odnosi in stali$éa celotnega Solskega osebja, uéni nacrt, Solska
politika oziroma kultura, skrit kurikul, ué¢ni stili, umestitev in povezave z lokalno
skupnostjo, naéini preverjanja znanj, uéna gradiva, u¢ni stili in strategije itd.),
pri éemer je treba z novimi vsebinami napolniti prav vse (Banks 2010, str. 22—-25).
Kot opozarjajo tudi Crozier idr. (2009, str. 547), ucitelji za izvajanje uéinkovitega
medkulturnega izobrazevanja in doseganje dolgoro¢nih sprememb na ravni Sole
potrebujejo popolno podporo ravnateljev, zunaj Solskega prostora pa tudi podporo
vladnih politik, pri éemer bi vlada morala od $ol in fakultet, ki izobrazujejo bodoce
ucitelje, zahtevati, da te vsebine obravnavajo prioritetno.
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