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Sustavni pregled kvalitativnih istraZivanja empatije ucitelja u odnosu s ucenicima
izbjeglicama

Sazetak:

Cilj ovoga diplomskoga rada bio je istraziti ulogu empatije ucitelja u odnosu s ucenicima
izbjeglicama. Sustavnim pregledom kvalitativnih istrazivanja nastojalo se, temeljem prikazanog
odnosa ucitelj-ucenik, deduktivnom analizom izluciti tipove empatije koji prozimaju te odnose.
Teorijskim dijelom rada objasnila su se terminoloska polaziSta vezana za ucenike izbjeglice,
zatim njihova integracija u obrazovni sustav te izazovi koji ih na tome putu prate. Nadalje se
definirao pojam empatije, a potom predstavilo razlicite tipove pedagogija empatije. U
istrazivackom dijelu rada, temeljem odabranih kvalitativnih istrazivanja putem kriterija
ukljucivanja/isklju¢ivanja, provela se deduktivna analiza kako bi se identificirali razli¢iti tipovi
pedagogija empatije i njihova zastupljenost u odnosima ucitelj-u¢enik. Rezultati su pokazali da u
praksi prevladava ponajvise fundamentalna i duboka empatija. Fundamentalna empatija
utjelovljena je kao primarni korak u izgradnji odnosa kroz prihvacanje, dijalog, otvorenost,
pazljivost ucitelja te iskrenu brigu za dobrobit ucenika izbjeglica, a duboka kao nadopuna
fundamentalnoj kroz njegovanje holisti¢kog razvoja svakog ucenika putem personaliziranih
pristupa prilagodenih njihovim jedinstvenim potrebama i okolnostima. Uocena je i njezina
upotreba 1 izvan ucionice, obuhvacajuéi Sire razumijevanje zajednice, integraciju i zagovaranje
ucenika. Funkcionalna empatija potrebna za navigiranje multikulturnim razredima kao cjelinama
prepoznata je u vrlo malo primjera — nesto sli¢no uoceno je i kod strategijske, dekolonizacijske i
radikalne empatije kao kriticko-pedagoskih alatki ¢ija je primjena primijeéena tek u tragovima.

Kljucne rijeci: empatija, u¢enici izbjeglice, odnos ucitelj-uc¢enik

A systematic review of qualitative studies on teachers' empathy in relation to refugee
students

Abstract:

The aim of this thesis was to investigate the role of teachers’ empathy in relation to refugee
students. Through a systematic review of qualitative studies, types of empathy prevalent in
student-teacher relationships were deduced through deductive analysis. The theoretical part of the
thesis explained the terminological starting points related to refugee students, their integration
into the educational system, and the challenges they face in this process. Additionally, the concept
of empathy was defined, followed by an exploration of various types of pedagogies of empathy.
In the research section, based on selected qualitative studies and inclusion/exclusion criteria, a
deductive analysis was conducted to identify different types of pedagogies of empathy and their
prevalence in student-teacher relationships. The results indicated that fundamental and profound
empathy predominated in practice. Fundamental empathy was embodied as the primary step in
relationship-building through acceptance, dialogue, openness, teacher attentiveness, and genuine
concern for the well-being of refugee students. Profound empathy complemented fundamental
empathy by nurturing the holistic development of each student through personalized approaches
tailored to their unigue needs and circumstances. The use of profound empathy was also observed
outside the classroom, encompassing a broader community understanding, integration, and
advocacy for students. Functional empathy, necessary for navigating multicultural classrooms as
cohesive units, was identified in very few instances — similarly noted in the sparse application of
strategical, decolonizing, and radical empathy as critical pedagogical tools.

Key words: empathy, refugee students, student-teacher relationship



Izjava o akademskoj Cestitosti

Ovime izjavljujem da je diplomski rad naziva Sustavni pregled kvalitativnih istraZivanja
empatije ucitelja u odnosu s ucenicima izbjeglicama rezultat isklju¢ivo moga istrazivackog rada
na literaturi i istrazivackim podacima, uz mentori¢ino savjetovanje i vodenje, te da su svi izvori
navedeni u tekstu 1 popisu literature koristeni u skladu s konvencijama pozivanja na izvore u

akademskome pismu.



1. Uvod

U svijetu obiljezenom eskaliraju¢im nasiljem i nemirima, milijuni obitelji su pogodeni,
Sto dovodi do destrukcije zajednica i tradicionalnih naina zivota. Prezivljavanje i
buduénost onih koji su pogodeni sve vise odreduje empatija, velikodusnost i prihvacanje
drugih. Medu onima koji su primorani na migracije brojna su djeca i adolescenti, koji
posjeduju temeljno pravo na obrazovanje koje im je osigurano brojnim medunarodnim i
nacionalnim zakonima, no praksa pokazuje da mnogi ostaju izvan formalnog obrazovnog
sustava. Kao pojedinci prisiljeni pobjec¢i iz svojih domova zbog progona, sukoba ili
nasilja, ucenici izbjeglice Cesto se suocavaju s jedinstvenim izazovima prilikom
integracije u nova Skolska okruzenja. Njihova buduca dobrobit uvelike ovisi o
prihvacanju i integraciji u drustva koja su znatno razlicita od zemlje iz koje dolaze. Kako
bi integracija ucenika® izbjeglica bila ucinkovita, zahtijeva se holisticki pristup koji
ukljuCuje jeziénu podrSsku, pedagogiju usmjerenu na ucenika i borbu protiv
diskriminacije, a kao klju¢an faktor koji doprinosi uspjesnoj integraciji svakako je 0dnos
izmedu uditelja® i uéenika koji, obogaéen empati¢nim razumijevanjem, moze biti temelj
za izgradnju inkluzivnih obrazovnih okruzenja koja promicu razvoj i dobrobit svih
ucenika.

Empatija, koriStena kao kriticko-pedagoska alatka, a ne kao povr$no sentimentalno
prepoznavanje patnje drugoga, igra klju¢nu ulogu u podrsci ucenika izbjeglica u
obrazovnim okruzenjima. Naglasava vaznost razumijevanja i preuzimanja perspektive
drugoga, priznavanje strukturnih nejednakosti te toleriranje ambivalentnosti isti¢uci
potrebu da se ucitelji moraju znati nositi s diskomfornim emocijama koje im odredeni
stavovi i razmisljanja ucenika mogu stvoriti te koristiti empatiju na strategijski na¢in kako
bi se ukljucili u kriti¢ko promisljanje.

Ovaj rad bavi se, dakle, ulogom empatije u odnosu s u¢enicima izbjeglicama. Na samome
pocetku objasnit ¢e se temeljna terminoloska odredenja vezana za ucenike izbjeglice, a
potom ¢e biti opisana njihova integracija u odgojno-obrazovni sustav kao i izazovi s
kojima se pri tome susre¢u. Nadalje ¢e se definirati empatija, $to podrazumijevaju
pedagogije empatije te kako te iste, obuhvacajuéi strategijske, dekolonizacijske i

radikalne elemente, pruzaju put prema obrazovanju koje ne samo da razvija duboko

1 Svi jeziéni izri¢aji u ovome radu odnose se na osobe svih rodova.
2 Termin ucitelj koristit ¢e se kao genericki termin obuhvacajuéi njime sve odgojno-obrazovne djelatnike.



razumijevanje i suosje¢anje medu ucenicima i uciteljima, ve¢ i aktivno djeluje na
dekonstrukceiji opresivnih hijerarhija mo¢i. Nastavno, u istrazivackom dijelu rada,
deduktivnom analizom ¢e se kroz sustavni pregled kvalitativnih istraZivanja nastojati
izlu¢iti razlicite tipove pedagogija empatije temeljem odnosa uéitelja i u¢enika prikazanih
u istrazivanjima. Raspravom ¢e se u finalnome dijelu rada sintetizirati teorijski i

istrazivacki dijelovi, a time prethodivsi zakljucku kao konacnoj stavci ovoga rada.



2. Tko su izbjeglice?

Prema Konvenciji o statusu izbjeglica iz 1951. godine, izbjeglica je osoba “koja se nalazi
izvan zemlje svog drzavljanstva (...) te se uslijed osnovanog straha od proganjanja zbog
svoje rase, vjere, nacionalnosti, pripadnosti odredenoj drustvenoj skupini, ili zbog
politickog misljenja, ne moze, ili zbog tog straha, ne Zeli prihvatiti zastitu doticne
zemlje; ili osoba bez drzavljanstva koja se zbog gore navedenih okolnosti nalazi izvan
zemlje prethodnog uobicajenog boravista, a koja se ne moze ili se zbog straha ne zeli u
nju vratiti” (Konvencija i protokol o statusu izbjeglica, 1951, str. 14). Nadalje, prema
UNHCR-u (2009) ,.izbjeglice su ljudi koji bjeze od sukoba ili proganjanja. Oni su
definirani 1 zaSti¢eni medunarodnim pravom i ne smiju biti protjerani niti vraceni u
situacije u kojima su im zivot i sloboda ugrozeni.”

Trenutac¢no je 35,3 milijuna izbjeglica diljem svijeta. Agencija Ujedinjenih naroda za
izbjeglice (UNHCR) zaduZena je za zaStitu njih 29,4 milijuna. Dodatno, Agencija
Ujedinjenih naroda za pomo¢ i rad (UNRWA), osnovana 1949. godine radi pruZanja
pomoci raseljenim Palestincima, pruza podrsku dodatnih 5,9 milijuna izbjeglica. Vazno
je istaknuti da prema procjenama oko 41 posto svih izbjeglica u svijetu Cine djeca
(UNHCR, 2024).

Vrlo Cesto se termin izbjeglica koristi kao sinonim za termin migrant i obrnuto, no radi
se o dva bitno razli¢ita pojma. Izbjeglice 1 migranti znacajno se razlikuju te, sukladno
tome, podlijezu razli€itim postupcima prema suvremenom medunarodnom pravu, iako
gesto koriste iste oblike putovanja. Migranti, osobito ekonomski migranti®, sami donose
odluku o napustanju svoje domovine kako bi poboljsali Zivotne uvjete za sebe i svoje
obitelji. S druge strane, izbjeglice su prisiljene napustiti svoje domove kako bi sacuvale
vlastiti zivot ili ouvale slobodu (UNHCR, 2009). Pojam migrant podrazumijeva opsezan
koncept koji obuhvaca vec¢inu ljudi koji napustaju svoju domovinu iz razli€itih razloga te
borave u drugoj zemlji odredeno vrijeme (uglavnom najmanje godinu dana, iskljucujuci
kratke posjete turista, poslovna putovanja i sli¢no). Razlikuje se od pojma imigrant, koji
oznacava osobu koja stjece trajno prebivaliSte u zemlji koja nije njena izvorna domovina.
Osim toga, migranti nemaju potrebne uvjete za stjecanje statusa izbjeglica te im nije

osigurano pravo na dobivanje medunarodne zastite prema UNHCR-u (2009).

3 Ekonomski migrant je osoba koja odlazi iz svoje mati¢ne zemlje zbog ekonomskih, a ne izbjeglickih
razloga (UNHCR, 2009).



Razlikuje se i pojam trazitelja azila koji podrazumijeva osobu koje je zatrazila
priznavanje statusa izbjeglice i ¢eka na prihvacanje ili odbijanje svoga zahtjeva (UNHCR,
2009). Ova definicija ne implicira nikakvu potencijalu odluku, ve¢ jednostavno opisuje
¢injenicu da je osoba podnijela zahtjev. Neki trazitelji azila mozda ¢e dobiti priznavanje

izbjegli¢kog statusa, dok drugi mozda ne¢e* (UNHCR, 2009).

3. Obrazovanje ucenika izbjeglica — zakonska regulativa

Prava i obveze djece izbjeglica su osigurana putem razli¢itih medunarodnih i nacionalnih
zakona, a u daljnjem tekstu bit ¢e prikazani klju¢ni dokumenti vezani za obrazovanje
ucenika izbjeglica.

Konvencija iz 1951. godine i Protokol iz 1967., koji su medunarodni sporazumi,
postavljaju standarde za odredivanje statusa izbjeglica, opisuju prava izbjeglica i
odreduju pravne obveze drzava (UNHCR, 2010, prema Dryden-Peterson, 2015). Clanak
broj 22 Konvencije iz 1951. godine izriito propisuje pravo na obrazovanje za svako
dijete, ukljucujuci one koji su klasificirani kao izbjeglice. Prema Konvenciji, drzave koje
su joj pristupile obvezne su pruziti izbjeglicama isti tretman kao i vlastitim drzavljanima
u vezi s osnovnim obrazovanjem i, koliko je moguce, osigurati da se nastavi obrazovanje
iznad osnovne razine (UNHCR, 2010, prema Dryden-Peterson, 2015).

Visoki povjerenik UN-a za izbjeglice (UNHCR) odgovoran je za fizi¢ku, politicku i
drustvenu zaStitu izbjeglica te pruzanje humanitarne pomoc¢i poput hrane, sklonista i
vode. Dodatno, UNHCR je odgovoran za pruZanje obrazovanja, a voden je UNHCR
strategijom za obrazovanje izbjeglica (UNHCR, 2019). Vizija ove strategije je inkluzija
djece i mladih izbjeglica u kvalitetno obrazovanje koje doprinosi otpornosti i priprema ih
za sudjelovanje u kohezivnim drusStvima, a misija je stvaranje uvjeta koji omogucuju svim
izbjeglicama pristup obrazovanju koje im daje mogucnost uc¢enja, napredovanja i razvoja
potencijala (UNHCR, 2019).

Ova strategija naglaSava proSirenje pristupa osnovnom i srednjoSkolskom obrazovanju,
poboljsanje kvalitete obrazovanja putem obuke ucitelja, osiguravanje sigurnih okruzenja
za ucenje izbjeglicke djece te njihovo integriranje u nacionalne obrazovne sustave kad

god je to moguce (UNHCR, 2019). Strategija tezi osigurati da izbjeglice budu ukljucene

4 Radi jednostavnosti izri¢aja u radu ée se koristiti termin izbjeglica obuhvacajuéi one koji su ostvarili pravo
na azil kao i one koji su trazitelji azila.
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u obrazovne i akcijske planove sektora obrazovanja, pripremiti ucenike izbjeglice i
domace zajednice za uspjeh u nacionalnim sustavima i adresirati specificne obrazovne
potrebe (UNHCR, 2019).

Osnovni dokument koji zagovara jednakost za sve je Opc¢a deklaracija o ljudskim pravima
(1948) koja postavlja opée standarde za zastitu i promicanje ljudskih prava. U ¢lanku broj
2 naglasava se da sva prava i slobode pripadaju svakome, bez obzira na rasu, boju koze,
spol, jezik, vjeru te nacionalno i drustveno podrijetlo. Clanak broj 14 iste Deklaracije
propisuje pravo svakog pojedinca pred progonom da trazi i dobije azil u drugoj drzavi.
Pravo na slobodu vjeroispovijesti, savjesti i miSljenja Sticeno je ¢lankom broj 18
spomenute Deklaracije. Nastavno, stavak 2. ¢lanka broj 26 Opc¢e deklaracije o ljudskim
pravima (1948) nadzire pitanje kvalitete obrazovanja, naglaSavajuci da obrazovanje mora
biti usmjereno na potpuni razvoj ljudske osobnosti i jaCanje posStivanja ljudskih prava i
temeljnih sloboda. Na europskoj razini, Konvencija za zastitu ljudskih prava i temeljnih
sloboda u ¢lanku 2. isti¢e da ,,pravo na obrazovanje nikome neée biti uskraceno” (ECHR,
2010).

Nadalje, najbitniji medunarodni sporazum koji priznaje i §titi razliita prava djece jest
Konvencija o pravima djeteta (1989). Medu tim pravima, dio koji se odnosi na prava
djeteta na obrazovanje sadrzan je u ¢lancima 28. 1 29. Ovi ¢lanci navode sljedece:

e svakom djetetu pripada pravo na obrazovanje koje je obvezno i besplatno na
osnovnoj razini, dostupno i prilagodeno na srednjoskolskoj razini, te otvoreno za
sve na temelju sposobnosti na vi$oj razini,

« obrazovanje djeteta treba biti usmjereno prema punom razvoju njegove osobnosti,
nadarenosti 1 potencijala te prema promicanju postivanja ljudskih prava, kulturne
raznolikosti, mira, tolerancije i zastite okolisa,

o drzave stranke trebaju poduzeti odgovarajuée mjere za osiguranje kvalitete,
dostupnosti i jednakosti obrazovanja, kao i za poticanje redovnog pohadanja
nastave i smanjenje stope napustanja Skole.

Nastavno, ¢lanak 30. Konvencije o pravima djeteta (1989) istice da ,,u drzavama
strankama gdje postoje etnicke, vjerske ili jezi€ne manjine ili osobe starosjedilackog
smije biti ograniceno. Dijete ima pravo sudjelovati u zajednici s ostalim ¢lanovima svoje

grupe, prakticirati svoju kulturu, ispovijedati svoju vjeru i obavljati vjerske obrede ili
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koristiti svoj jezik”. Clanak 38. Konvencije o pravima djeteta iz 1989. godine zahtijeva
od potpisnica da poduzmu sve nuzne korake za postizanje zastite i skrbi djece koja su
pogodena oruzanim sukobima.

Na razini Republike Hrvatske vazan je prije svega Ustav Republike Hrvatske (2010) koji
jamci prava i slobode svim osobama, ukljucujuéi izbjeglice, bez obzira na njihovu rasu,
boju koze, spol, jezik, vjeru, politicko ili drugo uvjerenje, nacionalno ili socijalno
podrijetlo, imovinu, rodenje, naobrazbu, druStveni polozaj ili druge osobine. ,,Republika
Hrvatska, kao Clanica Europske unije, slijedi direktivu Europske unije o privremenoj
zastiti koja osigurava, u slucaju velikog broja izbjeglica s kriznog podrucja, pravo na rad,
stanovanje, zdravstvenu zastitu te pravo na obrazovanje* (MZO, 2022). ,,Obveza je svih
dionika 1 institucija omoguditi tim osobama ravnopravno sudjelovanje u gospodarskom,
socijalnom 1 kulturnom razvoju svoje nove okoline te omoguditi obrazovanje kroz
ukljucivanje u odgojno-obrazovni sustav Republike Hrvatske* (MZO, 2022). Zakon o
medunarodnoj i privremenoj zastiti (2018) u ¢lanku 58. nalaze kako “pravo na osnovno i
srednje obrazovanje dijete trazitelj ostvaruje pod istim uvjetima kao hrvatski
drzavljanin”. Nadalje, nakon S§to trazitelj azila stekne pravo na srednjoskolsko
obrazovanje, omogucéit ¢e mu se nastavak obrazovanja i nakon $to postane punoljetan
(Zakon o medunarodnoj i privremenoj zastiti, 2018). U posljednjem stavku ¢lanka 58.,
istaknuto je da ukoliko dijete traZitelj azila nema dovoljno znanja hrvatskog jezika, imat
¢e mogucnost pohadanja pripremne nastave ili dopunske nastave hrvatskog jezika, kao i
dopunske nastave u pojedinim predmetima, ukoliko se pokaze potreba (Zakon o
medunarodnoj 1 privremenoj zastiti, 2018).

Iz svega prethodno navedenoga, neovisno o svome statusu, ucenici izbjeglice imaju pravo
na obrazovanje i ono im ne smije biti uskra¢eno. To ukljucuje pristup kako osnovnom
tako 1 srednjem obrazovanju, a drzava se obvezuje osigurati im pristup Skolovanju i
ukljucivanju u obrazovni sustav. Osim toga, ucenici izbjeglice ne smiju biti diskriminirani
na temelju svog izbjeglickog statusa, jezika, vjere ili bilo kojeg drugog identitetskog

markera, a Skole bi trebale biti one koje ¢e osigurati inkluzivno okruzenje za sve ucenike.
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4. Ucenici izbjeglice u Skoli: integracija i izazovi

Rastuéi migracijski tokovi i raznolikost zivotnih stilova obiljezja su suvremenog drustva
1 imaju znac¢ajan utjecaj na podrucje odgoja i obrazovanja. Ako Se uzme u obzir recentni
priljev velikoga broja izbjeglica, postaje evidentno da je potreba za interkulturnim
obrazovanjem danas vaznija nego ikada prije (Buterin, 2011). Bartulovi¢ 1 Kusevi¢ (2016,
str. 8) objasnjavaju da je temeljni cilj interkulturnog obrazovanja ,,omogucavanje
kvalitetnoga obrazovanja za sve u¢enice — ne s obzirom na ili usprkos njihovim razlikama,
nego tako da te razlike uzimamo kao temelj autenticnosti i svrhovitosti odgojno-
obrazovnoga procesa.”

Kohli (2011) je istaknuo tri povezana aspekta koji su kljucni za djecu izbjeglice nakon
njihovog dolaska u novu zemlju: osjecaj sigurnosti, razvoj povezanosti s drugima i s
novim okruzenjem te postizanje uspjeha, koji u kontekstu Skole moze obuhvatiti razlicite
oblike akademskih, druStvenih, materijalnih i reputacijskih postignu¢a koje dijete drzi

vaznima za sebe. Da bi se ostvarilo prethodno navedeno,

uspjeSna obrazovna inkluzija zahtijeva integralni pristup, odnosno istodobno
provodenje razli¢itih smislenih podrzavajucih strategija i aktivnosti koje ukljucuju
besplatno ukljucivanje u predSkolski odgoj 1 obrazovanje; odrzive programe
jezicne poduke na svim razinama obrazovanja, pracene stalnim stru¢nim
usavrSavanjem ucitelja i razvojem posebnih materijala i metoda za poucavanje 1
ucenje; dostupno obrazovanje za ucenike starije od Sesnaest godina; direktan
pristup diplomskim studijima na engleskome jeziku za studente izbjeglice sa
zavrSenim preddiplomskim studijem; kratak boravak u pripremnim razredima 1
dodatnu podrsku ucitelja. (Crul, 2017, prema Bartulovi¢ i Siranovié, 2020, str.
150).
UNHCR-ovo izvjes¢e o obrazovanju iz 2023. godine koje pruza detaljan pregled stanja
obrazovanja izbjeglica na temelju podataka iz viSe od 70 zemalja prikazuje stanje u praksi
koje pokazuje da vise od polovice od 14,8 milijuna Skolske djece izbjeglica u svijetu
ostaje izvan formalnog obrazovanja. To znaci da je manje od 7,4 milijuna djece izbjeglica
uklju¢eno u odgojno-obrazovni sustav. Ovaj podatak ukazuje na znacajne izazove s
kojima se suocavaju djeca izbjeglice u ostvarivanju svoga prava na obrazovanje 1 priliku

za ispunjenje svojih potencijala (UNHCR, 2023), a prema Spaji¢-Vrkas (2004), zadaca
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drustva je osigurati uvjete da se to pravo ostvari pridavajuéi pritom pozornost
Ucenici izbjeglice se suoCavaju s brojnim izazovima po uklju¢ivanju u odgojno-
obrazovni proces zemlje primateljice. Dryden-Peterson (2016) navodi tri najcesca:

jezi¢na barijera, pedagogija usmjerena na ucitelja i diskriminacija u $kolskom okruzenju®.

Jezicna barijera Cesto se u literaturi navodi kao najveéa prepreka u procesu integracije
ucenika izbjeglica. Nedovoljno poznavanje jezika ucenicima izbjeglicama stvara poteskoce
u razumijevanju nastavnog sadrzaja i u sudjelovanju u nastavi. Primjerice, izbjeglice iz
Konga u Ugandi, bile su smjeStene u nize razrede zbog ogranicenih vjestina engleskoga
jezika, bududi da im je materinji jezik bio francuski. Starija djeca ¢esto su ponavljala nize
razine unato¢ razumijevanju sadrzaja (Dryden-Peterson, 2015). Istrazivanje provedeno
na uzorku sirijskih ucenika izbjeglica u Kanadi (Stewart i sur., 2019) pokazalo je da su se
suocavali sa znacajnim akademskim izazovima, jer su istovremeno morali u€iti engleski
jezik 1 savladati nastavni sadrZaj kako bi nadoknadili sve propusteno. Osim toga, ucenici
izbjeglice Cesto su zZrtve socijalne izolacije. U prethodno spomenutome istrazivanju, iako
su ucenici izrazili zelju za prijateljstvom s Kanadanima, nedostatno poznavanje
engleskoga jezika dovelo ih je do ometanja procesa integracije u zajednicu te osjecaja

izolacije 1 bespomoc¢nosti (Stewart i sur., 2019).

Pedagogija usmjerena na ucitelja ograni¢ava ukljucivanje ucenika u kreativno
promi$ljanje, ograniCava postavljanje potencijalnih pitanja, odnosno ostavlja malo
prostora za participaciju djece izbjeglica. Dryden-Peterson (2015) raspravlja o
prevalenciji uciteljski usmjerenih pedagoskih pristupa u obrazovnim okruZenjima za
izbjeglice, koji se karakteriziraju obiljem predavanja i faktografskih pitanja. Tijekom 53
promatranja nastave u Skolama koje su namijenjene populaciji izbjeglica u Keniji, djeca
su postavila pitanja samo u njih 17. Stovise, samo u est razreda svako dijete je postavilo
vise od jednog pitanja tijekom cijelog trajanja sata (Dryden-Peterson, 2015). Autorica
isti¢e da je ovaj nacin nastave uobicajen unato¢ globalnim politikama koje zagovaraju
participativne metode poucavanja te da takva pedagogija ostavlja malo prostora za

sudjelovanje u€enika 1 €esto proizlazi iz ogranicenih resursa, poput pretrpanih ucionica i

% Navedena kategorizacija prema Dryden-Peterson rezultat je vrlo bogatih empirijskih pokazatelja koje
opisuje u publikaciji iz 2015. godine.
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nedostatnog obrazovanja ucitelja. U istrazivanju koje je provela Salem (2021) uoceni su
nedostaci u obrazovnoj politici Jordana kojom se zahtijeva da sirijski ucenici pohadaju
Skolu Sest dana tjedno u popodnevnoj smjeni, umjesto pet dana kao $to je pravilo za ostale
jordanske ucenike koji su osim toga jutarnja smjena. Ucenici su izjavili da im ovakva
politika intenzivnog ucenja i “utrke” za stizanjem jordanskog kurikuluma ne daje prostor
potreban za ucenje, razvijanje kreativnosti i smanjuje slobodno vrijeme provedeno kod

kuce, a koje su ranije provodili sa svojim obiteljima (Salem, 2021).

Diskriminacija u skolskom okruzenju javlja se kao glavna prepreka prilagodbi djece
izbjeglica, posebno nasilje temeljeno na rasi i religiji prema Guovom istrazivanju (2019).
Rezultati su pokazali da su incidenti etnicko-vjerske diskriminacije, poput “naredbi” od
strane vr$njaka da se vrate u svoju drzavu, gotovo dio svakodnevice. Takva diskriminacija
izazvala je tugu, bol i ljutnju medu djecom izbjeglicama, utje¢uci na njihovo mentalno
zdravlje i socijalnu adaptaciju. IstraZivanje je pokazalo da upravo stresori nakon migracije
poput negativnih odnosa s vr$njacima i diskriminacije imaju dublji utjecaj na psiho-
emocionalno zdravlje, negoli trauma prije samoga dolaska (Guo i sur., 2019). Dryden-
Peterson (2016) istice da ponekad i sami termin izbjeglica moze nositi negativne
konotacije, a Salemino (2021) istrazivanje podupire ovu tezu navodeci primjer ucenika
koji je izjavio da ga drugi ne vide izvan etikete izbjeglice. Izjavio je da je 1 u Skoli i u
susjedstvu njegovo ime izbjeglica te da mu se taj termin uopcée ne svida (Salem, 2021).
Rjesavanje diskriminacije u Skolskom okruzenju, ali 1 u drustvu, klju¢no je za stvaranje
inkluzivnog okruzenja u kojem djeca izbjeglice mogu uciti, napredovati i prevladati
izazove s kojima se suoCavaju. Zagovaranje njihovih prava, osvijeStenost i empatija igraju
klju¢ne uloge u stvaranju podrzavajucih prostora za ucenike izbjeglice, a ovo potvrduju i
istrazivanja medu kojima je i studija koju su Sidhu i Taylor (2012) proveli. Skole u
njihovoj studiji stavile su posebnu vaznost na izgradnju osobnog odnosa s djecom
smatrajuci ga jednako vaznim kao $to je i akademska podrska. Jedan od ucitelja izjavio
je da ulaganje vremena u neformalne interakcije s djecom moze rezultirati boljim
akademskim ishodima drzeci da takav pristup ne samo da pomaze uc¢enicima akademski,
ve¢ takoder pomaze u njihovoj integraciji u Skolu 1 pruza podrSku njima i njihovim
obiteljima (Sidhu i Taylor, 2012).

O tome §to je uop¢e empatija te kako ona moze biti izuzetno vrijedan pedagoski alat u

razvijanju kulturno responzivne pedagogije bit ¢e rijeci u poglavljima koja slijede.
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5. Empatija: definicije i opasnosti

Unato¢ tome Sto je koncept empatije koriSten tijekom dugog niza godina, a ponajprije od
strane obrazovnih teoretiCara, Cesto je suoCen s dvoznacno$éu i nema jedinstvenu
interpretaciju (Zembylas, 2012). Hollan i Throop (2008, prema Zembylas, 2015) tvrde da
je definicija empatije joS uvijek predmet rasprave, djelomi¢no zbog nejasnosti u
razlikovanju od srodnih pojmova poput simpatije. Proucavanje povijesnog razvoja
definicije empatije otkriva znaajne varijacije u uporabi i razumijevanju prethodno
navedenih pojmova (Zembylas, 2015). Izraz empatija prvotno je koriSten kao prijevod
njemackog izraza Einfiihlung, koji doslovno preveden znaci suosjeanje. Ovaj prijevod
pretpostavlja odredenu razinu zajednickog osjec¢aja ili emocionalnog uskladivanja izmedu
sugovornika (Throop, 2008, prema Zembylas, 2015; Zembylas i sur., 2020). Prije
uvodenja rije¢i empatija u engleski jezik, termin simpatija odnosno suosjecanje bio je
upotrebljavan za otprilike isti koncept razumijevanja osjecaja drugih ljudi. Medutim,
Halpern (2001, prema Zembylas, 2015; Zembylas i sur., 2020) tvrdi da empatija nikada
nije temeljena isklju¢ivo na dijeljenim osjecajima, kao $to je suosjecanje (Throop, 2010,
prema Zembylas, 2015; Zembylas i sur., 2020), ve¢ da je empatija fuzija afektivnoga i
kognitivnoga. Empati¢no razumijevanje prema Hoffmanu (1984, prema Zembylas, 2015;
Zembylas i sur., 2020) razlikuje se od “obi¢nog” razumijevanja jer ukljucuje i
percipiranje svijeta kroz perspektivu druge osobe (kognitivna dimenzija) te zamisljanje
razloga 1 nacCina na koje druga osoba mozZe dozivljavati svoje osjecaje (afektivna
dimenzija). Sli¢nu definiciju empatije nudi i Halpern (2001, prema Zembylas, 2015, str.
180; Zembylas i sur., 2020, str. 2) koji objaSnjava da je ,.empatija imaginativno
razumijevanje drugih — kako kognitivno tako i afektivno — koje ukljucuje raspoznavajuce
aspekte iskustava osobe koji bi inac¢e mogli pro¢i nezapazeno”. Drugim rijeCima, empatija
je proces koji se odvija tijekom vremena i oblikuje se naporom osobnih emocija kako bi
se bolje razumjelo emocionalna stanja i perspektive drugih (Zembylas, 2015; Zembylas i
sur., 2020). Ovaj proces zahtijeva dijalog, mastu i afektivno uskladivanje; stoga,
emocionalni angazman s drugom osobom kroz razgovor i pripovijedanje pomaze
razumjeti kako i zaSto druga osoba djeluje ili osjeca kao Sto €ini (Halpern, 2001, prema
Zembylas, 2015; Zembylas i sur., 2020).

Niz je potencijalnih rizika povezanih s empatijom. Primjerice, postoji stajaliSte da je

empatija pretezno ukorijenjena i cvjeta unutar odredenih plemenskih, etni¢kih ili
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nacionalnih skupina, nalaze¢i svoj najlaks$i 1 najprirodniji izraz unutar tih granica
(Aschheim, 2016, prema Zembylas i sur., 2020) — to implicira empatiziranje s nekime
tko, primjerice, pripada istoj nacionalnoj skupini kao i mi dok ta ista empatija izostaje za
nekoga van te skupine ¢ak i ako su obje osobe u istome nepovoljnome polozaju. Nadalje,
vjerovanje da pojedinci mogu osjecati empatiju i stoga biti motivirani za sudjelovanje u
akcijama koje opipljivo pokazuju njihovu empatiju (na primjer, doniranje za pomo¢
onima koji pate; pridruzivanje prosvjedu u podrsku zrtvama sukoba ili agresije) kada su
suocCeni s boli drugih postavlja se u kontrast s konceptom poznatim kao krhkost empatije
(Dean, 2004, prema Zembylas, 2015; Zembylas i sur., 2020). Dean elaborira ovu krhkost,
navode¢i da, kada se pojedinac suoci s tesko zamislivim pri¢ama o patnji, nagon za
empatiziranjem s onima koji pate oslabljen je kako subjektivnim tako i kontekstualnim
faktorima. Do toga ¢esto dolazi jer ljudi ponekad kao odgovor na takvu intenzivnu patnju
posezu za psiholoskim obrambenim mehanizmom §to rezultira emocionalnom distancom
kao nac¢inom obrane od preplavljenosti tudom boli. Kao rezultat, pojedinci se mogu
okrenuti metodama izbjegavanja, potiskivanja, negiranja, odvajanja, banalizacije,
sentimentalnosti i kona¢no normalizacije boli i iskustava zrtava (Aschheim, 2016, prema
Zembylas i sur., 2020).

U podruéju obrazovanja, Boler (1999, prema Zembylas, 2015; Zembylas i sur., 2020) je
identificirala opasnosti povezane s empatijom, sugerirajuci da eticki okvir temeljen na
empatiji kao identifikaciji s drugima moZda nije tako sveobuhvatan i usmjeren prema
drugima kako to neki tvrde. Ideja da se briga za nekoga drugoga moze postic¢i jednostavno
pokusavajuci razumjeti njegovu perspektivu ili povezujuci njegova iskustva s vlastitima
ne samo da pojednostavljuje slozenu prirodu empatije, ve¢ 1 postavlja prilicno ograniceni
eticki temelj baziran na egoistiénim motivacijama umjesto na drugome (Hoffman, 2011 1
Oliver, 2016, prema Zembylas i sur., 2020). Opasnost od takve pasivne empatije, kako je
naziva Boler (1999, prema Zembylas, 2015; Zembylas i sur., 2020), lezi u tome §to se s
drugima empatizira iz sigurne udaljenosti, ne poduzimajué¢i nikakve konkretne korake
kako bi se ublazilo tude patnje osim pruzanja tek osnovnog priznanja. Pasivna empatija
prijeti ostati na povrsinskoj i sentimentalnoj razini, a da pritom ne dolazi do konkretnih i
mjerljivih promjena ili dobrobiti za druge ili sebe. Na tome tragu Kaplan (2005)
objasnjava kako je medijsko izvjeStavanje 2003. o ratu u Iraku izazvalo oblik isprazne

empatije kod gledatelja, a radi se o empatiji bez konteksta ili pozadinskog znanja, tvrdivsi
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da su se mediji usredotocili na pojedinacne price i fragmente nasilja, umjesto na vece
probleme i posljedice rata, poput ljudskih prava, etike i globalne politike stvorivsi

sentimentalan 1 povrSan, odnosno isprazni oblik empatije.

6. Pedagogije empatije

Tri kljucna aspekta empatije, kako su ih opisali Halpern i Weinstein (2004, prema
Zembylas i Papamichael, 2017), istiCu njezinu vaznost u interkulturnom odgoju i
obrazovanju. Prvo, obuhvaéa nastojanje da se shvati individualna perspektiva druge
osobe, Sto sluzi kao snazna motivacija za suosjecanje s njezinim okolnostima i
priznavanje njezinih jednakih prava. Drugo, empatija zahtijeva iskren trud da se upozna
drugi i njegovo glediste. Trece, empatija uklju¢uje emocionalnu i kognitivnu otvorenost,
zajedno s prihva¢anjem ambivalencije, odnosno promatranja razlicitosti kao obogacujuceg
elementa u uspostavi kontinuiranog i funkcionalnog odnosa. Upravo zbog navedenih
toaka, razvijanje empatije prema iskustvima i narativima drugoga ostaje jedan od
najizazovnijih ciljeva u interkulturnom i antirasistickom odgoju i obrazovanju (Zembylas
I Papamichael, 2017).

Pedagogije empatije, dakle, odnose se na pedagoSke prakse koje pruzaju prilike
uciteljima, ali i uenicima da razvijaju sposobnost empati¢nog razumijevanja i djelovanja.
Ono $to je bitno naglasiti jest da bi ucitelji prije svega trebali razumjeti uvjete
(strukturalne nejednakosti, siromastvo, globalizaciju itd.) koji dovode do patnje da bi
mogli adekvatno djelovati. Pedagogije empatije, stoga, podrazumijevaju vlastiti napor u
ukljucivanju 1 empatiziranju sa stvarnostima i okolnostima kulturno razli¢itih pojedinaca
kako kognitivno tako i emocionalno te ponasajno (Valerie Ouedraogo, 2021, prema
Stueber, 2006). U okviru rasprave o pedagogijama empatije predstavit ¢e se razliCiti
tipovi empatije u odnosu ucitelja i ucenika izbjeglica.

NajceSc¢a dihotomija pedagogija empatije koja se provlaci kroz veliki broj literature
upravo je kognitivna i afektivna (ponegdje emocionalna) empatija. Na prvi pogled,
ovakva podjela implicira da se u empatiji zapravo susrecu dvije temeljne ljudske
sposobnosti — sposobnost razmisljanja, u ovome kontekstu sposobnost mentalnog
preuzimanja perspektive drugoga te sposobnost osje¢anja, odnosno emocionalne
solidarnosti s onim koji pati (Khanjani i sur., 2015; Smith, 2006). Spomenuta dihotomija

prvenstveno se odnosi na definiranje razlika medu pojedinim tipovima pedagogija
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empatije, a ¢ija ¢e podjela biti iSCrpno objasnjena u nastavku — preciznije, neki od tipova

stavljaju naglasak na kognitivnu, a neki na afektivnu dimenziju empatije.

Kognitivna empatija podrazumijeva sposobnost razumijevanja mentalnog stanja druge
osobe 1 onoga $to bi ona mogla misliti u odredenoj situaciji. Ukljucuje prepoznavanje i
razumijevanje osjecaja i misli drugoga bez nuznosti vlastitoga dijeljenja ili dozivljavanja
tih emocija. Ova vrsta empatije kljucna je za ucCinkovitu komunikaciju 1 socijalnu
interakciju jer omogucuje anticipiranje i odgovaranje na emocionalne potrebe i ponaSanja
drugih (Cuff i sur., 2016). Kognitivna empatija je na neki nacin mentalna vjezba
preuzimanja perspektive te je dio Sireg spektra empatije, koji ukljucuje i afektivnu

empatiju — stvarno dijeljenje tudeg emocionalnog iskustva.

Afektivna empatija odnosi se na dozivljaj emocija koji je izazvan percipiranjem
emocionalnog stanja druge osobe ukljucuju¢i dijeljenje emocija ili posredno
doZivljavanje emocija drugoga §to znaci da bi empati¢na emocija promatraca trebala biti
kongruentna s emocijom promatrane osobe (Maxwell, 2008). Medutim, postavlja se
pitanje je li empatija ograni¢ena na emocionalne kontekste ili se pak kognitivna empatija
sama po sebi moZze smatrati empatijom (Cuffi sur., 2016)? Unato¢ sli¢nostima afektivne
empatije kognitivnoj, poput preuzimanja perspektive, nedostatak emocionalne
ukljuenosti bi proturje¢io opceprihvacéenom shvaéanju empatije kao emocionalnog
dozivljaja §to zna¢i da je afektivnha dimenzija razumijevanja empatije neizostavna.
Posljedi¢no, Cuff i sur. (2016) predlozili su koriStenje termina empaticno razumijevanje,
kako bi obuhvatili obje vrste empatije. llhavenil i Aravindan (2023) promatrali su nastavu
dvoje uéitelja (u trajanju od osam mjeseci) koji rade u multikulturnim uéionicama u kojoj
su ucitelji koristili strategiju preuzimanja uloga tijekom igre uloga pri ¢emu je jedna grupa
ucenika bila u nepovoljnome polozaju, a druga grupa ucenika je timskim radom trebala
pokusati do¢i do rjeSenja i pomoci im; koristili su takoder strategiju dijeljenja prica,
drustvenih aktivnosti poput zajednickoga ¢is¢enja okolisa, gledanja filmova i raspravu
kako bi kod svojih ucenika razvili kognitivnu i afektivnu empatiju. Rezultati su pokazali
da su spomenete strategije ograni¢ene daju¢i prednost kognitivnoj empatiji, a time
zasjenjujuci afektivnu empatiju. Osim toga, istaknuta je potreba za obrazovanjem ucitelja
o0 tehnikama empatije — posebice u radu s u¢enicima multikulturne pozadine — jer nijedan
ucitelj nije imao potrebna znanja za razvijanje spomenutih empatija $to je rezultiralo

implementacijom nedostatnih strategija (Ilhavenil i Aravindan, 2023).
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Temeljem bogatih empirijskih nalaza, proizasla je klasifikacija empatije prema Bridget
Cooper koju opisuje u svojoj knjizi iz 2011. godine pod nazivom “Empatija u
obrazovanju“. Cooper (2011) je predlozila novu klasifikaciju empatije koja obuhvaca tri
kljucna tipa: fundamentalnu, duboku i funkcionalnu empatiju. U nastavku ¢e se

podrobnije objasniti svaki od navedenih tipova.

Fundamentalna empatija smatra se primarnim korakom u iniciranju empati¢noga odnosa.
Ova vrsta socijalne interakcije obi¢no se koristi kako bi se pojedinci medusobno povezali
I razgovarali u svakodnevnim situacijama (Cooper, 2011). Podijeljena je na dvije glavne
komponente: primarne karakteristike i nac¢ine komunikacije. Svaka komponenta sadrzi

potkategorije koje su prikazane ispod (Slika 1).

Slika 1
Obiljezja fundamentalne empatije

Fundamentalna empatija

)
( )

Primarne karakteristike Nacini komunikacije

l l

« biti prihvacajuci i otvoren

* davati paznju e izrazi lica i interakcija

e slusati * geste, govor tijela i pokreti
« biti zainteresiran e visina i udaljenost

e pozitivan i afirmativan pristup ¢ jezik i ton glasa

e pokazivati entuzijazam

Napomena: slika je originalno napravljena za potrebe ovoga rada, a obiljezja preuzeta iz Empathy in

education od Bridget Cooper, 2011, Continuum.

Jedna od uciteljica u Cooperi¢inom istrazivanju ukratko je sumirala primarne
karakteristike fundamentalne empatije izjavivsi da je za ucenike vazno ,,dopustiti im da
budu svoji s vama i da se osjecaju ugodno s vama, bez osudivanja njihovih postupaka.
Ako se djetetu daju vrijeme 1 strpljenje u situaciji jedan na jedan, ono ¢e se otvoriti pa

ono $to ja obi¢no radim je da manje govorim, a viSe sluSam* (Cooper, 2011, str. 51).
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Druga uciteljica se nadovezala i objasnila da ,,voli misliti da veéinu vremena govori
pozitivne stvari i voljela bi misliti da uopée nije derogativna jer oni (u¢enici) to vjerojatno
dozivljavaju Cesto tijekom Skolovanja“ (Cooper, 2011, str. 52). Treca uditeljica je
objasnila kako pozitivni odnosi ¢ine da se ucenici osje¢aju sigurno u odnosu sa svojim
uciteljem pa su spremni riskirati s novim i nepoznatim idejama — ,,Ako se osjecaju sigurno
s nekim, pokusat ¢e procitati rije¢ koju ne znaju ili ¢e se potruditi* (Cooper, 2011, str.
54), a jedna od uciteljica se slozila kazavsi da smanjenje naglaska na pogreSsku pomaze
podrzati preuzimanje toga istoga rizika (Cooper, 2011). Kada se govori o drugoj
komponenti — nac¢inima komunikacije — empati¢ni stavovi u€itelja opisani gore trebali bi
biti jasno komunicirani, u suprotnome bi njihov uéinak bio minimalan. Sto to praktiéno
znaci, lijepo je opisala jedna od uéiteljica istaknuvsi da ,,kada ste empati¢ni fizi¢ki, tako
da koristite svoje ruke, lice, cijelo tijelo, naginjete se naprijed i pokazujete da ste
zabrinuti, onda i emocionalno pocinjete osjecati povezanost s uc¢enicima dok dijelite s
njima ili oni s vama* (Cooper, 2011, str. 57). Vrlo je bitno naglasiti vaznost fizicke blizine
jer fizi¢ka distanca ¢esto moze biti znak emocionalne distanciranosti §to prijeci put ka
razvoju fundamentalne empatije. U¢itelj koji koristi sve aspekte fundamentalne empatije
osoba je koja pristupa svakom uceniku s otvorenoscu i prihva¢anjem. On ili ona je netko
tko je istinski zainteresiran za dobrobit 1 razvoj svojih u€enika te pokazuje to kroz pazljivo
slusanje 1 pozitivan stav. Ovakav ucitelj je entuzijastican 1 afirmativan te poti¢e ucenike
da se osjec¢aju vrijednima i cijenjenima.

Fundamentalna empatija obuhvaca osnovne karakteristike i metode komunikacije bitne
za pokretanje empati¢noga odnosa. Neometanom interakcijom ona se moze razviti u
duboku empatiju, potic¢uéi cjelovito razumijevanje drugih unutar njihovih drustvenih,

povijesnih i odnosnih konteksta (Cooper, 2004).

Duboka empatija klju¢na je za razvoj dubokih i dugotrajnih odnosa u ucionici medu
ucenicima i uciteljima. Podrazumijeva dobro razvijen mentalni model koji ukljucuje
razumijevanje proslosti i buduénosti u¢enika. Taj model se stalno prilagodava na temelju
iskustava ucenika te zapazanja ucitelja $to pomaze ispravnom interpretiranju njihovih
osjecaja i razumijevanja (Cooper, 2011). Ova vrsta empatije potic¢e snazne emocionalne
veze 1 pozitivne emocije u ucionici Cineéi interakcije ugodnima i intelektualno
poticajnima. Ucitelji koji pokazuju duboku empatiju Cesto ukljucuju fizicki kontakt te

koriste humor za poboljsanje ucenja i motivacije (Cooper, 2011). Uz prethodno
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spomenute aspekte fundamentalne empatije, duboka empatija nudi sveobuhvatan i
detaljan prikaz empati¢nih odnosa u poucavanju i ucenju. lako su ti elementi

kategorizirani zasebno (Slika 2), djeluju kao kohezivna cjelina.

Slika 2
Obiljezja duboke empatije

Duboka empatija

)\

| [ !

RAZVIJANJE POZITIVNIH EMOCIJA | RAZUMIJEVANJE SEBE, DRUGIH, | CIJENJENJE SVIH ODNOSA SIRINA | DUBINA EMPATIJE

INTERAKCIJA OBJASNJAVANJE RAZUMIJEVANJA
* sva djeca
+ zadovoljstvo, sreca, zabava, humor « samospoznaja + znataj odnosa » djeca s kojom je lak$e empatizirati
« svidanje, ljubav, prepoznavanje dobrog « biti ja, biti Covjek « odnosi medu osobljem « djeca s kojom je teze empatizirati
y prikri\{anje negativnih emocija « prodrijeti unutra « odnosi utitelj-roditel] « individualnost
+ davanje vremena « razumijevanje, dublje znanje « razumijevanje odnosa medu vrénjacima |« zadovoljavanje potreba
* posvecena paznja « objasniti zasto « resursi, okruzenje, iri odnosi « razlike

« fizicki kontakt
« opustena, ugodna, neformalna atmosfera

[ -

DJELUJ | PREUZMI ODGOVORNOST PRILAGODLJIV | INTEGRIRAN KONCEPT SEBE | DRUGIH MORALNI ASPEKTI

« trazenje rjeSenja « prilagodavanje i pojedincu i okruzenju « shvac¢anja morala

 upornost, Zzrtvovanje « visoka konacna ocekivanja « moralna, empatijska veza - interaktivni proces
« zastita « 0sobna i akademska povezanost « modeliranje morala

» dublje promatranje « holisticki pogled

* povezivanje

Napomena: slika je originalno napravljena za potrebe ovoga rada, a obiljezja preuzeta iz Empathy in
education od Bridget Cooper, 2011, Continuum.

Primjena duboke empatije stvara ¢vrste i stabilne emocionalne veze omoguéujuci
uciteljima da otkriju neke skrivene ¢imbenike koji mogu poboljsati ili ograniciti ucenje i
razvoj, ukljucujuéi utjecaje iz kuénog okruzenja. U prilog ovoj tezi ide i izjava jednog od
ucitelja iz Coopericina istrazivanja koji je rekao da ,,misli da je vazno biti empati¢an, ne
toliko da bismo razumjeli §to djeca uCe unutar ucionice, ve¢ pokusavajuci razumjeti zasto
neka od te djece reagiraju na nacine na koje to ¢ine i vidjeti to u svjetlu nekih iskustava
koja imaju, a koja mi ne vidimo. [...] jer se stvari dogadaju iza nekih od tih ¢ipkastih

zavjesa, [...] a za koje ne znamo* (Cooper, 2004, str. 16).
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Funkcionalna empatija javlja se kako bi ucitelji zadovoljili potrebe ucenika u velikim
razredima stvaraju¢i mentalne grupacije ucenika i odgovarajuci na te potrebe na opcenitoj
razini. Te grupacije mogu biti temeljene na karakteru u¢enika, razinama postignuca,
socijalnim 1 emocionalnim faktorima, socijalnoj klasi, etni¢koj pripadnosti i spolu,
pomazucéi uciteljima da planiraju ispunjavanje razliCitih potreba. lako se funkcionalna
empatija u velikoj mjeri poklapa s karakteristikama prethodno opisanih empatija, ovdje
se mentalna i emocionalna interakcija usmjeravaju prema cijelome razredu (Cooper,
2004). Ucitelji iz prethodno spomenutoga istrazivanja (Cooper, 2011) vjeruju da se
empati¢an odnos moze uspostaviti s cijelim razredima ili grupama unutar razreda, ¢ime
se potice kohezija, sigurnost i zajednicko razumijevanje, a faktori poput Skolskih

struktura, pravila i postavljanja granica podrzavaju ovaj proces (Slika 3).

Slika 3

Obiljezja funkcionalne empatije

Funkcionalna empatija

J
POTICANJE PERSPEKTIVE GRUPNA EMPATIJA | ODNOSI
MENTALNE GRUPACIJE
DRUGIH U GRUPAMA UNUTAR CIJELOG RAZREDA

 postavljanje granica, pravila, kodeksi * tip djeteta
* kontrola * kulturne razlike
« disciplina « razli¢ito poucavanje grupa
 pravednost
* ponasanje

Napomena: slika je originalno napravljena za potrebe ovoga rada, a obiljezja preuzeta iz Empathy in

education od Bridget Cooper, 2011, Continuum.

Kako bi se prethodno definirano stavilo u kontekst, uzet ¢e se, primjerice, ucitelj koji ¢e
iskoristiti Salu o nogometu u odredenom kontekstu koja moze stvoriti vezu s 25 od 30
ucenika, ali za preostalih pet to mozZe biti alijenirajuce iskustvo. Iz primjera je razvidno
da je kod ovoga ucitelja izostala funkcionalna empatija jer da se njome sluzio 1

komunicirao s pojedincima imaju¢i na umu njihove osjecaje prema, u ovome slucaju,
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nogometu, izbjegao bi takvu Salu (Cooper, 2004). Dakle, ova vrsta empatije je nizeg reda
1 koristi se funkcionalno, za upravljanje razrednom dinamikom. Empati¢ni ucitelji iz
Cooperic¢ina istrazivanja shvatili su da ¢esto moraju koristiti ovaj pristup jer pomaze
razredu da medusobno dijeli 1 povezuje se. Jedan od ucitelja je to opisao kao “imanje
sposobnosti doticanja vise od jednog ucenika istovremeno” (Cooper, 2004, str. 17). Ipak,
sudionici istrazivanja prepoznali su potrebu dopune funkcionalne empatije dubokom
empatijom, posebice u radu s malim grupama ili pojedincima kako bi osigurali da se sva
djeca u njihovim razredima osjec¢aju vrijedno i cijenjeno (Cooper, 2004, 2011).

Medutim, postavlja se pitanje Sto kada se ucitelji suoCe s teSko¢ama u iskazivanju
empatije prema odredenim perspektivama i razmisljanjima svojih ucenika. Kako u
ovakvim situacijama razvijati empatiju kada se istovremeno osjeca diskomfor prema
problematicnom znanju kojeg ucenici sa sobom nose (Zembylas, 2012, 2013a, prema
Zembylas i Papamichael, 2017)? Kako empatizirati s problemati¢nim znanjem kada je to
znanje uznemirujuée za ucitelja ili druge? Kao odgovor na ova pitanja, Zembylas (2012,
prema Zembylas i Papamichael, 2017) predlaze vrlo bitan tip pedagogije empatije, kojega

naziva strategijskom empatijom.

“Strategijska empatija podrazumijeva empatiziranje na kriticke i strategijske nacine
(Lindquist, 2004, prema Zembylas, 2012, str. 114); to jest, odnosi se na voljnost ucitelja
da ucini sam sebe strategijski skepticnim (ponekad djelujuci protiv vlastitih emocija)
kako bi empatizirao s problematicnim znanjem koje ucenici nose sa sobom, ¢ak i kada je
to znanje uznemirujuce za druge ucenike ili za ucitelja.” Strategijska empatija, utilizirana
kao vrijedan pedagoski instrument, moze otvoriti afektivne prostore koji bi na koncu
mogli poljuljati emocionalne korijene problemati¢nog znanja kojeg ucenici nose sa
sobom (Zembylas, 2012). Da bi se prethodno definirano stavilo u kontekst, uzet ¢e se za
primjer Lindquist (2004) koja opisuje incident u svojoj nastavi na preddiplomskom
studiju (u proljece 2003. godine, pri samom pocetku rata u Iraku), gdje su se studenti
osjecali nelagodno raspravljaju¢i o dogadajima u Iraku. Autorica se u tome istraZivanju
priupitala kako eticki, produktivno i empati¢no sudjelovati u raspravi o ratu s obzirom na
njezin poloZaj mo¢i (Lindquist, 2004)? Za nju je emocionalno bilo vrlo zahtjevno ne
reagirati na njihove nekriticke stavove, ali je odlucila kroz strategijsku empatiju navigirati
njihovo konzervativno i nekriticko pozicioniranje kako bi se probila kroz otpor studenata

u kritici njihovih emocionalno ukorijenjenih stavova, prepoznajuci vaznost razumijevanja
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emocionalne snage koja stoji iza njihovih gledista. Trudila se empatizirati sa stajaliStima
koja bi mozda neki smatrali ¢ak uvredljivima ili apsolutno neprihvatljivima (Zembylas,
2012). Istrazivanje o interkulturnom obrazovanju uclitelja na Cipru, s fokusom na
primjenu pedagogija diskomfora i strategijske empatije, kroz analizu radionica za ucitelje,
istaknulo je vaznost prepoznavanja i adresiranja uciteljskog diskomfora te upotrebu
strategijske empatije kao alata za suocavanje s njim (Zembylas i Papamichael, 2017). Cilj
je bio suociti se s emocionalnim izazovima ucitelja i istraziti strategije za transformacijska
iskustva poucavanja u multikulturnim Skolama. Rad je pruzio dubinsku analizu dva
klju¢na trenutka iz serije radionica za ucitelje kako bi ilustrirao potencijal i ograni¢enja
tih pedagogija. Prvo, naglasava vaznost adresiranja diskomfora ucitelja i njegove
pedagoske implikacije, isticu¢i emocionalne izazove s kojima se ucitelji suocavaju u
multikulturnim obrazovnim okruZenjima. Drugo, istrazuje se upotreba strategijske
empatije u kombinaciji s pedagogijom diskomfora kako bi se ukljucilo ucitelje u kriticku
analizu i transformacijska iskustva uc¢enja (Zembylas i Papamichael, 2017). Posljedi¢no,
istrazivacica Elena Papamichael je koristila strategijsku empatiju kao pedagosku alatku
kako bi se nosila s nelagodom koju su dozivljavali njezini sudionici pri izazivanju
njihovih ukorijenjenih stavova, S$to ilustrira da suoCavanje s tim ukorijenjenim
uvjerenjima ukljucuje kompleksna i emocionalno izazovna iskustva.

Dok pedagogija diskomfora samostalno mozda nije dovoljna za promjenu uvjerenja
ucitelja, kombinacija sa strategijskom empatijom moze olak3ati produktivno suo€avanje
s izazovnim emocijama te potaknuti kriticko razmisljanje o interkulturnom obrazovanju
(Zembylas i Papamichael, 2017).

Kako Zembylas (2012, str. 122) zakljucuje, “strategijska empatija je, drugim rijeCima,
relacijski konstrukt koji je i emocionalan 1 strateSski. Re¢i da se ucitelj koristi
strategijskom empatijom znac¢i da potiCe empaticni angazman navigirajuéi kroz
problemati¢no znanje, ¢ak 1 kada postoje teSko premostive prepreke zamisljanju
emocionalnog iskustva ucenika.”

Ovakva empati€na povezanost s drugima vazan je sastojak u procesu druStvene
transformacije koja propituje opresivne hijerarhije mo¢i o ¢emu vise u paragrafu o

dekolonizacijskoj empatiji (Hemmings, 2008, prema Zembylas, 2018).

Dekolonizacijska empatija vazna je u propitkivanju kako liberalnih tako i kritickih

rasprava o empatiji u pedagogiji pruZajuci otpor esencijaliziraju¢im sklonostima te
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omogucujuci kriticki pogled na dinamiku mo¢i i suucesnistvo pojedinaca u kolonijalizmu
(Zembylas, 2018). Gorski (2008) objasnjava dekolonizaciju u kontekstu interkulturnog
obrazovanja i izazove povezane s dobrim namjerama koje nisu dovoljne za postizanje
pravednosti u obrazovanju. Za njega dekolonizacija ukljuCuje prepoznavanje 1
razumijevanje dubokog utjecaja kolonijalizma na obrazovne sustave i prakse te zahtijeva
kriti¢ko preispitivanje i analizu postojecih obrazovnih pristupa s ciljem identificiranja i
uklanjanja kolonijalnih predrasuda. Zembylas (2018) u ovome kontekstu empatiju vidi
kao paradigmu nastojanja da se potakne emocionalna transformacija pojedinca. Medutim,
»struénjaci u podru¢ju obrazovanja jo§ uvijek nisu uspjeli objasniti kako — kroz koje
konkretne pedagoske prakse — druStvena transformacija moze biti rezultat empati¢nih
iskustava kultiviranih kroz kriticku pedagogiju” (Zembylas, 2018, str. 405). Kriticka
pedagogija kao dekolonizacijska pedagogija empatije ne temelji se na idejama
podrazumijevajuc¢e brige, zabrinutosti ili suosjecanja prema drugima. Umjesto toga,
poti¢e metode preuzimanja empati¢ne perspektive i emocionalne prakse koje poti¢u
pojedince poput ucitelja, ucenika i roditelja da osvijeste vlastito suucesni$tvo u
perpetuiranju kolonijalizma (Zembylas, 2018).

Kada se govori o dekolonizacijskoj empatiji u obrazovanju Gaztambide-Fernandez (2012,
prema Zembylas, 2018, str. 416) naglasava da su ,,ucitelji pozvani da igraju srediSnju
ulogu u stvaranju uvjeta za drugaciju vrstu susreta, susreta koji se suprotstavlja tekucoj
kolonizaciji 1 koji teZi lijecenju drustvenih, kulturnih i duhovnih pustoSenja kolonijalne
povijesti.” Dekolonizacija empatije u ucionici ukljucuje poucavanje ucenika o uzrocima
patnje, poput strukturalnih nejednakosti i globalizacije, te poticanje stvaranja znacajnih
veza s drugima putem afektivne solidarnosti. Razumijevanje samo po sebi nije dovoljno;
kljuéno je da ucenici prakticiraju empatiju od rane dobi, kroz aktivnosti koje se bave
utjecajima opresije i kolonizacije (Zembylas, 2018). Istrazivanje provedeno medu djecom
u dobi od 10 1 11 godina, pomocu aktivnosti pod nazivom “Plavooki, smedooki”’, imalo
je za cilj izazvati uvjerenja i prakse koje odrzavaju druStvene nepravde (Zembylas i
McGlynn, 2012). Istrazivanje je ukazalo na transformacijski potencijal dekolonizacijske
pedagogije poticanjem samorefleksije i kritickog promisljanja o drustvenim nejednakostima,
omogucivsi ucenicima razumijevanje vlastitih predrasuda i1 dublje suoCavanje s
drustvenim nepravdama. Medutim, ucenici su u ovoj aktivnosti suosjecali pasivnom

empatijom koja nosi opasnost zanemarivanja aktivne odgovornosti prema drugima ili
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propustanja poduzimanja akcija radi ublazavanja nepravde. Stoga, ako ucitelji Zele
poticati aktivnu empatiju, ,,njihovi napori moraju stvoriti prostore koji olak$avaju nacine
na koje ucenici mogu prepoznati, adresirati i djelovati na drustvene nepravde” (Zembylas

i McGlynn, 2012, str. 56).

Radikalna empatija opisuje duboku povezanost s drugima, koja nadilazi konvencionalnu
empatiju. Ukljucuje svjesno djelovanje kako bi se razumjelo tude dozivljaje i stvarnosti
bez osobnih pristranosti ili pretpostavki o drugome (Sellars i Imig, 2021). Koss-Chioino
(2006, prema Sellars i Imig, 2021, str. 5) daje definiciju radikalne empatije drze¢i da ona
»poti¢e duboku i imedijatnu povezanost s drugom osobom, ¢ak i ako je ta druga osoba
stranac te tvrdi da ovakva empatija moze rezultirati poboljSanjem kvalitete odnosa na
opcenit nacin, proSirujuci se ne samo na druge u lokalnoj sferi pojedinca, vec i na sve
ostale druge koji se nalaze izvan trenutne drustvene sfere pojedinca.”

Kada se govori o radikalnoj empatiji u obrazovanju, uditelji bi trebali sudjelovati u
kritickim reflekSivnim praksama kako bi razvili radikalnu empatiju, Sto zahtijeva
sistematiCan pristup razumijevanju i dijeljenju stvarnosti ucenika izbjeglica. Jordan i
Schwartz (2018) daju primjer razgovora u ucionici, gdje latinoamericki ucenik dijeli svoje
iskustvo rasne profilacije u trgovini. Distancirani profesor moze zahvaliti uéeniku i
nastaviti, ali empatican se zaustavlja, otvoreno razmisljajuci o tome kako ga pri¢a pogada
jer radikalna empatija ukljucuje prihvacanje ranjivosti 1 medusobnog utjecaja (Jordan 1
Schwartz, 2018). Ucitelji bi trebali ostati otvoreni za u¢enje od ucenika i priznati to
ucenje. Sellars 1 Imig (2021) objasnjavaju da u slucaju ucenika izbjeglica i trazitelja azila,
njihovih skrbnika i $ire zajednice, ucitelji imaju odgovornost promisljati i odgovoriti na
¢injenicu da ti ucenici ne dijele ovaj “modalni prostor” 1 nisu uvijek u mogucénosti susresti
stvari koje dozivljavaju na isti na¢in kao i ostali. Da bi se izbjegla svakodnevna empatija
i promicala inkluzivnost za te ucenike, uéitelji “trebaju razviti radikalnu empatiju, gdje
se stvarnost sistemskih, institucionalnih i pojedina¢nih komponenti §kolovanja ne smatra
unaprijed danom, ne uzima ju se zdravo za gotovo ili pretpostavljenom” (Sellars 1 Imig,
2021, str. 6).

Pedagogije empatije u obrazovanju ne samo da zahtijevaju razumijevanje razlicitih
aspekata kulture i identiteta, ve¢ i sposobnost ucitelja da se nosi s vlastitim emocionalnim
reakcijama i da prilagodi svoje pedagoske pristupe kako bi odgovarali raznolikosti

ucenicke populacije. Kroz razli¢ite pristupe empatiji, poput fundamentalne, duboke,
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funkcionalne i strategijske empatije, ucitelji mogu stvarati inkluzivno okruzenje koje
poti¢e emocionalnu povezanost, razumijevanje i prihvacanje.

Dekolonizacijska i radikalna empatija dodatno naglasavaju vaznost preispitivanja moci u
procesu obrazovanja te poticu kritiCko razmisljanje o povijesnim 1 strukturalnim
nepravdama. Kroz aktivnosti koje poticu afektivnu solidarnost i osvjestavanje drustvenih
problema, dekolonizacijska empatija omogucéuje ucenicima da postanu svjesni agenti
promjene koji doprinose izgradnji pravednijeg drustva.

Razumijevanje i primjena pedagogija empatije u interkulturnom odgoju i obrazovanju
klju¢ni su za stvaranje inkluzivnih, podrzavajucih i emancipacijskih obrazovnih praksi
koje poti¢u razumijevanje, suosjecanje i akciju u borbi protiv drustvenih nepravdi.
Pedagogije empatije ukljuuju razumijevanje 1 priznavanje strukturalnih nepravdi i
razlicitih iskustava koje pojedinci nose sa sobom, kao i suoCavanje s izazovima u
razvijanju empatije prema problemati¢nom znanju koje uc¢enici donose. Obrazovanje koje
ukljucuje elemente strategijske, dekolonizacijske i radikalne empatije doprinosi stvaranju
pravednijeg drustva, promicuc¢i emocionalnu povezanost i razumijevanje medu ucenicima

razli¢itih pozadina i iskustava.

7. Metoda/postupak

Iako citav teorijski dio neumorno istie i1 prepoznaje vaznost empatije u obrazovnim
okruzenjima, ograni¢en je broj empirijskih istrazivanja koja bi prikazala stanje u praksi,
nacine na koje empatija oblikuje odnose izmedu ucitelja 1 u¢enika izbjeglica te njezin utjecaj
na obrazovna iskustva tih istih ucenika. Upravo me ova praznina u literaturi, a posebice na
podrucju Republike Hrvatske gdje su nalazi o ovoj temi nepostojeci, potaknula na daljnje
bavljenje ovim problemom. Zbog svega navedenoga, cilj ovoga istrazivanja bio je putem
sustavnog pregleda literature prepoznati razlicite tipove empatije na temelju odnosa ucitelj-

ucenik te deduktivnom analizom utvrditi u koji tip empatije je pojedini odnos umotan.

7.1. Pretrazivanje literature i identifikacija istrazivanja

Ovo istrazivanje slijedilo je preporucene smjernice za izvjeStavanje u sustavnim pregledima
i meta-analizama® u provodenju sustavnog pregleda literature kroz uspostavljanje kriterija

ukljucivanja/iskljucivanja za odredivanje relevantnih studija, provodenje strategije

® eng. Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses — PRISMA (Page i sur., 2021)
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pretrazivanja, odabir istrazivanja kroz pretrazivanje i provjeru podataka za prikupljanje,
opisivanje ukljucenih istrazivanja te analiziranje podataka. Kriterij uklju¢ivanja temeljio se
na koristenim kljucnim rijecima koje ¢e biti navedene u nastavku, na dostupnosti cjelovitog
teksta te na sudionicima identificiranih studija koji su trebali biti ucitelji s iskustvom rada s
ucenicima izbjeglicama kao i sami ucenici izbjeglice. Kriterijem iskljucivanja odbacena su
istrazivanja koja nisu ukljucivala empirijske nalaze, istrazivanja koja su bila van fokusa teme
(npr. nalazi o odnosu ucitelja i u¢enika s naglaskom na monokulturne ucionice) te istrazivanja
koja nisu bila tematski relevantna (npr. nalazi o procjenjivanju empatic¢nosti predskolske
djece). Elektronicke baze podataka — SCOPUS 1 Web of Science — pretrazene su na temelju
sljede¢ih klju¢nih rijeci:

“refugee* student®” AND education AND “teach®” OR “student-teacher relation™*”” AND
emotion™®

Literatura koja je pretrazena do pocetka lipnja 2024. godine nije bila ograni¢ena godinama
publikacija kao ni jezikom na kojem je objavljena. Po identifikaciji svih potencijalnih
istrazivanja, liste iz obje navedene baze podataka preuzete su u Endnote format nakon cega
su ubacene u program Covidence — elektronicki sustav koji je osmisljen kako bi se olaksao
proces selekcije istrazivanja u sustavnim pregledima literature. Program funkcionira na nacin
da se sinkroniziraju podaci iz svih ucitanih izvora te se duplicirana istraZivanja automatski
eliminiraju. Nakon primarnoga koraka pretrazivanja baza podataka temeljem klju¢nih rijeci
relevantnih za temu 1 eliminiranja duplikata, uslijedilo je Citanje saZetaka, a potom i Citanje

cjelovitih radova nakon ¢ega je dobiven konacni broj istraZivanja ukljucenih u analizu.

7.2. Odabir istrazivanja

Pretraga elektronickih baza podataka putem kljucnih rijeci rezultirala je identifikacijom 285
istraZzivanja. Od ukupnog broja istrazivanja, 237 ih je dobiveno iz elektronicke baze Web of
Science, a 48 iz SCOPUS-a. Valja naglasiti da je temeljem klju¢nih rijeci baza SCOPUS izvukla
690 istrazivanja, a budu¢i da sam htjela suziti pretragu, unutar dobivenih 690 rezultata obavila
sam dodatno pretrazivanje na nacin da sam u lijevom kutku baze u trazilicu upisala student-

teacher relationship’ $to me dovelo do kona¢nog broja od 48 istrazivanja. Dobiveni rezultati

7 Tako je u navodenju kljuénih rije¢i koristen termin student-teacher relation* kako bi se obuhvatilo sve
rije¢i koje sadrzavaju korijen relation, u dodatnoj pretrazi je koriStena ova cjelovita kljucna rijec jer ju je
dodatna pretraga prepoznala kao sintagmu, a ne kao odvojene rijeci, $to je ponekad bio slucaj u prvotnoj
pretrazi koja je izbacila 690 istrazivanja.
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potom su preuzeti kako bi ih se moglo ucitati u prethodno spomenuti elektronicki sustav za
prepoznavanje duplikata, a koji je prepoznao njih 57 nakon ¢ega su eliminirani. To je donijelo
ukupan broj od 228 istrazivanja. Potom su Citani saZeci tih istrazivanja temeljem kojih je
uklonjeno 187 istrazivanja temeljem kriterija iskljucivanja ¢ime se dobio broj od 41 istrazivanja
koja su procitana u cijelosti. Po zavrsetku Citanja cjelovitih radova, odabrano je 11 istrazivanja

ukljucenih u analizu. Cjeloviti proces je prikazan na Slici 4.

Slika 4

PRISMA 2020 dijagram tijeka za sustavne preglede koji ukljucuju pretrage baza podataka.

[ Identifikacija istrazivanja u razli¢itim bazama podataka

Istrazivanja identificirana preko:

Istrazivanja eliminirana prije

Baza podataka (n = 285) revizije sazetaka radova: (n = 57)

Web of Science: (n =237)
SCOPUS: (n=48)

v

Istrazivanja ukljucena u
primarnom koraku temeljem
Citanja saZetaka: (n = 228)

|

Istrazivanja procitana u cijelosti
n=41) Istrazivanja iskljucena zbog:
Tema izvan fokusa (n = 7)
Metodoloska relevantnost (n = 18)
Tematsko nepodudaranje (n = 5)

Iskljucena istrazivanja
(n=187)

A4

A4

Istrazivanja ukljucena u analizu:
(n=11)

30



7.3. Karakteristike istrazivanja

Tablica 1

Karakteristike odabranih istrazivanja za sustavni pregled literature

Autor(i) Drzava

Uzorak

Mjesto rada

Metodologija

Barret, N. i Berger, E. (2021) Australija
Bagsaran, S. (2020) Turska

Cohen, E. (2023) Jordan

Desmée, L. 1 Cebotari, V. (2023)  Belgija

Due, C. i Riggs, D. W. (2016) Australija

Falk, D., Shephard, D., Uganda i

Mendenhall, M. (2022) Juzni
Sudan

Hos, R. (2016). SAD

Karsli-Calamak, E. i Kilinc, S. Turska
(2019)

Kaukko, M., Wilkinson, J., Australija
Kohli, R. K. (2021) i Finska
Moldenhawer, B. (2022) Danska
Shephard, D., Falk, D., Uganda i
Mendenhall, M. (2023) Juzni
Sudan

6 ucitelja

21 wéitel;

40 ucenika izbjeglica i

22 ucitelja

8 ucitelja i 7

koordinatora programa

63 ucenika osnovne Skole 1
14 obrazovnih stru¢njaka

(ucitelji, ravnatelji i
pomocno osoblje)
42 ucitelja

1 uciteljica

14 ucitelja

45 ucenika te 18 ucitelja

i ravnatelja

10 ucitelja

75 ucenika

Osnovna Skola

Osnovna skola

Forseh Tanieh (FT)
centri za ubrzano ucenje;

zenski FT centri za
ucenje

Srednja Skole; prihvatni

centri

Osnovna Skola

Osnovna Skola

Srednja Skola

Osnovna Skola

Osnovna Skola

Osnovna Skola

Osnovna Skola; ubrzani
obrazovni program

Polustrukturirani
intervju
Polustrukturirani
intervju

Intervju;
polustrukturirani
intervju

Polustrukturirani
intervju

MijeSana
metodologija —
upitnik, intervju i
foto-elicitacija®
Polustrukturirani
intervju

Promatranje
sudjelovanjem;
intervju
Polustrukturirani
intervjui u fokus
grupama

Intervju; opservacija

Intervju; promatranje

sudjelovanjem
Intervjui; fokus

grupe; opservacije;
informalni razgovori

8 Foto-elicitacija metoda je koja koristi fotografije za generiranje verbalne diskusije. Ova tehnika ukljucuje
koriStenje jedne ili viSe vizualnih slika u intervjuu, nakon ¢ega se sudionike pita da komentiraju koristene
vizualne slike. Ova metoda otkriva razlicite slojeve znacenja jer poti¢e duboke emocije, sjecanja i ideje.
Foto-elicitacija moze dovesti do zajednickog razumijevanja izmedu sudionika i istrazivaca, a koristi se kao
alat za prikupljanje podataka i oblik analize podataka (Glaw i sur., 2017).
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7.4. Analiza podataka

Kao $to je ve¢ naglaseno, deduktivnom analizom odabranih istrazivanja nastojalo se iz
odnosa ucitelja i ucenika izbjeglica izluciti razlicite tipove empatije koji prozimaju te iste
odnose, a koji ¢e biti prikazani u nastavku. Analiti¢ki proces zapoceo je detaljnim
¢itanjem Clanaka kako bi se identificirali dijelovi iz kojih se moglo izluciti razlic¢ite tipove
empatije. Tragovi koji su govorili o odredenom tipu empatije ukljucivali su specifi¢ne
izraze 1 kontekste koji su ukazivali na tipove empatije teorijski prethodno opisane.
Primjerice, izrazi poput “Zelim da je fizicki blizu mene® ili “puno je vaznije staviti
naglasak na osobni odnos, a potom akademski uspjeh* ukazali su mi da se radi o dubokoj
empatiji s obzirom na to da su fizicki kontakt s ucenicima i povezivanje s njima na
osobnoj i akademskoj razini kroz teoriju okarakterizirani kao duboka empatija. Dakle,
kako bi se nalazi $to bolje organizirali, kodiranjem sam dodjeljivala kljucne rijeci i/li
sintagme odredenim dijelovima teksta koji su upucivali na ovaj ili onaj tip empatije — u
prethodnom sluc¢aju bi ti kodovi bili fizicka blizina te osobna i akademska povezanost.
Ovo je ukljucivalo stvaranje kodova i za podteme unutar vecih tema kako bi analiza bila
preciznija — ovaj dio je bio znatno jednostavniji jer sam podteme ve¢ adresirala u
teorijskome dijelu (Slika 1, Slika 2 1 Slika 3). Na primjer, jedna od podtema unutar duboke
empatije ukljucivala je cijenjenje svih odnosa. Kodovi koje sam ovdje zabiljezila proizasli
su iz odnosa uocenih kroz koriStena istrazivanja pa sam tako za ovu podtemu imala
sljedece kodove: odnosi ucitelj-roditelj, odnosi medu vrsnjacima te resursi, okruzenje 1

Siri odnosi. Po istome principu su kodirani i ostali tipovi empatije kao i njihove podteme.

8. Rezultati

Rezultati su postavljeni na nacin da je svaki tip empatije prikazan pojedinacno izuzev
strategijske, dekolonizacijske 1 radikalne empatije koje su predstavljene u istome
potpoglavlju zbog vrlo malo nalaza o istima te teorijske sli¢nosti medu njima. Valja
naglasiti i da je duboka empatija rasclanjena na dodatna potpoglavlja zbog svoje
kompleksnosti, ali 1 radi lakSeg razumijevanja nalaza. Fundamentalna i funkcionalna
empatija nisu podlijegale spomenutome ras¢lanjivanju upravo zbog svoje jednostavnosti,

a 1 manjkom nalaza u slucaju potonje.
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8.1. Fundamentalna empatija

Fundamentalna empatija kao empatija koja se primarno odnosi na uspostavljanje prvog
kontakta s uCenicima izbjeglicama kroz razgovor i medusobno povezivanje, uz duboku
empatiju, najc¢esc¢i je tip koji se provla¢i kroz analizirana istrazivanja — od jedanaest
obradenih nalaza, u njih Sest prepoznate su razli¢ite prakse implementiranja ove vrste
empatije.

Bivaju¢i prihvacajuéi i otvoreni, davaju¢i paznju, sluSajuéi, bivajuci zainteresirani,
zauzimajudi pozitivan i afirmativan pristup te pokazujuci entuzijazam, ucitelji iz ovih
istrazivanja pokazali su fundamentalnu empatiju, a time postavljaju¢i dobre i sigurne
temelje potencijalnom kasnijem razvitku duboke empatije. Mnogi od ovih ucitelja
spomenuli su i ljubav kao karakteristiku fundamentalne empatije u odnosu s ucenicima
izbjeglicama, a koja nije prepoznata u Coopericinoj (2011) klasifikaciji fundamentalne

empatije (Slika 1). Kako su to neki od ucitelja opisali, prikazano je u nastavku:

»Mislim da je najvaznija stvar ovdje ne samo to da oni uce, ve¢ da im se pruza podrska i

da osjecaju ljubav” (Cohen, 2023, str. 19).

»Osobno sam jako bliska s ucenicima. Ako osjetim da ucenik prolazi kroz tesko razdoblje,
pozvat ¢u ga sa strane i pitati §to nije u redu. Mozda ¢e mi reéi, a mozda neée. Ako ne
kaze, ostavit ¢u ga na miru i necu ga pritiskati. Kada bude spreman za razgovor, cak i
ako je to usred nastave, moze traziti da razgovara sa mnom i izac¢i cemo van i razgovarati

0 tome” (Cohen, 2023, str. 19).

Razvidno je da ucitelji ovdje svojim pristupom stvaraju podrZavajuce i njegujuce
okruzenje koje daje prednost emocionalnim potrebama ucenika uz njihov akademski rast.
Ovakav pristup pomaze u izgradnji snaznih, povjerljivih odnosa s ucenicima, poti¢uci
okruzenje u kojem se osjecaju cijenjeno i podrzano i dopustaju¢i im da budu svoji u

odnosu s uciteljima koji ih neée prosudivati i kritizirati njihova djela (Cooper, 2011).

»wvida mi se moja uciteljica! To je velika stvar koja mi se svida u skoli. Velika stvar.
Uvijek mi daje naljepnice. A onda dobijemo... kada zavrsimo nas rad, dobijemo igracku.
Osjec¢am se uzbudeno kad pomislim da bih mogao dobiti igracku za svoj rad od nje* (Due

I Riggs, 2016, str. 194).
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Vazno je naglasiti da ucenik iz intervjua ima ogranic¢eno znanje engleskoga jezika zbog
¢ega je razvidno da uciteljica pokazuje svjesnost o uc¢enikovoj jedinstvenoj situaciji —
razumije to ograni¢eno znanje jezika i koristi neverbalne nagrade, naljepnice i igracke,
kako bi izgradila pozitivan odnos i motivirala ga te ulaze trud da se poveze s njim na

nacin koji nadilazi jezi¢nu barijeru.

Intervjuist: ,,Mozes li mi reci nesto o ovoj fotografiji?*

Ucenik: ,,To je gospoda Julie!!! Drago mi je vidjeti ju u dvoristu.*

Intervjuist: ,,Sjajno! Mozes li mi reci zasto ju volis vidjeti?*

Ucenik: ,,Da. Osjecam se sigurno kad je vidim. Ljubazna je prema meni* (Due i Riggs,
20186, str. 194).

Iz ovoga kratkoga dijaloga moZe se deducirati kako prisutnost uciteljice stvara osjecaj
sigurnosti 1 srece, §to ukazuje na to da ona razumije i zna odgovoriti na emocionalne
potrebe ucenika — za sigurnoséu u ovome slucaju. Osjec¢aj sigurnosti i sre¢e ucenika u
prisutnosti uciteljice implicira njezinu uskladenost s emocionalnim stanjima svojih
ucenika 1 reagiranje na njihove potrebe, u ovome slu€aju za sigurnoséu — ova uciteljica,
bivajudi prisutna u dvori$tu i gradeci odnose s uc¢enicima, pokazuje proaktivan napor da
stvori sigurno i podrzavajuce okruzenje za ucenike izbjeglice. Cooper (2011) je u svome
istrazivanju prepoznala da ¢e se ucenici koji se osjecaju sigurno uz svoga ucitelja
vjerojatnije uhvatiti u koStac s problemom ili preprekom na koju naidu, negoli oni u€enici

koji se tako ne osjecaju.

Ucitelji su takoder fundamentalnu empatiju iskazali kroz sveobuhvatan pristup razvoju
svakoga ucenika, podizanju svijesti o drustvenim i1 kulturnim pitanjima, poticanju hobija

kao 1 potencijalnih profesionalnih vjestina:

»[Moj cilj je] podici svijest i razumijevanje — stvoriti ucenike koji znaju kako se nositi s
ljudima i imati samopouzdanje. Nismo ovdje samo da bismo poucavali, nudimo ucenje,
vodenje i osvjestavanje u isto vrijeme. Zelimo generaciju koja je svjesna, koja zna gdje
se nalazi i kamo ide u buducnosti, koja razmislja ispravno, koja bi znala sto uciniti u

teskoj situaciji’ (Cohen, 2023, str. 20).

Neki su ucitelji obrazovni pristup usmjerili na ucenike fokusiraju¢i se na potrebe,

sposobnosti, interese i1 stilove ufenja u€enika. Naglasavali su aktivno ucenje, gdje su
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ucenici aktivno ukljucivani u vlastiti proces ucenja omogucéujuci im tako da se njihov glas

cuje i da se osjecaju postovano.

»Dajte informacije uceniku na lijep i lagan nacin, mozda kroz pjesmu, kroz igru, kroz
kratki video, kako bi ih se pridobilo i kako bi im se vise svidjelo obrazovanje” (Cohen,

2023, str. 21).

»PoUcavamo kroz situacije, igre i aktivnosti. Vodimo dijalog s ucenicama, pitamo za

njihova misljenja i na kraju one same dodu do informacija” (Cohen, 2023, str. 21).

Ucitelji su se trudili upoznati svakog ucenika pojedinacno, §to podrazumijeva aktivno
slusanje i razumijevanje njihovih potreba i nacina ucenja te iskazivanje interesa za
individualne potrebe ucenika, kao §to su specificne metode koje koriste pri u¢enju. Ovo
demonstrira istinski interes za dobrobit 1 napredak ucenika. Osim toga, kroz zadavanje
vaznih zadataka ucenicima, ucitelj podrzava njihov osjecaj prihvacenosti i vaznosti u
ucionici, §to reflektira pozitivan i afirmativan pristup, ali i poboljSava ucenikovo
samopouzdanje i gradi pozitivnu sliku o sebi samome (Cooper, 2011). Koristenjem
pjesama, crti¢a i1 igara za poucavanje evidentan je entuzijazam ucitelja u stvaranju

zabavnog 1 angaziranog okruzenja za ucenje.

»Koristim nekoliko metoda i tehnika. Poucavam abecedu kroz pjesme i crtice. Prihvacéam
da svaki ucenik uci na razlicite nacine. Upoznajem sve svoje ucenike pojedinacno. Znam,
na primjer, kako Osman ili Mustafa uce. Nikada ih ne diskriminiram u ucionici.
Pokusavam podrzati njihovu prihvacenost dodjeljivanjem vaznih zadataka” (Basaran,

2021, str. 339).

»Prije svega, dijete se treba osjecati ugodno, razgovarati i opustiti u ucionici. Na primjer,
imam drugaciji raspored sjedenja u ucionici. Mijenjam ga svaki tjedan. Mislim da svaki

ucenik ima pravo biti u prvoj klupi i blizu svog ucitelja” (Basaran, 2021, str. 342).

Iz prethodno opisanih praksi zakljuuje se da se ucitelji fokusiraju na stvaranje
dobrodoslog 1 sigurnog okruzenja za djecu izbjeglice poticanjem odnosa povjerenja i
zadovoljavanja individualnih potreba ufenika, no pored ovoga, ucitelji su naglasili 1
vaznost promicanja raznolikosti i medukulturne razmjene prepoznavaju¢i kulturne i

jezicne razlike kao resurse:
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,»Cilj nije da nasi ucenici dozive kulturni sok jer ne mogu pronaci svoje mjesto ovdje. Cilj
Je integrirati ih, pokazati im da je njihova kultura i dalje vazna, da nisu promijenili tko
su, nego im donijeti nesto novo kako bi se mogli integrirati u ovu novu zemlju” (Desmée

i Cebotari, 2023, str. 27).

,Kada je razred raznolikiji, primjecujemo vise napretka. To osjecaju i ucenici cesto nam
govoreci: “Zelim promijeniti razred, Zelim upoznati druge ucenike” (Desmée i Cebotari,

2023, str. 11).

Za mnoge ucenike izbjeglice, Skola je glavno mjesto gdje mogu govoriti i vjezbati jezik,
a pripremna nastava Cesto reflektira homogenost razreda u smislu da ju pohadaju
iskljucivo ucenici izbjeglice Sto je ponekad glavna prepreka za ucenje jezika. Kada je ta
homogenost postala problem, neki u€enici su trazili premjestaj u druge razrede ili Skole,
Sto je prikazano u prethodnom primjeru, a zbog ¢ega su ucitelji ¢esto poticali interakcije
s ucenicima iz redovnih razreda kako bi unaprijedili jezi¢nu vjestinu i u konacnici
obrazovne rezultate.

Iako se dosljedno inzistira na vaznosti uvazavanja i reagiranja na individualne potrebe
ucenika izbjeglica, ponekad bi te potrebe bile prepoznate, no reagiranje na njih bi izostalo
Sto je, iako u rijetkim situacijama, poprimilo obrise pasivne empatije koja ostaje na
povr$noj razini i ne rezultira mjerljivim pozitivnim promjenama u korist drugoga
(Zembylas, 2015; Zembylas i sur., 2020). U primjeru koji slijedi, uiteljica je prepoznala
neprimjerenost teCaja francuskoga jezika za sve ucenike izbjeglice zajedno neovisno o
dobi 1 razli¢itim potrebama, no nikakve konkretne mjere po tome pitanju nisu bile

poduzete:

»Postoji nesto apsurdno u predlaganju jednog tecaja francuskoga jezika za djecu s
razlicitim obrazovnim pozadinama i uzrastima, jednostavno zato $to oni ne zadovoljavaju

iste kriterije potreba i motivacije za ucenjem” (Desmée i Cebotari, 2023, str. 11).

Nadalje, ucitelji, iako pazljivi prema emocionalnim potrebama djece izbjeglica,
priznajuci njihovu raznoliku paletu emocija 1 iskustava te poduzimajuci napore kako bi
se sprijecilo njihovo stigmatiziranje 1 profiliranje, nerijetko i sami naidu na prepreke u
adekvatnom odgovaranju na potrebe ucenika izbjeglica. Posljedi¢no, u takvim

situacijama najces¢e posezu za psiholoskom podrskom suradujuci sa psihomedicinskim
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centrima kako bi se adresiralo emocionalne potrebe, potaknula otpornost i olaksala
integracija djece izbjeglica u Skolsku zajednicu — problem nastaje kada psihomedicinski
centri ne mogu pruziti pomo¢ svima jer su njihovi kapaciteti Cesto popunjeni. Ucitelji su

to objasnili ovako:

»Kada se ucenici suoce s emocionalnim teskocama, razgovaraju s uciteljima kojima
vjeruju. Sto se tice sluzbe za psiholosku pomo¢, znamo da postoji, ali ucenici tamo

zapravo rijetko idu” (Desmée i Cebotari, 2023, str. 15).

»Kao ucitel], lako se osjetite preplavijenim pred djecom s ogranicenom vjestinom citanja,

pisanja i razumijevanja jezika” (Desmée i Cebotari, 2023, str. 12).

~Kompleksno je raditi istovremeno kao ucitelj i psiholog. To moze biti opasno i nesto Sto

uopce ne zelite riskirati” (Desmée 1 Cebotari, 2023, str. 15).

Dakle, zbog prenapucenosti psihomedicinskih centara, ucitelji ponekad preuzimaju ulogu
psihologa Sto Cesto zna biti vrlo izazovno jer “mi nismo obuceni kao psiholozi, mi smo
ucitelji. Mislim da je vazno da zadrzimo svoju ulogu iskljucivo kao ucitelji” (Desmée i

Cebotari, 2023, str. 15).

Vezano za nacine komunikacije kao bitnih elemenata fundamentalne empatije, ucitelji su

istaknuli vaznost govora tijela nastojeci se tako angazirati kao cjelovita osoba:

,Volim osobni izazov u ucenju, kako koristiti sebe, svoj govor tijela, svoj osmijeh i svoju
toplinu. Pretpostavljam da zato volim raditi s ovom djecom* (Moldenhawer, 2023, str.
171).

S obzirom da se prethodno predstavio odnos ucitelja i ucenika izbjeglica kroz le¢u
fundamentalne empatije, a iz perspektive ucitelja, u nastavku ¢e biti predstavljeno isto,
ali kroz perspektivu ucenika izbjeglica — odnos koji je iz potonje perspektive prikazan

samo u dva istrazivanja:

,,Ono Sto me cini sretnom je to sto nas nasi ucitelji dobro poucavaju. Svaki dan pokrivaju

Cetiri predmeta‘ (Shephard i sur., 2023, str. 16).

,Bit ¢u sretan kada ucitelj poucava, a ja nesto razumijem, to me cini sretnim* (Shephard

i sur., 2023, str. 16).
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,»Ono sto ne volim je kada nema ucitelja u razredu. Sve sto zelim je da ucitelji budu

prisutni u nastavi“ (Shephard i sur., 2023, str. 16).

U prethodnim primjerima, ucenici su naglasili vaznost ispunjenja uloge koju uditelji
igraju u obrazovnim iskustvima i dobrobiti u¢enika u Juznom Sudanu i Ugandi, pritom
misle¢i na odgovorno izvrSavanje nastavnih duznosti ucitelja te isticu¢i da ucinkovito
poucavanje i1 redovita prisutnost ucitelja pozitivno utjecu na njihovu srecu i ucenje —
jednostavnije re¢eno, ukazali su na vaznost bivanja zainteresiranima za posao koji rade
kao nekakav temelj fundamentalne empatije. lako ispunjenje uloge nije trenutna
sastavnica fundamentalne empatije (Slika 1), smatram da je izuzetno vazna za ucenike
izbjeglice iz prethodno spomenutih zemalja jer su i sami ucenici objasnili da cijene kada
ucitelji dobro prenose lekcije, pomazu im razumjeti nastavni sadrzaj i redovito dolaze na
nastavu (Sto nerijetko nije slucaj) jer neki od njih pokrivaju i vise od jednoga predmeta —
u navedenim drZavama ovo je Cesta praksa. Osim toga, istaknuli su da neki ucitelji idu
van okvira svojih duznosti nude¢i dodatne lekcije izvan redovne nastave, §to ucenici

doista cijene.

Nadalje, opetovano su isticali vaznost odnosa s uciteljima koji se temelji na uciteljskoj
brizi koja im pomaze da se nose sa stresom, osjecaju dobro i uspjesno funkcioniraju kao
ucenici oslanjavsi se tako na ucitelje za savjete, ohrabrenje i podrSku, posebno u
suocavanju sa stresom i traumama. Pored emocionalne podrske, ucitelji su im Cesto znali
pribavljati Skolski pribor 1 osnovne potrepstine poput hrane, stvarajuci osjecaj sigurnosti

1 pripadnosti. Kako su to u€enici opisali, prikazano je u nastavku:

,Oni ne kaznjavaju ljude i znaju u kakvom ste stanju kada im objasnite. Oni znaju

situaciju (Shephard i sur., 2023, str. 19).

»Vecina nasih ucitelja nas poznaje po imenima i navikli smo na njih,; ako nemas olovku,
mozes reci ucitelju da nemas olovku i oni ti mogu pomoci, vec¢inom su mi besplatno davali

biljeznice. Povezanost izmedu nas i ucitelja je dobra* (Shephard i sur., 2023, str. 19).

»LUCitelj nas)] uvijek ohrabruje i podijelio je s nama svoju Zivotnu pricu da je zapoceo
svoje studije kada je ve¢ bio star, ali sada je ucitelj. [...] Tako nas dosta ohrabruje [...]
kako bismo sutra mogli biti poput njega“ (Shephard i sur., 2023, str. 18).
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Kao vazna stavka fundamentalne empatije istaknulo se i postovanje u odnosu izmedu
ucenika 1 ucitelja, istiCu¢i njegov utjecaj na op¢u dinamiku. PoStovanje, kada je
medusobno, potic¢e pozitivne odnose i poboljSava iskustva ucenja. Ucenici su naglasili da
postovanje prema uciteljima ne samo da doprinosi njihovom samopouzdanju kao dobrih
ucenika, ve¢ takoder olakSava usvajanje znanja jer ucitelji mogu izvuci najbolje iz tih

mladih ljudi tako §to ¢e ih tretirati S po§tovanjem i pravi¢nos¢u (Cooper, 2011).

»Ako postujete ucitelja, dobit éete znanje. Ako ne, necete* (Shephard i sur., 2023, str. 20).
»Ako imaju nesto na umu, pokazu mi, onda ih postujem* (Shephard i sur., 2023, str. 20).

,UCitelji nas postuju, a onda i mi takoder postujemo njih** (Shephard i sur., 2023, str. 21).

Ucenici su takoder istaknuli vaznost moguénosti trazenja pomoci unutar odnosa uc¢enika
1 ucitelja. Ovaj aspekt kojega su ucenici izbjeglice izdvojili kljucan je jer ilustrira ucitelja
kao osobu koja predstavlja siguran prostor za njih, nekoga tko je stvorio siguran prostor
unutar kojega ucenici osjecaju slobodu traziti pomo¢ bilo da je rije¢i o nastavi ili se radi
o ne¢emu §to izlazi iz okvira akademskih potreba poput osobnih problema, zdravstvenih

briga, savjeta o socijalnim pitanjima i osnovnih potreba.

»Kada imas problem i obratis se ucitelju, ucitelj je sposoban popraviti situaciju”

(Shephard i sur., 2023, str. 23).

»,Kada primijetim da sam negdje pogrijesio, nakon Sto je ucitelj ocijenio, idem ga pitati

da mi pomogne s time, onda razumijem” (Shephard i sur., 2023, str. 22).

»Ako nesto ne ide dobro, dignem ruku i pitam sto je to, ona ée mi prevesti pa ¢u znati”

(Shephard i sur., 2023, str. 22).

8.2. Duboka empatija

S obzirom na kompleksnost duboke empatije, ¢ije je grananje prethodno prikazano na
Slici 2, i ovdje ¢e ona biti prikazana kroz zasebne elemente imajuéi pritom na umu da
unato¢ odvojenoj analizi, jasnijeg razumijevanja radi, ti elementi djeluju medusobno

prozeti.

8.2.1. Razvijanje pozitivnih emocija i interakcija

Ovaj element duboke empatije je u istrazivanjima iskazan kroz vaznost individualnog

pristupa ucenicima $to je ukljucivalo posveéenu paznju, davanje vremena, strpljenje,
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fizicki kontakt, bliskost te prepoznavanje i poticanje ucenikovih interesa. Svi ovi elementi

zajedno, doprinijeli su razvoju pozitivnih emocija i uspjes$ne interakcije:

»Moram se pobrinuti da stvarno upoznam svoje ucenike pojedinacno. To je zaista vazno
Jjer svi imaju individualne potrebe, a posebno kod trauma, ponekad jednostavno ne znas

Sto se dogada s njima u ucionici” (Due 1 Riggs, 2016, str. 196).

»Moja uciteljica je bila jako ljubazna, pa je rekla: ,,Kad god trebas pomoc, digni ruku.*
A ja sam pitala: ,,Zasto?* Ona je rekla: ,,Digni ruku i reci “pomoc*. ,,Svaki dan sam
dizala ruku i govorila “pomoc*; samo sam provjeravala hoée li doci ili ne* (Kaukko i
sur., 2021, str. 8).

Ovdje se naglaSava potreba za posvecenom paznjom ulenicima izbjeglicama s ciljem
prepoznavanja i adekvatnog odgovaranja na njihove specifine potrebe. Posvecena
paznja, koja nadilazi davanje paznje spomenute u fundamentalnoj empatiji, U ovome
kontekstu ne odnosi se na puko uvazavanje u¢enikova bivanja u razredu zadovoljavajuci
tako njegove minimalne potrebe, ve¢ se — kako je Cooper (2011) naglasila — o¢ituje kroz
davanje apsolutne paznje djelima, rije¢ima, govorom tijela, odnosno cijelim bi¢em, jer u
suprotnome ona gubi vrijednost. Jedna od uciteljica iz Cooperi¢ina istrazivanja pitala se
je li mozda razlog zbog kojeg mladi toliko vole racunala i tehnologiju upravo taj Sto tada

imaju nedijeljenu paznju, odnosno odnos jedan na jedan (Cooper, 2011).

,»Bio je to spor i postupan proces, nije se dogodio preko noci... gotovo kao da ste postali
kljucna osoba u skoli za njih. Osobno smatram da je odnos velika stvar i ako ne
prepoznate da ono kroz sto ta djeca prolaze je toliko razlicito od bilo koga drugoga i ako
im ne pruzite potrebnu podrsku, nema Sanse da ce ista nauciti u ucionici. Ucenje dolazi
nakon dobrobiti, tako da ako se osjecaju sigurno, zasticeno i ako osjecaju da ih netko

razumije, na kraju ¢e i nauciti (Barret i Berger, 2021, str. 8).

U izvatku je prikazana vaznost prilagodbe za novopridoslu djecu, odnosno vaznost
davanja dovoljno vremena djeci da se prilagode, a koja ¢esto prolaze kroz emocionalno
sloZzena stanja zbog promjene okruZenja. Proces prilagodbe je klju¢an za njihovu
integraciju i uspjeh u novoj skoli, a upravo je vrijeme bilo simbol brige, ¢ine¢i da se
ucenici osjecaju cijenjeno, poticuci uravnotezenije odnose i poboljsavajuci razumijevanje

(Cooper, 2011).
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Utiteljica: ,,Phan, ova domaca zadaca je vrilo jednostavna i sigurna sam da je mozes lako
napraviti. Zasto nisi uradio svoju domacu zadacu?”

Ucenik: ,,Zaboravio sam.”

Uciteljica: ,,Ako se ne mozes sjetiti, mogu te nazvati da te podsjetim na domacu zadacu u
19 sati.”

Ucenik: ,,U redu, to je odlicno. Hvala Vam” (Hos, 2016, str. 488).

U ovome primjeru uciteljiCina strpljivost temeljila se na njezinom razumijevanju
pozadina ucenika i prepoznavanju izazova koji su proizasli iz njihovih iskustava. Kroz
strpljenje, davanje vremena, posvecenu paznju i upornost kao elemente duboke empatije
te prilagodavajuéi strategije potrebama svojih ufenika modeliraju¢i tako akademska

oc¢ekivanja koja ima od njih, u€ionica je postala sigurno okruzenje za ucenike izbjeglice.

»INa primjer, otkrili smo da ona jako dobro crta. Takoder smo istrazili da i njena majka
dobro crta. No, kako se to dogodilo? Tijekom satova likovnog, [kazem:] ,,Hajde sjedni
pokraj mene; hajdemo to raditi zajedno.* Motivirajuci je, istrazujuci stvari koje je cine
sretnom* (Karsli-Calamak i Kilinc, 2019, str. 14).

Uciteljica je preuredila prostor ucionice kako bi u€enicu drzala blizu sebe 1 pruzila joj
blisku podrsku. Koristila je dostupne resurse ili restrukturirala uvjete kako bi stvorila
prilike za uc¢enike. Osim rasporeda sjedenja, naglasila je vaznost istrazivanja jedinstvenih

sposobnosti svakoga u¢enika pobudivsi tako medu njima osjecaj zadovoljstva i srece.

Sjela sam je blizu sebe... Zelim da bude [fizicki] blizu mene. Tako mogu raditi s njom
jedan na jedan, pratiti [rjezino ucenje), pratiti njezine uzine...” (Karsli-Calamak i Kilinc,
2019, str. 14).

U posljednjem primjeru razvidna je fizicka bliskost izmedu uciteljice i uéenice koja bi
prema Cooper (2011) trebala biti koristena za pruzanje utjehe, dijeljenje trenutaka radosti
1 tuge te jacanje samopouzdanja. Kada je uc€enik fizicki blizu ucitelju, to omogucuje
ucitelju da lakSe prati ucenikovo ponasanje 1 reakcije te da brzo odgovori na potrebe
ucenika. U ovom slucaju, uciteljica namjerno smjesta ucenicu blizu sebe kako bi osigurala
stalni kontakt i prisutnost, $sto moze pomoci ucenici da se osjeca sigurnije i podrZanije u

udionici.
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8.2.2. Razumijevanje sebe, drugih, objasnjenje razumijevanja

Ucitelji su, dijeleci svoja iskustva, ilustrirali proces postupnog razumijevanja i prilagodbe
kojega su oni osjetili na svojoj kozi pomazuci na taj nacin ucenicima razumjeti da je,
primjerice, rana faza u¢enja novog jezika, gdje razumijevanje dolazi postepeno, normalna
i o¢ekivana — u isto vrijeme, prenijeli su im poruku da su svi u€enici, ukljucujuéi i njih.
Kroz dijeljenje osobnih prica, poticali su uc¢enike da se otvore i podijele svoje vlastite
price, a time doprinose¢i izgradnji povjerenja i zajednickog razumijevanja za situacije

ucenika koji zive u nesigurnosti i neizvjesnosti o svojoj buduénosti.

Koristim svoje iskustvo. Kazem im da znam kako je doci iz druge zemlje i da je sve
nepoznato. Tu sam da taj prijelaz ucinim Sto ugodnijim za njih. Mislim da se puno toga
svodi na dijeljenje viastitih iskustava s njima kako bi se osjecali ugodno i otvorili se*
(Barret i Berger, 2021, str. 8).

,wDoista razumijem koliko mora biti tesko Zivjeti u svijetu ne znajuci gdje cete zavrsiti —

hoce li to biti u Afganistanu, Danskoj ili Njemackoj* (Moldenhawer, 2023, str. 171)?

8.2.3. Cijenjenje svih odnosa

Suradnja s obiteljima prepoznata je kao bitan faktor uspjeSne integracije ucenika
izbjeglica. PokuSaji ucitelja da kroz razli€ite inicijative intenziviraju prisutnost roditelja
te upoznaju obitelji svojih ucenika kako bi i one imale priliku uspostaviti odnos s
uciteljima 1 osjetiti da ih ucitelji doista razumiju, nadilazili su puko uvaZavanje druge
kulture. Jedna uciteljica iz Cooperi¢ina istrazivanja (2011, str. 71) to je opisala na iduci

nacin: ,,Nije samo roditelji, nisu samo djeca, nego njihova sinergija kada se sve to spoji*

~Kako sam ih bolje upoznala, stvarno sam ih zavoljela [sirijske izbjeglice]. Ucim o
drugacijoj kulturi... Prisustvovala sam njihovom vjencanju. Vrlo su prijateljski nastrojeni
i pricljivi. Drugi ucitelji ne gledaju to na ovaj nacin. Nas cilj je integracija. Mi ih ne

asimiliramo* (Karsli-Calamak i Kilinc, 2019, str. 13).

»Nekoliko mojih sirijskih roditelja je stvarno zabrinuto. Da bih povecala prisutnost
roditelja, ugledala sam se na jednu kolegicu. Jednom tjedno, pozovem roditelje da
naprave pitu ili kolac. Sirijski roditelji su to radili mnogo bolje od nekih turskih. Njihova
djeca su bila tako sretna da ste trebali vidjeti ponos koji se odrazavao na njihovim licima.

I mene je to jako dirnulo. Zaboravijamo da su i oni samo ljudi‘* (Bagsaran, 2021, str. 344).
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Iako mozda opisane prakse predstavljaju temelje na koje ¢e se nadogradivati odnos u
buduénosti, bitno je istaknuti neumornu volju koju u€itelji iskazuju u adresiranju vaznosti
ukljucivanja obitelji — pjesnicki se izrazivsi, “putevi se prave hodanjem” (Machado,
1930), Sto bi u ovome kontekstu znacilo da se kontinuiranim, proaktivnim naporima te
svakom narednom interakcijom doprinosi izgradnji odnosa s roditeljima ucenika

izbjeglica osnazujuci tako zajednicu i gradeci osjecaj ponosa i pripadnosti.

,Skola je financirala velik dio njegove skrbi, a sve financijske potrebe bile su pokrivene i
putem donacija... Imala sam ormaric¢ u svojoj ucionici, dva ormaricéa koja su se otvarala
i uvijek bila puna hrane. Toliko djece dolazilo je u skolu bez hrane. Dakle, radilo se o tim
stvarima, mnogo vise o dobrobiti i pruzanju bogatih iskustava koja nisu nuzno bila

akademska* (Barret 1 Berger, 2021, str. 8).

U ovome primjeru jasno je da su potrebni i vazni i odnosi van dijade uéitelj-uéenik. Skola
u ovome slucaju sudjeluje u procesu podrske, Sto pokazuje kolektivnu svijest i zajednicku
odgovornost za dobrobit ucenika ukljuc¢ujuéi financijsku pomo¢ i donacije, S§to
omogucuje pruzanje kontinuirane podrske. Jedna od uciteljica otisla je 1 korak dalje
aktivno zagovarajuci svoje ucenike pronalaskom sponzora za svoju ucionicu koji joj je
slao 100 americkih dolara mjesecno za kupnju Skolskog pribora 1 knjiga. Stoga, unatoc
oskudnim resursima u Skoli, trudila se osigurati da njezini ucenici imaju potrebne
materijale za rad. Osim toga, zatrazila je da se dio sredstava iskoristi za plac¢anje troska
od 22 americka dolara po uceniku kako bi mogli i¢i na zavr$ni izlet u lokalni tematski

park (Hos, 2016).

8.2.4. Sirina i dubina empatije

Sirina 1 dubina empatije odnosi se na empatiju za sve, odnosno empatiziranje s onima s
kojima je lakSe empatizirati, ali 1 s djecom s kojom je to teze pritom zadovoljavajuci

njihove potrebe 1 uvazavaju¢i medusobne razlike:

wvako dijete je individua i treba mu individualna podrska i briga. I to dijete nece biti
isto za Sest mjeseci. Imali smo djecu koja trce, koja udaraju, koja se skrivaju ispod
stolova, koja se jednostavno povuku kada razgovaras s njima. Imali smo djecu koja su
plakala tri mjeseca. Izazov je razumjeti to — to nije nuzno zlocesto dijete. 1o je dijete koje

se nosi sa svojim problemima™ (Due 1 Riggs, 2016, str. 196).
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Prethodni primjer prozet je obrisima duboke empatije kroz razumijevanje individualnih
potreba svakoga ucenika, odnosno prepoznavanje da, u ovome slucaju, razliiti oblici
nepozeljnih ponaSanja nisu nuzno znakovi neposlusnosti, nego mogu biti i nacini na koje
se djeca nose s problemima Sto prema Cooper (2011) reflektira duboku empatiju
iskazuju¢i tu empatiju prema djeci s kojom je laksSe, no i s onom s kojom je teze
empatizirati. Istaknuto je i da ucenici izbjeglice Cesto dolaze s traumama koje se mogu
ponovno pojaviti 1 nakon Sto se prilagode u novoj sredini Sto naglaSava potrebu ucitelja
da budu obuceni za prepoznavanje i upravljanje tim emocionalnim okida¢ima kako bi

pruzili adekvatnu podrsku svojim ucenicima.

Uciteljica: ,,Dobro. Svi razumiju rijec “uciti”. Digni ruku ako volis uciti nove stvari?*
Uciteljica: ,,Kurung, ti ne volis uciti?*

Ucenik: ,,Ne.“

Uciteljica: ,,U redu je; neki ljudi ne vole uciti. Ja volim uciti nove stvari* (Hos, 2016, str.

488).

Iako je ucenik ovdje odgovorio negativno, uciteljica ga nije osudivala i1 nastavila je s
lekcijom. Svojim neosuduju¢im stavom, podrzala je samopouzdanje ucenika 1 potaknula

iskrenu razmjenu u ucionickim interakcijama.

8.2.5. Djeluj i preuzmi odgovornost

Ovaj element duboke empatije oCituje se u vlastitom angaZmanu i traZenju rjeSenja za
probleme 1 izazove u odnosu s uc¢enicima izbjeglica kao 1 upornoscu te Zrtvovanjem za te

iste u€enike radi njihove dobrobiti. U nastavku nekoliko primjera dobre prakse:

»Za ucenike izbjeglice, njihov dolazak nije nimalo lagan. Zaista je izazovno. Ako imaju
traume, cak i kad se prilagode ovdje, jos uvijek se moraju nositi s tim. Nasi ucitelji moraju
biti u stanju podrzati ih i prepoznati kada se ti okidaci pojave i kako se nositi s time” (Due

1 Riggs, 2016, str. 197).

»~Pretpostavljam, ako mi [ucenici]| ne bi odgovarali ili ako bi to bilo stalno ponavljanje
ispada svaki sat svakog dana, da, tada bih traZio pomoc i predlozio bih da mozda dode

psiholog i porazgovara s njima ili nesto slicno...* (Barret 1 Berger, 2021, str. 10).
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Iako su ucitelji nacelno osjecali kao da mogu odgovoriti na potrebe svojih ucenika, kako
akademske tako i emocionalne, kada bi se nasli u situaciji koja bi nadilazila njihove
sposobnosti i mogucénosti, obratili bi se za pomo¢ Skolskom psihologu brinuéi se tako da
unato€ vlastitoj nemoguc¢nosti odgovaranja na njihove potrebe dobiju adekvatnu skrb — u
ovome se oCituje djelovanje i preuzimanje odgovornosti zauzimajuci proaktivni pristup u

koristi i za dobrobit drugih (Cooper, 2004, 2011).

~Kada dodu k meni u Skolu, vazno je da me vide kao stvarno utociste za njih*

(Moldenhawer, 2023, str. 170).

Sama rije¢ utociste ima snazno znacenje sigurnosti, zastite 1 mira. Kada se uciteljica
predstavlja kao utociste, ona u€enicima signalizira da je njihova Skola mjesto gdje su
sigurni od vanjskih prijetnji i stresa. Ovo je posebno vazno za ucenike izbjeglice koji su

dozivjeli nesigurnost i razlicite oblike trauma prije dolaska u novu skolu.

8.2.6. Prilagodljiv i integriran koncept sebe i drugih

Ovaj element duboke empatije podrazumijeva prilagodavanje pojedincu 1 okruzenju,
visoka konacna ocekivanja, osobnu i akademsku povezanost, holisticki pogled te

povezivanje s ucenicima izbjeglicama — smjesteno u kontekst, izgledalo bi ovako:

»U cemu sam dobar jest pomaganje uceniku da postane bolja osoba u buducnosti...

pomaganje uceniku da se pozitivno promijeni* (Falk 1 sur., 2022, str. 5).

Osim akademskih postignuca, ucitelji su se takoder usredotocili na poticanje pozitivnih
ponasanja 1 stavova koji bi koristili u¢enicima u njihovom budué¢em akademskom i
profesionalnom Zzivotu. Uciteljica u prethodnom primjeru istaknula je svoju ulogu u
pomaganju ucenicima da postanu bolji pojedinci, Sto odrazava empati¢nu posvecenost

njihovom holistickom razvoju.

wIreba biti blizak s njima. Uvijek se ponasamo kao njihovi roditelji, dajuci im savjete*

(Falk i sur., 2022, str. 5).

»lijekom procesa poucavanja, uvijek razgovaramo s njima, vodimo ih i savjetujemo,
dajuci im do znanja da bez obzira na okolnosti kroz koje prolaze, to nije kraj Zivota. Ima

jos puno stvari koje treba uciniti u buducnosti* (Falk 1 sur., 2022, str. 5).
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U ova dva izvatka ucitelji su djelovali kao zamjenski roditelji i savjetnici, nudeci vodstvo
1 podrsku kako bi pomogli uc¢enicima prevladati akademske i osobne izazove. Ucitelj iz
prvog primjera naglasio je vaznost bliskosti s u¢enicima i pruzanja roditeljskih savjeta,
dok je uciteljica iz potonjeg govorila o vodenju ucenika kroz teSke okolnosti, pokazujuci

empatiju prepoznavanjem i rjeSavanjem njihovih emocionalnih i drustvenih potreba.

»Najvaznija stvar u podrsci obrazovanju djeteta u ranim fazama je nacin na koji se
susrecemo, ljudski odnos i nacin na koji razumijemo dijete kao dio njegove ili njene
obitelji. U svim obrazovnim situacijama dijete dobiva poruku da ga mi podrzavamo kao
¢jelinu. Ako si uzimamo vremena za to, onda se to reflektira na ucenje. To cini dijete

sigurnim, osjecaj da nam je stalo* (Kaukko 1 sur., 2021, str. 9).

Iz ovoga primjera razvidno je da uciteljica pristupa djetetu uzimajuéi u obzir njega kao
cjelovito bic¢e reflektiraju¢i duboku empatiju kroz shvaéanje da ,,ova djeca (ucenici
izbjeglice) ne dolaze u Skolu spremna za ucenje iz sigurnog i zastiCenog okruzenja.
Ucenje u pocetku moze biti pravi izazov. Ali mi moZemo stvoriti ta sigurna 1 zasticena

mjesta za njih” (Kaukko i sur., 2021, str. 10).

»Ova uciteljica [na slici) bila je draga. Uvijek je govorila da ¢u postati bolji, cak i kad
nisam mogao nista napraviti, postat ¢u bolji. Onda sam joj poceo vjerovati i postao sam

bolji. Bila je draga. Svidala mi se. Vjerovao sam joj* (Kaukko 1 sur., 2021, str. 12).

U intervjuu je ucenik izjavio da je cijenio §to mu je uciteljica dopustila da polaze dodatne
testove za vjezbu gramatike iako drugi ucenici nisu, ali ono $to je zaista bilo vazno je
ucitelji¢ina vjera u njega i njezina ustrajnost u tome da mu pomogne shvatiti da je ve¢
vjeSt samim time jer govori tri jezika. Ucitelji¢ino vjerovanje u ucenikov potencijal
ojacalo je njegovo samopouzdanje 1 dalo mu nadu. Ono §to je vazno naglasiti jest da je
empatija, ¢esto povezana s odgojem u ranom djetinjstvu, jednako vazna 1 za starije
ucenike — kao u ovome primjeru, empatija moZe potaknuti ih prema uspjehu,

transformirajuci njihove Zivote u tome procesu.

»Nisam bio u mogucnosti odrzati lekciju u pravom smislu jer je veci dio dana bio
posvecen pomaganju ucenicima s njihovim socijalnim i emocionalnim zdravljem. Nisu
mogli regulirati svoje emocije. Pokazivali bi ekstremno nasilno ponasanje i slicne stvari.

Cesto se cinilo kao da je mnogo vise vremena bilo posveceno poucavanju tih ucenika o
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socijalnom i emocionalnom zdravlju i jednostavno uspostavljanju odnosa s njima kako bi

se osjecali sigurno i zasticeno** (Barret 1 Berger, 2021, str. 9).

Ucitelji su priznali da je fokus na dobrobit ucenika Cesto bio vazniji od akademskog
aspekta, posebno u pocetku. UCcitelj iz prethodnog primjera koji je radio u Skoli s
vecinskim brojem ucenika izbjeglica otkrio je da je veci dio dana bio posvecen rjeSavanju
socijalnog i emocionalnog zdravlja, umjesto odrzavanja tradicionalnih lekcija S§to

odrazava njegovo prilagodavanje pojedincima, ali i okolini.

8.2.7. Moralni aspekti

Pod moralnim aspektima duboke empatije podrazumijeva se shvacanje morala, moralna-
empatijska veza kao i modeliranje morala. Analizom odabranih istrazivanja utvrdeno je
da je neznatan dio posveéen ovom segmentu duboke empatije — ipak, u jednome

istrazivanju iz Ugande naziru se obrisi istoga:

»lzazov je Sto uvijek njihov problem dozivljavam kao svoj, a ponekad ih ne mogu potpuno
podrzati. Sada, kada ucenik nema Sto jesti, zaista ne mogu otici i donijeti hranu iz

viastitog doma, i onda podrzati sve ucenike... Nemam novca da im pomognem* (Falk i

sur., 2022, str. 6).

Iz primjera je evidentno da uciteljica osje¢a moralnu odgovornost da se pobrine za potrebe
svojih ucenika S§to ukazuje na visoku razinu moralnog integriteta i predanosti etic¢kim
principima brige i suosjec¢anja. Ucitelji¢ino priznanje vlastitih ograni¢enja nikako ne
umanjuje moralnu vrijednost njene empatije — umjesto toga, time se naglasava potreba za
sustavnom podrSkom 1 resursima koji bi omogucili uciteljima da bolje odgovore na
potrebe svojih ucenika.

Ono $to se takoder moze iS€itati iz posljednjeg primjera jest da ucitelji Cesto osjecaju stres
1 nedostatnost kada ne mogu adekvatno pomo¢i svojim ucenicima zbog ograni¢enih
resursa. Mnogi ucitelji iz Ugande iskazali su zabrinutost zbog ucenika koji nemaju
dovoljno hrane adresiraju¢i glad kao najveci izazov. lako njihova sposobnost
empatiziranja s ucenicima i promisljenost u radu ukazuju na snazan osjecaj profesionalne
vokacije, izazovi poput opisanih Cesto sprjeavaju ucitelje da u¢inkovito obavljaju svoje

duznosti, $to se moZze negativno odraziti na njihovu vlastitu dobrobit.
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8.3. Funkcionalna empatija

Iako je jako malo primjera koji reflektiraju utilizaciju funkcionalne empatije kao empatije
koja sluzi prvenstveno za upravljanjem razredima ili skupinama unutar razreda, ipak nije

u potpunosti izostala:

,»Ona [ucenica izbjeglica] pjeva pjesme na svom jeziku. Oni [sva djeca] su jedni drugima
prenosili te pjesme. [Turski ucenik] ,,Uciteljice, ona pjeva pjesmu drugacije.” Kada
kazete: ,,Kako lijepo! Poslusajmo je!”, ona osjeca da je to [pjevanje pjesme drugacije]
dobra stvar. Ona pise na arapskom. Ja kazem: ,,Kako lijepo pises, mozes li me nauciti?”,
a drugi pitaju: ,,Uciteljice, mogu li i ja to pogledati?” Trudim se pokazati im da su razlike

dobre...* (Karsli-Calamak i Kilinc, 2019, str. 15).

Ovdje je uciteljica indirektno uloZila napor da pozitivno doprinese reprezentaciji svoje
ucenice medu vrSnjacima. U€enje medu vrSnjacima, kao pristup, stvorilo je prilike za
suradnju medu ucenicima pri cemu su ucenje i poucavanje dijelili i uciteljica i ucenici §to
ocrtava znacajke funkcionalne empatije kao empatije koja primarno sluzi za navigiranje
razredom 1 razvijanje suosjecanja, medusobnog dijeljenja i povezivanja. Cooper (2011)
drzi da je upravo nedostatak znanja i empatije medu razli¢itim kulturama glavni uzrok
rasizma 1 da bi ucenike trebalo poticati da kriticki razmis$ljaju o svojim osjecajima 1

osjecajima drugih ljudi.

wvakog ponedjeljka skupliamo svu djecu [iz prijelaznih i redovnih razreda] od 0. do 3.
razreda (...) Takoder se radi o tome da ih potaknemo na igru zajedno i upoznavanje jednih
s drugima, dok ih istovremeno mozemo akademski poucavati, uciti ih raditi zajedno i uciti

ih da nema razlike zoves li se Muhamed ili Petar” (Moldenhawer, 2023, str. 172).

Iz ovoga prakticnoga primjera izlucuje se obrazovna praksa koja vrednuje ukljucivost,
promice druStvenu pravdu, poti¢e suradnicko i1 holisti¢ko ucenje te ima za cilj razviti
kriticku svijest ucenika $to odrazava predanost stvaranju okruzZenja za ucenje u kojem su

svi ucenici jednako cijenjeni i pouceni da prepoznaju i izazivaju drustvene nejednakosti.

Kriticko-pedagosko poimanje empatije nedovoljno je istrazeno/zastupljeno u odabranim
istrazivanjima S$to moze imati bitne posljedica za teoriju i praksu obrazovanja jer
iskljucujuéi razumijevanje empatije kroz kriticko-pedagosku lecu, zanemaruju se Siri

drustveni, politicki 1 ekonomski konteksti koji oblikuju iskustva ucenika izbjeglica.
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Kriticko-pedagoskim pristupom empatiji naglasava se transformativni potencijal
obrazovanja, gdje empatija igra klju¢nu ulogu u osnazivanju ucenika i promicanju
drustvene pravde. Ipak, u istrazivanjima je prikazana nekolicina primjera iz kojih bi se

dalo izluciti makar obrise strategijske, dekolonizacijske i radikalne empatije.

8.4. Strategijska, dekolonizacijska i radikalna empatija

Zbog nedostatne koliCine nalaza o strategijskoj, dekolonizacijskoj i radikalnoj empatiji,

ali 1 teorijske podudarnosti, ove tri empatije interpretirane su unutar istoga potpoglavlja.

»Iurski ucenici u skoli nazvali su moj razred “sirijskim razredom®, a mene “uciteljicom
irijaca‘. Cuju negativne stvari kod kuce i donose te diskurse u Skolu. Na primjer,
S “ C t tvari kod k d te disk kolu. N
poderali su nase kartice u ucionici. Tada sam na neko vrijeme rijesila problem.
Razgovarali smo s ucenicima putem savjetodavnih sluzbi* (Karsli-Calamak i Kilinc,

2019, str. 14).

Iz ovoga izvatka razaznaje se uciteljicina strategijska empatija kojom nastoji navigirati
problemati¢nim znanjem koje u ovome slucaju turski ucenici donose sa sobom. Tvrdila
je da na stav i percepciju turskih ucenika o sirijskim ucenicima izbjeglicama utjecu bitno
vece drustvene strukture, poput drugih obitelji. Posljedi¢no, poduzela je radnju usmjerenu
na inkluzivnost kako bi razbila predrasude 1 prevladala iskljucujuc¢e prakse poput
marginalizacije, isklju¢ivanja i etiketiranja — odnosno, koristila je strategijsku empatiju
kao pedagoski instrument kojim je prodrmala duboko ukorijenjeno problemati¢no znanje

turskih ucenika (Zembylas, 2012).

»Pa vi ovo radite na drugom ili trecem jeziku. Nemojte se gristi ako vam je izazovno. Jos
uvijek ucite. Zamislite da ja to moram raditi na drugom jeziku — ne bih se dobro snasla.
Dakle, stvarno je vazno cijeniti ih i pokazati im kako nisu prazni i da je sve to iskustvo

koje su imali ucinilo da budu ono Sto jesu* (Kaukko i sur., 2021, str. 10).

Uciteljica je prepoznala duboko ukorijenjenu ideolosku prisutnost engleskoga jezika kao
kolonijalnog jezika (Freire, 2014, prema Kaukko i sur.,, 2021) i kako dominantne
monolingvalne, a ponekad i monokulturne skolske prakse mogu nenamjerno utisati druge
jezike 1 kulturne aspekte. Uciteljica se tome kroz dekolonizacijsku empatiju aktivno
suprotstavljala, prihvacajuci postojece vjestine i jezike ucenika u svom poducavanju i

poti¢uéi sve, ukljucujuéi i sebe, da uce jedni od drugih. Stovie, prepoznala je da
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nacionalni postupci testiranja oduzimaju puno vremena i nisu uvijek korisni za ucenike.
Njezino priznavanje toga, zajedno s njezinim empati¢énim pristupom, predstavljalo je
primjer otpora i inicijative usprkos snaznom pritisku na ucitelje da se pridrzavaju

dominantnih standarda testiranja.

wPratila sam svog ucenika u Centar za nacionalno obrazovanje. Sluzbenik koji tamo radi
upozorio me rekavsi da bih jednog dana mogla imati dijete koje bi moglo propustiti takvu
priliku [ako sirijski ucenici izbjeglice pohadaju skole i sveucilista]. Kako ih je uopce
mogao usporediti? ... Ovo dijete ulaze ogroman trud; trebali bismo pridobiti ovu djecu

[kao dio naseg drustva] (Karsli-Calamak 1 Kilinc, 2019, str. 12).

U ovome primjeru, uciteljica je pokazala radikalnu empatiju izvan Skolskog okruZenja
izazivajudi Sire druStvene i obrazovne kontekste koji ometaju pristup sirijskih uc¢enika
izbjeglica u Turskoj u ovome konkretnome slu¢aju. Pobrinula se da jedan od njezinih
ucenika izbjeglica, koji je mastao o tome da postane doktor, uspjesno ispuni prijavu za
upis u srednju Skolu koja ¢e biti iduéi korak na putu ka ostvarenju njegovog sna — proces
koji je dosta kompleksan za ucenike izbjeglice u Turskoj. U¢iteljica je u ovome slucaju
prepoznala individualnu potrebu svoga ucenika i, bivajuci svjesna strukturalnih prepreka,
uloZila napore kako bi otvorila priliku za daljnje obrazovanje svoga ucenika iskazavsi
tako radikalnu empatiju koja upravo 1 lezi u osvijeStenosti o razli€itim institucionalnim,
sistemskim 1 pojedina¢nim preprekama koje su i dalje stvarnost ucenika izbjeglica

(Sellars 1 Imig, 2021).
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9. Rasprava

Kao S§to je razvidno iz analize podataka, empatija ulitelja u odnosu s ucenicima
izbjeglicama predstavlja klju¢nu kartu za put k inkluziji u¢enika izbjeglica u obrazovne
sustave zemalja domacina. Unutar Sest izlu¢enih tipova empatije, fundamentalna i duboka
empatija prepoznate su kao dva najzastupljenija tipa — fundamentalna kao vrsta empatije
koja je naglaSavala pocetni kontakt i izgradnju odnosa s ucenicima izbjeglicama kroz
prihvacanje, dijalog, otvorenost, paznju ucitelja te istinski interes za njihovu dobrobit.
Kao jo$ jedan od klju¢nih aspekata fundamentalne empatije istaknula se njezina uloga u
uspostavljanju poticajne i podrzavajuée atmosfere u ucionici gdje su se ucenici osjecali
cijenjeno 1 sigurno. To se ocitovalo u uciteljima koji osim poucavanja pruzaju i
emocionalnu podrsku te razvijaju medusobno povjerenje. Medutim, izazovi poput
ograniCenih resursa i nedostatka psiholoske podrSke ponekad su otezavali uciteljima
potpuno zadovoljenje emocionalnih potreba ucenika izbjeglica zbog ¢ega su se neki
ucitelji osjecali preoptere¢eno utjelovljujuci dvostruku ulogu — uéitelja i psihologa — ¢ime
se istiCu sistemske praznine u u¢inkovitoj podrsci i uciteljima i uenicima. Iz perspektive
ucenika izbjeglica, fundamentalna empatija manifestirala se kroz njihovu zahvalnost
prema uciteljima koji kvalitetno poucavaju, pruzaju emocionalnu podrSku, pokazuju
postovanje te nude pomo¢ izvan uc¢ionice i stvaraju siguran prostor za trazenje bilo kakve
pomoci i savjeta. Dakle, fundamentalna empatija prepoznata je kao alatka za njegovanje
pozitivnih odnosa ucitelja 1 ucenika s naglaskom na emocionalnoj podrSci, kulturnoj
osjetljivosti 1 inkluzivnim nastavnim praksama §to u konacnici poboljSava obrazovne
rezultate, potice osjecaj pripadnosti i pozitivno utje¢e na dobrobit u¢enika izbjeglica. lako
nedvojbeno neophodna, fundamentalna empatija sama po sebi ne moze adekvatno
odgovoriti na sve zahtjeve 1 izazove koji se stavljaju pred ucditelje u radu s ucenicima
izbjeglicama, bivajuci tip empatije dominantno usmjeren na afektivnu dimenziju. Zbog
toga ova empatija ¢ini temelj na kojeg se nadograduje duboka empatija, ¢esto prepoznata
kroz analizirana istrazivanja. Ukoliko se kriti¢ki analizira duboka empatija, otkriva se
njezina mnogostruka priroda ¢ija srz lezi u promicanju holistiCkog razvoja putem
personaliziranih pristupa prilagodenih jedinstvenim okolnostima svakog ucenika. To se u
istrazivanjima ilustriralo naglaskom na individualnu paznju, strpljenje, fizicku blizinu te
prepoznavanje 1 poticanje interesa ucenika stvarajuéi tako sigurno i1 motivirajuce

okruZenje za uc¢enje imajuci na umu specificne potrebe ucenika izbjeglica (Kaukko 1 sur.,
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2021; Due i Riggs, 2016). Osim toga, kroz istrazivanja se uvidjelo da se duboka empatija
proteze izvan ucionice obuhvaéajuéi Sire razumijevanje odnosa, kultura i integracije
zajednice. Ucitelji koji su prakticirali duboku empatiju nisu bili samo ucitelji, ve¢ 1
zagovornici svojih ucenika, Sto se ocitovalo u naporima da ukljuce roditelje u skolske
aktivnosti, slave kulturnu raznolikost te pruzaju podrsku obiteljima kroz prakticnu pomo¢
1 emocionalno razumijevanje (Basaran, 2021; Karsli-Calamak 1 Kilinc, 2019). Dubinu i
Sirinu duboke empatije takoder je odrazavala sposobnost razumijevanja i objasnjavanja i
sebe 1 drugih, Sto se prepoznalo u osobnim refleksijama ucitelja i njihovim naporima da
dijele svoja iskustva s ucenicima poticuéi tako medusobno razumijevanje i potporu u
zajednici unutar Skolskog okruzenja (Moldenhawer, 2023). Nadalje, duboka empatija
prepoznata je i kroz djelovanje i odgovornost, buduéi da su ucitelji aktivno trazili rjeSenja
za akademske 1 emocionalne izazove s kojima se suoCavaju njihovi ucenici. Ovaj
proaktivni pristup uklju¢ivao je pruzanje kontinuirane podrske, suradnju sa Skolskim
psiholozima te bivaju¢i oni sami stalni izvor utjehe i utoCiSta za ucenike koji se
prilagodavaju novim okruzenjima (Due i1 Riggs, 2016). Konacno, duboka empatija
reflektirala je holisticki pristup isti€u¢i klju¢nu ulogu empatije u stvaranju inkluzivnih
obrazovnih okruzenja koja omogucuju svim ucenicima da uspiju usprkos svojim
razli¢itim pozadinama 1 izazovima.

U nedostatnoj mjeri zastupljena je bila funkcionalna empatija kao tip empatije potreban
u upravljanju raznolikim ucionicama i poticanju inkluzivnog ozra¢ja. Unato¢ slaboj
zastupljenosti, ipak su se istaknuli neki primjeri reflektiraju¢i njezinu primjenu i utjecaj.
Kao $to je opisano u istrazivanjima, poticanjem ucenice izbjeglice da dijeli svoj jezik i
kulturne izraze s vrSnjacima, ucitelj osim S§to potvrduje njezin identitet, promice 1
medusobno razumijevanje 1 poStovanje medu ucenicima jacajuci druStvenu koheziju
unutar ucionice te obogacujuci iskustvo ucenja slavljenjem razlicitosti. Takoder, praksom
okupljanja ucenika razli€itih razreda 1 pozadina radi igre 1 ucenja zajedno naglaSava se
obrazovna filozofija temeljena na funkcionalnoj empatiji. Primjer Moldenhawera (2023)
istie integrirani pristup obrazovanju koji cijeni inkluzivnost, promice druStvenu pravdu
1 poti¢e suradnicko ucenje u kojem se €itav razred potic¢e da prepozna i izazove drustvene
nejednakosti. Medutim, unato¢ ovim pozitivnim primjerima, razlog zbog kojega je malo
istrazivanja kroz koja se provlaci funkcionalna empatija upravo lezi u izazovu odrzivosti

prethodno opisanih praksi koje zahtijevaju kontinuiranu podrsku, kako u pogledu
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edukacije ucitelja tako i osiguravanja adekvatnih resursa za ucinkovito adresiranje
raznovrsnih potreba velike koli¢ine u¢enika u razredu.

Nadalje, sto se tice empatije kroz perspektivu kriticke pedagogije, kriticko-pedagosko
poimanje empatije pokazuje se kao vazan koncept u odgoju 1 obrazovanju, no nazalost,
viSe teorijski raspravljan, negoli prakticno primjenjivan. Unato¢ gotovo nepostojecoj
zastupljenosti ovih empatija, ipak se u nekoliko primjera uspjelo izlu€iti makar obrise
strategijske, dekolonizacijske i radikalne empatije Sto ima znacajne implikacije za teoriju
1 praksu obrazovanja jer se propusta prepoznati transformativni potencijal ovih empatija
u promicanju drustvene pravde i izazivanju opresivnih hijerarhija mo¢i. U istrazivanjima
su prezentirani tek poneki primjeri koji daju naslutiti tek pocetne korake u primjeni
aktivnim interveniranjem kako bi prevladala predrasude 1 iskljuuju¢e prakse medu
ucenicima turskog podrijetla prema sirijskim izbjeglicama. Bivaju¢i svjesna njihovoga
problemati¢noga znanja i diskomfora koji joj to znanje prouzrokuje, odlucila je raditi na
rjeSavanju problema traze¢i podrSku savjetodavnih sluzbi kako bi se potaknula
inkluzivnost 1 razbijanje stereotipa. Druga uciteljica je kroz dekolonizacijsku empatiju
prepoznala dominantnost engleskoga jezika kao kolonijalnog i pruzila podrsku ucenicima
koji se suo€avaju s jezi¢nim 1 kulturnim izazovima naglasavajuci vrijednost razli¢itosti 1
aktivno se suprotstavljaju¢i institucionaliziranoj praksi marginaliziranja drugacijih
kulturnih entiteta. Posljednja, radikalna empatija, uocena je u radu jedne uciteljice koja
je i8la korak dalje od svojih duznosti unutar Skolskog okvira ¢ime se istice ucitelji¢ina
odlu¢nost da se suprotstavi strukturalnim preprekama koje ogranicavaju pristup
obrazovanju za sirijske izbjeglice. Uciteljica nije samo podrZala u€enika u procesu prijave
za daljnje obrazovanje, ve¢ je 1 javno izazvala druStvene norme koje bi mogle ograniciti
njegov uspjeh.

Unato¢ opisanim praksama, kriticko-pedagoSko poimanje empatije zahtijeva daljnje
istrazivanje 1 Siru primjenu kako bi se osiguralo da se empatija integrira u sve aspekte
obrazovnih praksi. To ukljucuje potrebu za edukacijom ucitelja, podrSkom politika koje
promicu inkluzivnost i pravednost te sustavnom refleksijom na druStvene i politicke
kontekste koji oblikuju obrazovne prilike izbjeglica. Samo se kroz takav holisticki pristup
moze osigurati da kriticko poimanje empatije ne ostane samo teorijski koncept, vec

snazan alat za promicanje jednakosti 1 ljudskih prava u obrazovanju.
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Sto se ograni¢enja istrazivanja ti¢e, valja naglasiti da je broj odabranih istraZivanja, s
obzirom na nedostatak kvalitativnih nalaza, relativno malen. Obuhvatilo se nekoliko
razli¢itih zemalja zbog ¢ega dobiveni rezultati nikako ne predstavljaju globalnu praksu
empatije ucitelja u odnosu s ucenicima izbjeglicama te ih je potrebno uzeti s rezervom.
Bitno je istaknuti i da su neka istrazivanja provedena u drzavama visokih prihoda, dok su
neka provedena u potpunosti drugacijim uvjetima, poput Ugande ili Juznog Sudana.
Imajuci to na umu, moze li se uopce inzistirati na primjeni svih navedenih tipova empatije
u potonjim drzavama kada u njima imamo ucitelje i u¢enike koji se i dalje bore s gladu 1
raznoraznim zdravstvenim problemima zbog nestasice lijekova, a $to su primjerice za
Dansku ili Finsku daleka proslost. Trenutno si postavljam sljedeée pitanje: nije li i u
ovakvim situacijama jednako opresivno etiketirati ucitelje u tim drzavama kao one ¢ija je
empatija povr$na i nedostatna s obzirom da sam prethodno adresirala fundamentalnu
empatiju — kod tih ucitelja najzastupljeniju — kao onu koja je, kada jedina primjenjivana,
nedostatna u odgovaranju na sve potrebe i izazove koji se namecu u radu s ucenicima
izbjeglicama? Pitanje na koje trenutno nemam jasan odgovor, ali i jedno od onih koje ¢e

Citatelje rada potaknuti na razmisljanje, nadam se.
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10. Zakljucak

Empatija ucitelja u odnosu s ucenicima izbjeglicama, na temelju svega dosada
napisanoga, mocno je oruzje kojim se ucitelji bore stvoriti podrzavajuce i inkluzivno
okruzenje za svoje ucenike unutar i izvan Skolskih zajednica. Analizom kvalitativnih
istrazivanja, prepoznati su razli€iti tipovima empatija koji su koriSteni na razli¢ite nacine
od strane razli¢itih ucitelja. Vecina njih posegnula je za fundamentalnom empatijom, koja
se ocitovala kroz razumijevanje, podrS8ku, sluSanje, zainteresiranost, pozitivan i
afirmativan pristup, izgradnju povjerenja i prilagodbu na individualne potrebe ucenika, a
sve to skupa kako bi se pospjesio njihov akademski te emocionalni razvoj. lako su kroz
praksu prikazani brojni pozitivni primjeri implementacije fundamentalne empatije, drzim
da ovaj tip empatije, ukoliko jedini primjenjivan, postaje povrsan i ne €ini znacajnije
promjene na dulje staze. Zbog toga se javlja potreba za dubokom empatijom koja prozima
obrazovni proces uc¢enika izbjeglica kroz svoj holistic¢ki pristup promatrajuci u¢enika kao
onoga tko je bio, tko jest i tko bi mogao biti. Ucitelji, prakticiraju¢i duboku empatiju,
prepoznali su specifi¢ne potrebe svojih ucenika te se trudili omoguciti im sigurno i
podrzavajuce okruzenje koje je doprinijelo njihovom uspjehu u skoli, motivaciji i osjecaju
pripadnosti u novome okruzenju. Da bi u potpunosti osjetili tu pripadnost u novome
okruzenju bitno je da ucitelji kroz funkcionalnu empatiju poticu suosjecanje 1
inkluzivnost medu ucenicima kroz aktivno uvazavanje njihovih kulturnih i jezi¢nih i bilo
kojih drugih razlika. Integracijom ove vrste empatije u obrazovne prakse podupire se
stvaranje poticajnih okruzenja gdje se cijeni razli¢itost i potice zajedni¢ko uc¢enje medu
vr$njacima, no praksa je pokazala oskudnu primjenu ovoga tipa empatije. Osvrcuci se na
empatiju promatranu kroz lecu kriticke pedagogije, opetovano je naglaSavano da takvi
tipovi empatije nisu prepoznati u punini u kojoj bi trebali biti, no ipak su neki tragovi tih
empatija na koncu izluéeni. Strategijska, dekolonizacijska i radikalna empatija poticale
su ucitelje da budu aktivni agensi promjene u svojim Skolskim zajednicama, radeci na
stvaranju pravednijeg 1 inkluzivnijeg obrazovnog okruzenja za sve ucenike.

U konacnici, empatija u obrazovanju ucenika izbjeglica ne smije biti samo teorijski
koncept, ve¢ jezgra prakticnoga rada koja omogucuje uciteljima da ostvare dugorocni
pozitivni utjecaj na Zivote svojih ucenika. Kontinuirano istrazivanje i primjena razli¢itih

oblika empatije u obrazovanju vaZzni su koraci prema ostvarivanju pravednijeg i
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inkluzivnijeg drustva u cjelini, a ovaj rad neka bude poticaj za produbljivanje, zasad zaista

oskudnih nalaza o pedagogijama empatije na podru¢ju Republike Hrvatske.
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