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Uloga refleksivnosti u pruzanju odgojno—obrazovne podrike ucenicima izbjeglicama
Sazetak

Tema ovog diplomskog rada je uloga refleksivnosti u pruzanju odgojno—obrazovne podrske
ucenicima izbjeglicama. Teorijski dio zapocinje prikazom migracija na podrucju Europe, nakon
cega slijedi poglavlje o vaznosti interkulturnih kompetencija nastavnika za rad s kulturno
drugacijim ucenicima te poglavlje vezano uz refleksiju, odnosno tehnike i modele refleksivne
prakse. S obzirom na to da je ova tema nedovoljno istraZena, cilj samoga istrazivanja bio je
ispitati ulogu refleksivnosti u pruzanju odgojno—obrazovne podrske ucenicima izbjeglicama.
Koristena je kvalitativna metodologija, a podaci su prikupljeni provodenjem dvije fokus grupe,
u kojima je sudjelovalo 10 asistenata u nastavi. lako su sudionici podijeljeni oko svrhovitosti
svakodnevnog reflektiranja vlastite prakse, takav oblik promisljanja i djelovanja u radu s
ucenicima izbjeglicama smatraju iznimno vaznim. Rezultati istrazivanja pokazuju da dio
sudionika nije provodio refleksiju tijekom same prakse, uglavnom zbog nesigurnosti i straha od
pogorsanja situacije. S druge strane, svi sudionici provodili su refleksiju nakon prakse. Takoder,
sudionici su istaknuli prednosti i izazove primjene refleksivnih dnevnika i supervizijskih susreta
u procesu pruzanja podrSske ucenicima izbjeglicama. Rezultati istrazivanja pokazuju da su
sudionici prepoznali vlastite granice strpljivosti, nedovoljna znanja u radu s ucenicima te
vaznost improvizacije u odgojno—obrazovnom radu. Sudionici su najées¢e pruzali obrazovnu
podrsku te, u nesto manjoj mjeri, emocionalnu, jezi¢nu i socijalizacijsku podrsku. Naposljetku
su opisali i kako vide ulogu refleksivnosti u svom budué¢em pedagoskom radu.

Kljuéne rijeci: ucenici izbjeglice, refleksivnost, podrska, asistenti

The role of reflexivity in providing educational support to refugee students
Abstract

The topic of this thesis is the role of reflexivity in providing educational support to refugee
students. The theoretical part begins with an overview of migration in Europe, followed by a
chapter on the importance of intercultural competencies of teachers to work with culturally
different students and a chapter related to reflection, ie techniques and models of reflective
practice. Given that this topic has been insufficiently researched, the aim of the research itself
was to examine the role of reflexivity in providing educational support to refugee students. A
qualitative methodology was used, and data were collected by conducting two focus groups, in
which 10 teaching assistants participated. Although participants are divided over the
purposefulness of daily reflection on their own practice, they consider this form of reflection
and action in working with refugee students to be extremely important. The results of the
research show that some of the participants did not reflect during the practice itself, mainly due
to insecurity and fear of worsening the situation. On the other hand, all participants conducted
post-internship reflection. Also, participants highlighted the advantages and challenges of
applying reflective diaries and supervision meetings in the process of providing support to
refugee students. The results of the research show that the participants recognized their own
limits of patience, insufficient knowledge in working with students and the importance of
improvisation in educational work. Participants most often provided educational support and, to
a lesser extent, emotional, linguistic and socialization support. Finally, they described how they
see the role of reflexivity in their future pedagogical work.

Key words: refugee students, reflexivity, support, assistants



1. Uvod

Kroz povijest su ljudi zbog straha, nesigurnosti ili nezadovoljstva trenutnim zivotnim
standardom bili prisiljeni migrirati kako bi sebi i svojim obiteljima osigurali bolju
buduénost. U takvoj se situaciji naSao i velik broj ljudi s Bliskog Istoka, koji su 2015.
godine, zbog rata i nasilja, napustili svoje domove i uputili se prema Europi
(Jovancevi¢, 2018). Najveci broj izbjeglica su muskarci, dok nesto manji udio ¢ine Zene
i djeca, koja se smatraju najranjivijom skupinom. Upravo s obzirom na velik udio
mladih, adolescenata i u¢enika medu podnositeljima zahtjeva za azil, klju¢nom se isti¢e
uloga obrazovanja u integraciji’ izbjeglica. U Republici Hrvatskoj u velja¢i 2017.
godine provelo se prvo ukljucivanje ucenika izbjeglica iz posljednjeg izbjegli¢kog vala
2015. godine u odgojno—obrazovne ustanove. Tada je u odgojno—obrazovni sustav
integrirano ukupno 60 ucenika u osnovnu Skolu, od ¢ega 21 u Kutini te njih 39 u
Zagrebu (CMS, 2017). U procesu integracije uéenika izbjeglica vaznu ulogu ima Skola,
¢iji je zadatak preuzeti ulogu nadogradnje obiteljskog odgoja tijekom ukljucivanja
ucenika u Skolu, ali i lokalnu zajednicu (Bedekovi¢, 2011). lzazovi s kojima su
nastavnici suoceni tijekom integracije ucenika izbjeglica su brojni te se, 0Sim
administrativnih izazova, odnose na nedovoljno informacija o takvim ucenicima i
njihovom odrastanju, nepoznavanje rada s djecom koja su dozivjela traume te

nedovoljno vremena za pripremu (CMS, 2017).

Bitno je naglasiti kako se struktura stanovnistva posljednjih godina uvelike izmijenila te
se u skladu s time potic¢e i kontinuirani razvoj svih odgojno—obrazovnih djelatnika kako
bi mogli odgovoriti na nepredvidive i izazovne situacije u razrednom okruZenju. Takvo
djelovanje pociva na refleksivnosti, koja kao rezultat razumijevanja vlastitog
promis$ljanja 1 djelovanja naglasava razvijanje samosvijesti, preuzimanje odgovornosti
te vlastito usmjeravanje u ucenju (Bila¢, 2015). Kritickim promisljanjem nastavnik
nastoji standardizirani, hijerarhijski obrazovni proces zamijeniti demokratskim, u
kojemu svi u€enici imaju jednake moguénosti i obrazovne Sanse (Crebbin, 2000, prema

Bandjur 1 Maksimovi¢, 2013). Mijenjanje vlastitog djelovanja s ciljem osobnog i

! 1ako se u novije vrijeme uvodi pojam inkluzije koja teZi vi§oj razini uvazavanja u¢enika te omogucava
napredovanje u skladu s njegovim mogucnostima, u ovom ¢e se radu koristiti termin integracije iz razloga
$to se u literaturi taj termin uglavnom odnosi na uklju¢ivanje novih ili drugacijih ucenika u odgojno-
obrazovni sustav.



profesionalnog razvoja moguce je posti¢i samorefleksijom te kolegijalnim opazanjem
nastave, odnosno raspravama i dijalozima s drugim stru¢njacima odgojno—obrazovne
ustanove (Bezinovi¢ 1 sur., 2012). Kontinuiranim provodenjem samorefleksije 1
kolegijalnog opazanja nastave moguce je razviti naviku refleksije, no bitno je istaknuti
da nastavnici time ne postizu konaéan cilj jer nikada ne posjeduju sve odgovore, vec¢
trebaju ustrajati u pronalasku novih znanja i u skladu s time evaluirati svoje ponasanje i

teziti poboljSanju vlastite prakse.

Ovaj rad bavi se ulogom refleksivnosti u pruzanju odgojno-obrazovne podrske
ucenicima izbjeglicama. Na samom pocetku teorijskog dijela rada prikazano je
odredenje pojma izbjeglica, opisan je proces njihove integracije u novu sredinu te
specifi¢ni izazovi njihove integracije u odgojno—obrazovni sustav. Drugo poglavlje
odnosi se na vaznost pruzanja podr§ke uCenicima izbjeglicama od strane nastavnika i
drugih sudionika odgojno—obrazovnog procesa, dok posljednji dio teorijskog okvira
zapocinje odredenjem refleksije, nakon ¢ega su prikazani modeli i tehnike refleksivne
prakse. Na teorijski dio nadovezuje se empirijsko istraZivanje, kojim se nastoji ispitati
kako sudionici istrazivanja vide ulogu refleksivnosti u pruzanju odgojno—obrazovne

podrske uc¢enicima izbjeglicama.

Osobni interes za istrazivanje ove teme proizaSao je iz vlastitog iskustva pruzanja
odgojno—obrazovne podrske ucenicima izbjeglicama u sklopu kolegija Osnove
interkulturne pedagogije te Interkulturalizam i obrazovanje, koji se provode u drugom
semestru diplomskog studija pedagogije na Filozofskom fakultetu Sveudilista u
Zagrebu. S obzirom na to da je proveden ogranicen broj istrazivanja usmjerenih na temu
ovog diplomskog rada, dobiveni rezultati pruzit ¢e relevantan znanstveni doprinos te
poticaj za buduca istrazivanja. Misljenja sam da je, zbog dobrobiti uc¢enika izbjeglica i
kvalitete njihova obrazovanja te buduceg aktivnog participiranja u zemlji primateljici,

ova tema iznimno vazna.



2. Migracije na prostoru Europe

Od nastanka prvih druStava i razvoja civilizacija, ljudi su se kretali iz razli¢itih motiva,
potreba, interesa te u novoj sredini postajali strancima (Milardovi¢, 2014). Hangen-
Zanker (2008) migraciju opisuje kao privremeno ili trajno kretanje pojedinca ili skupine
ljudi s jednog geografskog polozaja na drugi. S obzirom na vrstu, razlikujemo;
ekonomske ili neekonomske, dobrovoljne ili prisilne, vanjske ili unutarnje te dugorocne,

sezonske, slu¢ajne ili definitivne migracije (Mesi¢, 2002).

Prisilne, masovne migracije obiljezile su Europu tijekom i nakon L. i II. svjetskog rata.
U meduratnom je razdoblju oko 9,2 milijuna ljudi napustilo svoje domove, dok je u
poratnom periodu oko 15,4 milijuna ljudi pobjeglo ili protjerano unutar Europe
(Frassmann i Munz, 1995). Vecina izbjeglica i1 raseljenih osoba, zahvaljujuci
organiziranim akcijama, ubrzo po zavrSetku rata vracena je zemljama vlastitoga
podrijetla. Medutim, brojne skupine izbjeglica zbog razli€itih se razloga nisu Zeljele

vratiti domovini (Mesi¢, 2002).

Svjesni problema koji su se nasli pred izbjeglicama, Ujedinjeni narodi osnovali su 1947.
godine Medunarodnu organizaciju za izbjeglice - IRO, koja se bavila ,,pravim
izbjeglicama i raseljenim osobama® (Mesi¢, 1993, 192), a racuna se da je u vrijeme
njezina osnutka 1,5 milijuna ljudi imalo pravo na medunarodnu zastitu, o kojoj ¢e vise
rijeci biti u nastavku rada. Uz pomo¢ ove organizacije, preko milijun ljudi naseljeno je u
trece zemlje. Naime, poslijeratno izbjeglicko pitanje nije rijeSeno te Generalna skupstina
Ujedinjenih naroda nastavlja rasprave o problemu izbjeglica i 1949. godine utemeljuje
instituciju Visokog povjerenika Ujedinjenih naroda za izbjeglice — UNHCR (Mesic¢,
1993). Dvije godine kasnije, 1951. godine, Ujedinjeni narodi donijeli su Konvenciju o
statusu izbjeglica, koja povezuje medunarodne dokumente prethodnog razdoblja te
definira prava i status izbjeglica na medunarodnoj razini (Konvencija o statusu

izbjeglica, 1951).

2.1. Osnovna terminoloska odredenja — tko je tko?

Iako se jednako kre¢u prilikom migracija, vazno je razlikovati skupine izbjeglica,
migranata te azilanata. Razumijevanje pojmova je krucijalno jer se oni u svakodnevnom
govoru nerijetko koriste kao sinonimi, a imaju razli¢ito znacenje 1 drugacije se tretiraju

u medunarodnom pravu (UNHCR, 2009).



Konvencija o statusu izbjeglica iz 1951. godine izbjeglicu definira kao osobu ,,koja se
zbog opravdanog straha od proganjanja zbog svoje rase, vjere, nacionalnosti,
pripadnosti odredenoj drustvenoj skupini ili svog politickog misljenja, nade izvan
zemlje svog drZavljanstva, a koja se ne moZze, ili zbog straha ne Zeli, staviti pod zastitu
te zemlje...” (UNHCR, 2009, 4). Navedena Konvencija o statusu izbjeglica istice kako
one ne smiju biti kaZnjene za nezakonit ulazak ili boravak u drzavi, osim u iznimnim
situacijama (Konvencija o statusu izbjeglica, 1951). Nadalje, UNHCR (2009) navodi
kako su izbjeglice koje bjeze od rata ili proganjanja ¢esto u ranjivoj situaciji u odnosu
na druge skupine jer nemaju zastitu vlastite drzave te moraju oti¢i ako Zele spasiti svoj

zivot ili sa¢uvati slobodu.

Vazno je navesti da, iako postoji relativni konsenzus oko definiranja pojma izbjeglice
koja se odreduje prema spomenutoj Konvenciji o statusu izbjeglica, ne postoji
jedinstvena definicija pojma migrant. Prema UNHCR (2009) migranti su osobe koje u
stranu zemlju odlaze vodene brojnim razlozima i tamo ostaju uglavnom duZe od godine
dana. Nuzno je razlikovati pojmove izbjeglice 1 migranta jer se migranti sami odlucuju
na odlazak iz vlastite zemlje kako bi sebi i svojoj obitelji osigurali visi zivotni standard,
za razliku od izbjeglica koje su prisiljene oti¢i kako bi sacuvale vlastiti zivot. Nadalje,
migranti ne ispunjavaju uvjete za dobivanje izbjeglickog statusa te nemaju pravo na
medunarodnu zastitu (UNHCR, 2009). U razumijevanju pojmova izbjeglica i azilant
vazno je naglasiti da je izbjeglica Siri pojam od azilanta jer se svi smatraju izbjeglicama

dok im se ne odobri supsidijarna zastita ili azil (Mikac i sur., 2016).

U Zakonu o medunarodnoj i privremenoj zastiti (2018), trazitelj medunarodne zastite
odreduje se kao drzavljanin trec¢e zemlje ili osoba bez drzavljanstva koja iznese namjeru
za podnosenje zahtjeva za medunarodnu zastitu do prihvacanja ili odbijanja zahtjeva.
Stavak 1. ¢lanka 33. Zakona o medunarodnoj i privremenoj zastiti (2018) istice kako
trazitel] moze zahtjev za medunarodnu zastitu zatraziti prilikom obavljanja grani¢ne
kontrole na grani¢nom prijelazu. Medunarodna zastita obuhvaca dva oblika, a to su azil

1 supsidijarna zastita (Zakon o izmjenama i dopunama Zakona o strancima, 2018).



2.2.Europska izbjeglicka kriza

Republika Hrvatska, kao i Europska Unija, suocila se 2015. godine s nekontroliranim
priljevom izbjeglica zbog ¢ega se u medijima i1 javnim izvjeStavanjima s pravom govori
o0 izbjeglickoj krizi (Popovié, 2015). Ista je godina obiljeZena najve¢im brojem prisilnih
migracija jos od Il. svjetskog rata, uz dramatican porast broja izbjeglica i trazitelja azila
u svjetskim podrucjima. Tadi¢ 1 sur. (2016) izbjegli¢ku krizu smatraju sinergijom ranijih
radnih migracija iz nerazvijenih dijelova Mediteranskog bazena prema razvijenoj
Europskoj Uniji i bijega od ratom zahvacenih arapskih zemalja Mediterana te
Podsaharske Afrike.

Jovancevi¢ (2018) glavnim razlozima za napustanje domovine smatra sukob i nasilje.
Naime, u Siriji sukobi traju od 2011. godine, ali ratuje se i u Iraku, Afganistanu te
drugim zemljama gdje su ugrozeni zivoti velikog broja civila. Strah i nesigurnost u
vlastitoj zemlji, potaknuli su milijune ljudi da napuste svoje domove i upute se prema
Europi. Nadaju se da ¢e dolaskom u bogatu Europu izgraditi novi Zivot, na¢i dom koji
¢e im pruziti obrazovanje, nauditi jezik domacina te u miru i blagostanju nastaviti Zivot
zajedno sa svojim potomcima. IOM (2017) isti¢e kako je svijet do sredine 2015. godine
ugostio 15,1 milijun izbjeglica.

Prema podacima I0M-a (2017), u 2015. godini u svijetu je vise od 1,2 milijuna
izbjeglica predalo zahtjev za azilom, $to je vise nego dvostruko u odnosu na zahtjeve
zaprimljene godinu dana ranije. Gréka, Bugarska, Malta, Italija, Spanjolska i Cipar bile
su prve zemlje koje su izbjeglice naseljavale. Vazno je istaknuti da je veéina izbjeglica
u tom periodu, odnosno ¢ak 90% dolazilo iz tri zemlje, a to su Afganistan, Irak i Sirija
(IOM, 2016). Medutim, osim onih koji su utociste pronasli u novim zemljama, potrebno
je naglasiti da je izbjeglicku krizu obiljezio i velik broj smrtnih slucajeva na
Mediteranu. Povecane razine prisilnih migracija na globalnoj su razini tragi¢no pracene
rekordnim brojem ljudi koji su stradali ili nestali dok su pokusavali prije¢i medunarodne
granice. Procjenjuje se da je preko 5400 migranata nestalo ili umrlo tijekom 2015.
godine. Broj nestalih i smrtnih slucajeva migranata te se godine povecao za 15% u

odnosu na godinu ranije (I0M, 2017).

Prikaz izbjeglica i njihovog stradanja postao je dio svakodnevnog medijskog

izvjestavanja na nasim prostorima, koji je uvelike utjecao na javno mnijenje (Giddens,



2001). Nedostatne informacije o dolasku i migraciji izbjeglica, izazvale su brojne
stereotipe 1 predrasude o njima $to je posljedi¢no utjecalo i na negativniju sliku
migranata u o¢ima brojnih gradana (Peran i Raguz, 2019). S obzirom na to da su mediji
svakodnevno izvjestavali o izbjeglickoj krizi, ne moze se re¢i da je izbjeglicki val doSao
kao potpuno iznenadenje (Tatalovi¢ i Malnar, 2015). Medutim, iako je imala vremena
pripremiti se na izazov prihvacanja velikog broja izbjeglica, Europska je Unija u
potpunosti zakazala i1 ostavila drzave da se same suoCe s novonastalom situacijom.
Umjesto da usklade postupanja, zemlje na udaru migranata nepotrebno su se sukobile
putem medija. Razlog tome je taj Sto nisu zeljele i/ili mogle zadrzati priljev velikog
broja ljudi izvan svojih granica (Tadi¢ i sur., 2016). Na globalnoj razini nije postojao
dogovor te su drzave vodile politike koje su smatrale prikladnima i potrebnima. Dok je
Njemacka vodila simboli¢nu kratkotrajnu politiku ,,raSirenih ruku‘ za prihvat izbjeglica
(Kersting, 2018), Madarska je u srpnju 2015. godine pokrenula izgradnju ograde uz
svoju granicu sa Srbijom te uvela poostrene kazne za ilegalan ulazak u zemlju (Selo

Sabi¢ i Bori¢, 2016).

Republika Hrvatska vodila je sliénu politiku kao Njemacka, a upravo se zbog
zemljopisnog polozaja smatrala vaznom sastavnicom migracijskih kretanja iz
isto¢noeuropskih 1 azijskih zemalja prema razvijenim zapadnim zemljama (Tadi¢ 1 sur.,
2016). Zbog madarske odluke o zatvaranju granica, promijenio se tok migrantske rute
prema Hrvatskoj. Procjenjuje se da se od pocetka krize do rujna 2016. godine kroz
Hrvatsku kretalo 658, 068 izbjeglica i migranata iz Sirije, Afganistana i Iraka, od kojih
se neznatan, mali broj i zadrzao. Tome svjedoce i podaci UNHCR-a (2016) koji
potvrduju da migranti ne Zele ostati u Hrvatskoj i da 80% njih napusti zemlju prije nego
im se odobri zastita. Na teritoriju Hrvatske, osnovani su kampovi u Opatovcu, JeZevu,
Cepinu, Zagrebu, Sisku, Kutini, Belom Manastiru te zimski tranzitni centar u
Slavonskom Brodu s ciljem zbrinjavanja izbjeglica. Navedeni tranzitni centri pruzali su
smjestaj, zdravstvenu zastitu, ukljucujuéi primarnu i hitnu zdravstvenu zastitu, koja je
uspostavljena u suradnji s Ministarstvom zdravstva i humanitarnim partnerima

(Bori€evi¢ MarSani¢ 1 sur., 2017).

Najveci broj izbjeglica bili su muskarci, 14% Zene, dok su 25% cinili djeca i

adolescenti. Prema definiciji Nacionalne mreze za djecji traumatski stres (2005), djeca



izbjeglice su djeca koja su prezivjela ratnu traumu ili politi¢ko nasilje te se nalaze u

procesu akulturacije i prilagodbe u novoj zemlji i kulturi?.

lako su djeca uglavhom putovala s roditeljima i obitelji, neka su bila bez pratnje,
slu¢ajno ili namjerno odvojena od svojih najblizih (Bori¢evi¢ MarSani¢ i sur., 2017).
Stavak 1. ¢lanka 20. Konvencije o pravima djeteta (1989) isti¢e kako dijete, koje je
privremeno ili trajno odvojeno od ¢lanova svoje obitelji, ima pravo na posebnu pomoc¢ i
zastitu drzave. Fenomen ,,djece bez pratnje* priznat je kao velik medunarodni problem,
koji je posljednjih desetak godina u drasticnom porastu. Konvencija o pravima djeteta
(1989) u stavku 3. ¢lanka 27. istie kako ¢e u tom slucaju drzava stranka zastiti dijete te
djelovati s ciljem pronalaska roditelja ili drugih ¢lanova obitelji. U Hrvatskoj ,,djeca bez
pratnje” ¢ine 10% ukupnog broja stranaca u nezakonitom statusu (Kraljevi¢ 1 sur.,

2011).

2.3.Zakonska regulativa obrazovanja izbjeglica u Republici Hrvatskoj

Prava i odgovornosti djece izbjeglica zajamCena su brojnim medunarodnim i
nacionalnim zakonima, a u nastavku ¢e biti prikazani najznacajniji za ovaj rad. Temeljni
dokument koji se zalagao za ravnopravnost svih te postavio opce standarde za zastitu i
promicanje ljudskih prava je Opéa deklaracija o ljudskim pravima (1948). Ona u ¢lanku
2. naglasava kako svakome pripadaju sva prava i slobode, neovisno o rasi, boji koze,
spolu, jeziku, vjeri te nacionalnom i dru$tvenom podrijetlu. Clanak 14. navedene
Deklaracije navodi kako svatko pred progonom ima pravo traziti i dobiti uto¢iste u
novoj drzavi. Pravo na slobodu misljenja, savjesti i vjeroispovijedi zasti¢eno je ¢lankom
18. spomenute Deklaracije. Nadalje, stavak 2. ¢lanka 26. Opce deklaracije o ljudskim
pravima (1948) regulira i pitanje kvalitete odgoja i obrazovanja istaknuvsi kako
,obrazovanje mora biti usmjereno punom razvoju ljudske osobnosti i ja¢anju postivanja
ljudskih prava i temeljnih sloboda.“ Ono mora poticati toleranciju, razumijevanje i
prijateljstvo medu svim narodima, rasnim ili vjerskim skupinama. Bitno je istaknuti
Clanak 2. Europske konvencije o zastiti ljudskih prava i temeljnih sloboda (2010) koji

navodi kako ,,nikome nece biti uskrac¢eno pravo na obrazovanje.*

2 . v v qe . “ . . . ve g . iy -

Kultura se opisuje kao sveukupan naéin zivljenja odredene druStvene zajednice, koja dijeli zajednicki
sustav vrijednosti, obiGaje i obrasce ponasanja pomocu kojih se rjesava pitanje vlastitog opstanka (Ogbu,
1989, prema Vuji¢i¢, 2008).



Na medunarodnoj razini, najvazniji dokument zastite izbjeglica je Konvencija o statusu
izbjeglica (1951) koja predstavlja osnovu suvremenog izbjeglickog prava. Navedena
Konvencija pociva na ¢lanku 14. Opce deklaracije o ljudskim pravima (1948) kojim se
izbjeglicama pridaje pravo da zahtijevaju uto€iste od proganjanja u novoj drzavi. Bitno
je istaknuti da ona objedinjuje prethodne medunarodne dokumente koji sadrzavaju

prava izbjeglica te predstavlja najopseZniju kodifikaciju prava na medunarodnoj razini.

,, I dijete je ljudsko bice i kao takvo treba uzivati sva prava kao i odrasla osoba; djeca ih

ne moraju "posebno" zasluziti, i ona im se ne moraju "posebno" dati“ (Petani, Miji¢,

2009, 35).

Ovakvo shvacanje prava djeteta nastupilo je donoSenjem Konvencije o pravima djeteta
1989. godine od kada se djetetu pristupa kao subjektu s pravima, a ne samo osobi kojoj
je potrebna posebna zastita. Navedena Konvencija naglaSava i Cetiri temeljna nacela
odnoSenja prema djeci 1 njihovim pravima, a to su: nacelo osiguravanja djetetova
najboljeg interesa, pravo na Zivot 1 razvoj u svim aspektima Zivota, pravo na aktivno
sudjelovanje u rjeSavanju pitanja koja se odnose na njihov zivot i slobodu izrazavanja te
nacelo nediskriminacije (Konvencija o pravima djeteta, 1989). Za potrebe ovoga rada,
vazno je naglasiti nacelo nediskriminacije koje nastoji suzbiti ,razlicito postupanje*
prema pojedincima ili skupinama na temelju onoga §to ih €ini ,.razlicitima® (Matulic,
2008).

Osim navedenih nacela, Konvencija o pravima djeteta (1989) istie vaznost zastite
razvojnih prava djece koja se odnose na osiguravanje najboljeg moguceg razvoja djeteta
kroz igru, slobodno vrijeme, kulturne aktivnosti te obrazovanje. Tako, na primjer,
¢lanak 30. navedene Konvencije (1989) isti¢e kako se djetetu, koje pripada etnickoj
manjini, ne smije uskratiti pravo da s ostalim ¢lanovima svoje zajednice uziva vlastitu
kulturu, ispovijeda svoju vjeru i obavlja vjerske obrede ili koristi jezik zemlje odakle
potjeCe. Stavak 4. ¢lanka 17. Konvencije o pravima djeteta (1989) navodi da ¢e drzave
stranke poticati sredstva javnog priopcavanja tako da posvete pozornost jezi¢nim
potrebama djeteta koje pripada manjinskog skupini. Clanak 38. Konvencije o pravima
djeteta (1989) propisuje da ¢e potpisnice poduzeti sve potrebne mjere kako bi osigurale
zastitu 1 skrb djeci pogodenoj oruzanim sukobima. Naposljetku, ¢lanak 39. spomenute

Konvencije (1989) nalaze da ¢e drzave stranke poduzeti sve potrebne korake za



promicanje duSevnog i tjelesnog oporavka djeteta koje je zrtva mucenja, okrutnog,

poniZavajuceg postupka ili pak oruzanog sukoba.

Kada govorimo o nacionalnom legislativnom okviru, bitno je istaknuti Ustav Republike
Hrvatske (2010) i Zakon o medunarodnoj i privremenoj zastiti (2018). Ustav u ¢lanku
15. pripadnicima svih nacionalnih manjina osigurava slobodu izrazavanja nacionalne

pripadnosti, slobodno sluzenje vlastitim jezikom i pismom te kulturnu autonomiju.

Zakon o medunarodnoj i privremenoj zastiti (2018) u stavku 1. ¢lanka 74. navodi da,
azilant i stranac pod supsidijarnom zastitom, imaju pravo na Koristenje materinskoga
jezika te obavljanje vjerskih obreda, ali i da su obvezni pohadati te¢aj hrvatskog jezika,

povijesti 1 kulture zbog lakSeg ukljuc¢ivanja u drustvo.

U stavku 1. ¢lanka 58. Zakona o medunarodnoj i1 privremenoj zastiti (2018) istaknuto je
da dijete trazitelj azila, pod istim uvjetima kao hrvatski drzavljanin, ostvaruje pravo na
osnovno i srednje obrazovanje. Navedeni Zakon (2018) u stavku 4. ¢lanka 58. naglasava
kako ¢e djetetu trazitelju azila koji nedovoljno poznaje hrvatski jezik biti omoguéeno
pohadanje pripremne ili dopunske nastave hrvatskog jezika, kao i dopunske nastave u
onim predmetima u kojima to bude potrebno. Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj
1 srednjoj Skoli (2020) u stavku 10. ¢lanka 4. naglasava da svi imaju pravo na
obrazovanje te da djeca imaju pravo na prihvacanje i razmjenu informacija utemeljenih
na suvremenim znanstvenim i obrazovnim kriterijima vaznim za potpun razvoj njihove
osobnosti. Pravo na obrazovanje jedno je od najvaznijih prava jer djeci kroz aktivno
participiranje u odgojno—obrazovnom procesu olakSava stjecanje znanja, socijalizaciju

te osjecaj pripadnosti novoj sredini.

2.4.Integracija izbjeglica u novu sredinu

Kao $to je navedeno u prethodnim poglavljima, na globalnoj se razini, tijekom 1
neposredno nakon izbjeglicke krize 2015. godine, povecava broj osoba koje su
prisiljene napustiti svoje domove (IOM, 2017). Svjesni da moraju zastititi izbjeglice,
svjetski su vode priznali potrebu za humanitarnim, sveobuhvatnim pristupom rjesavanju
problema njihova raseljavanja. Na tome tragu, isti¢e se vaznost EU koja ima obvezu

poticati novi oblik suradnje ne samo s njenim ¢lanicama, ve¢ i s drzavama podrijetla,

prihvata i tranzita (UNHCR, 2016). Prihvat i prilagodba izbjeglica u novoj sredini



ostvaruju se u procesu njihova kontakta i komunikacije s institucijama i gradanima u
lokalnim zajednicama gdje se organizira njihov prihvat i pitanje smjestaja (Ajdukovi€ i
sur., 2019). Bitno je istaknuti da proces prilagodbe izbjeglica ne ovisi samo o njihovoj
motivaciji, ve¢ i o spremnosti domaceg stanovni$tva da razumije i prihvaca pripadnike

drugacije kulture (Centar za djecu, mlade i obitelj Modus, 2017).

U pogledu prilagodbe izbjeglica i reakcija dominantne kulture, razlikujemo segregaciju,
asimilaciju, marginalizaciju te integraciju®. Segregacija oznatava odbijanje obiljeZja
receptivne, odnosno vecinske kulture i zadrzavanje vlastite, asimilacija se odnosi na
odbacivanje vlastitog kulturnog identiteta* i preuzimanje obicaja nove okoline, dok se
marginalizacija definira kao odbacivanje vlastite, ali i obiljezja i vrijednosti nove
kulture (Centar za djecu, mlade i obitelj Modus, 2017). Usporedujuéi integraciju s
drugim oblicima prilagodbe, najteze ju je postici jer se ona definira kao dvosmjeran,
dinamican proces temeljen na obostranim pravima i obvezama osobe koja je drzavljanin
tre¢e zemlje, a legalno boravi u novoj zemlji te dominantnog drustva u cilju ostvarenja
uvjeta za potpunu participaciju izbjeglica (Europska komisija, 2003, prema Benci¢ i
sur., 2006). U procesu integracije, zadatak drzava primateljica je osigurati ostvarivanje
prava, poticati okruzenje u kojemu se izbjeglice osje¢aju prihva¢enima i dobrodoslima
te se boriti protiv diskriminacije i ksenofobije. S druge strane, izbjeglice moraju
sudjelovati u integracijskim programima te poStovati zakone drzave domacina
(UNHCR, 2016).

UNHCR (2016) navodi kako je za potrebe integracije izbjeglica vazno osigurati sigurno
okruzenje, mogucnost uzdrzavanja obitelji 1 interakcije sa zajednicom. Nadalje,
integracija izbjeglica ukljucuje 1 ciljana ulaganja u zapoSljavanje, stanovanje i ucenje

novog jezika te kulturno obrazovanje neposredno nakon dolaska.

Na tome tragu, djelovala je i Republika Hrvatska. Naime, Centar za mirovne studije u
Zagrebu 2015. godine objavio je Smjernice za integraciju izbjeglica i iregularnih
migranata u hrvatsko drustvo, nastale dogovorom na Europskoj razini koje je Republika

Hrvatska preuzela i podijelila u pet vecih grupacija: smjestaj, ucenje jezika i

* Musa (2009) kulturni identitet tumagi kao dihotomiju vide identiteta utemeljenih na nekoliko razligitih
kulturnih ¢imbenika.
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obrazovanje, pristup zdravstvenoj i socijalnoj skrbi, jacanje socio—ekonomskog polozaja
izbjeglica te organizaciju druStva dobrodoslice i osiguravanje gradanskih i kulturnih
prava izbjeglica (CMS, 2016).

2.4.1. Integracija djece izbjeglica u odgojno—obrazovni proces

Kulturno ispreplitanje drustva i pojava razlicitih zivotnih stilova utjecali su, uslijed
migracijskih tokova i na podru¢je odgoja i obrazovanja. Monokultura koja je
prevladavala do 21. stoljeca, postaje drustveno neodrziva, a prihvaéanje i razumijevanje
kulturno drugacijih postaje zahtjev odgoja i obrazovanja suvremenih demokratskih
drustava (Buterin, 2011). Bartulovi¢ i Kusevi¢ (2016) rastucu drustvenu heterogenost
temeljenu na priljevu izbjeglicke i druge migrantske populacije u Europu smatraju
kljuénim fenomenom =za uvodenje interkulturnog obrazovanja. Interkulturno
obrazovanje je dinamican proces koji djecu migrante vise ne proucava kao rizik i
problem, ve¢ kao resurs (Portera, 2008). Ono moZze pridonijeti jacanju kulturno
pluralnog drustva samo ako se kulturni dijalog izmedu razli¢itih kultura prepoznaje i
postuje na principu jednakih glasova (Spaji¢c—Vrkas, 2004). Cilj ovoga oblika
obrazovanja je usvajanje temeljnih znanja, razvoj vjestina, vrijednosti i stavova u
podrucju interkulturalizma, koje ¢e prepoznavanjem i otklanjanjem diskriminacije i
predrasuda doprinijeti prihvacanju razli¢itosti. Nadalje, kroz poznavanje drugih kultura,
djeca c¢e steci kompetencije5 za kritiCko promisljanje, usporedujuéi vlastitu i stranu
kulturu (Kranjec i Vidovi¢, 2015). Buterin (2011) isti¢e ulogu Skole u provodenju
interkulturnog obrazovanja jer se uglavnhom do punoljetnosti razvijaju razumijevanje
stavova, sustava vrijednosti i1 kompetencija potrebnih za prihvacanje kulturne

razli¢itosti.

Sabli¢ (2011) navodi kako bi odgoj i obrazovanje trebali promicati stjecanje znanja o
drugima te izgradivati vjestine upravljanja medukulturalnim odnosima i situacijama. U
tome kontekstu, u odgoju i obrazovanju trebale bi se postivati razlicitosti te bi iste
trebale pridonositi ostvarivanju jednakih mogucénosti za sve ucenike, boljem
upoznavanju sebe i drugih, kao i otkrivanju sli¢nosti i razli¢itosti medu kulturama s

ciljem prepoznavanja i uklanjanja predrasuda. Zadaca je sudionika odgojno—obrazovnog

> Kompetencija je sposobnost uspjesnog djelovanja u brojnim situacijama koja se temelji na kombinaciji
znanja, sposobnosti, vjestina, iskustva, vrijednosti te motivaciji pojedinca (Pirsl, 2011).
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procesa razvijati interkulturni kurikulum®, koji bi udenike trebao potaknuti na
participaciju i stjecanje iskustva koje ¢e im omoguciti razumijevanje njihovih prava i

odgovornosti u demokratskom drustvu.

lako bi odgojno—obrazovna institucija trebala podupirati socijalnu integraciju svih
uéenika (Corkalo Birugki i Ajdukovié, 2012), bitno je navesti podatke UNHCR-a (2019)
koji kroz statistiku prikazuje stanje u praksi. Naime, UNHCR (2019) navodi kako je
2019. godine od 7,1 milijun djece izbjeglica u svijetu, samo njih 3,4 milijuna bilo

ukljuceno u proces obrazovanja u novoj sredini.

Potrebno je razumjeti da su djeca izbjeglice heterogena skupina jer dolaze iz razli¢itih
zemalja te pripadaju drugacijim kulturnim i socijalnim sredinama. Obiljezavaju ih
razli¢ita iskustva rata, progonstva, neimastine te drugi problemi (Radina, 2009, prema
Peri¢ i Merkas, 2020). Spaji¢—Vrkas (2004) navodi kako odgojno—obrazovna ustanova
ima zadacu brinuti za najbolji interes svakog pojedinog djeteta, a pritom posebnu
integraciju djece u odgojno—obrazovni sustav smatraju olakSavaju¢im faktorom za
ukljucivanje roditelja, odnosno cijele obitelji u novu sredinu. S obzirom na visok udio
djece, adolescenata i mladih medu izbjeglicama i podnositeljima zahtjeva za azil,
obrazovanje je jedno od najvaznijih podrucja strukturne integracije (Koehler i
Schneider, 2019). Prema podacima istrazivanja CMS (2017), u velja¢i 2017. godine 60
djece izbjeglica integrirano je u osnovne $kole u Republici Hrvatskoj, od ¢ega njih 21 u
Kutini te 39 u Zagrebu. To je bilo prvo ukljuéivanje ucenika izbjeglica posljednjeg
izbjeglickog vala iz 2015. godine u odgojno—obrazovni sustav. Vazno je naglasiti da su
Skole u Republici Hrvatskoj do danas nastavile s integracijom ucenika izbjeglica, kao i
da njihov broj iz godine u godinu varira. Socijalno uklju¢ivanje ima vaznu ulogu jer
djeci omogucuje vracanje osjecaja normalnosti i rutine, kao i emocionalnih i socijalnih

vjestina u zivotu s kulturno drugacijima (Guo i sur., 2019).

2.4.2. lzazovi integracije ucenika izbjeglica u odgojno—obrazovni sustav
Drastican porast izbjeglica 1 podnositelja zahtjeva za azil izmedu 2014. 1 2016. godine

zahtijevao je od Europske Unije i njenih Clanica razvoj strategija za ucinkovitu

® Interkulturni je kurikulum onaj koji nastoji prepoznati nove pedagoike pristupe, metode i strategije na
razini $kole i razreda, koje doprinose oblikovanju kritickog osjecaja vlastite kulture te kroz nju i
razumijevanje razlicitosti (Sabli¢, 2011).
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integraciju izbjeglica u novu okolinu. Izazovi s kojima se desetljeCima primateljice
susre¢u, a odnose se na pruzanje primjerenih oblika za integraciju, dodatno se

naglaSavaju posljednjih nekoliko godina (Koehler i Schneider, 2019).

Brojni su izazovi integracije s kojima su suoceni odgojno—obrazovni djelatnici, djeca
izbjeglice i njihovi roditelji. Administrativni izazovi, uklju¢ujué¢i nefleksibilne
registracijske rokove, izostanak osobnih identifikacijskin dokumenata te promjena
mjesta boraviSta otezavaju regularni upis ucenika izbjeglica u odgojno—obrazovnu
ustanovu (UNHCR, 2019). U Republici Hrvatskoj prva se teskoca javlja ve¢ pri samom
upisu jer se ucenike integrira s odgodom od tri i viSe mjeseci od podnosenja zahtjeva za
medunarodnom zaStitom. Naime, CMS (2017) u stavku 3. ¢lanka 58. Zakona o
medunarodnoj i privremenoj zastiti (2018) navodi da ¢e dijete trazitelj medunarodne
zaStite u sustav odgoja i obrazovanja biti integriran odmah, a najkasnije u roku 30 dana
od podnosenja zahtjeva. Odgoda se provodi zbog nemogucnosti procjene starosti djeteta
u slucaju gdje roditelji ne posjeduju identifikacijske dokumente (Ured pravobraniteljice
za djecu Republike Hrvatske, 2014).

Sljede¢i je izazov nemoguénost regularnog upisa u Skolu. Naime, ako se uoci
nedostatak dokumentacije nastaje problem jer tada djeca ne mogu dobiti osobni
identifikacijski broj (OIB) koji im je potreban za upis u e-Maticu. U tom se slucaju
dijete vodi u evidenciji ucenika Skole, ali se ne ocjenjuje zbog neregularnog upisa
(CMS, 2017). Pristup obrazovanju ucenika izbjeglica opéenito se smatra velikim
izazovom jer je vjerojatnost da ¢e ucenici izbjeglice biti izvan sustava odgoja i

obrazovanja pet puta veca u odnosu na ucenike koji nisu izbjeglice (UNHCR, 2016).

Nakon §to se djetetu omoguci pristup odgojno-obrazovnom sustavu zemlje primateljice,
nastupa nova teSkoca koja se odnosi na neusustavljeno testiranje psiho—fizicke
spremnosti i znanja (CMS, 2017). OECD (2019) navodi kako je vazno da $kole pruze
ranu procjenu vjesStina 1 individualne planove ucenja, koji doprinose ucenju jezika
zemlje domacina te prevladavanju prekida u Skolovanju. Medutim, provoditelji
testiranja upozoravaju kako postupak psihofizi¢kog ocjenjivanja nije standardiziran, ve¢
se razlikuje od $kole do skole. CMS (2017) preporucuje da se u, skladu s djetetovim

emocionalnim i kognitivnim razvoj prilikom upisa, u¢enika izbjeglicu smjesti u razred s
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vrinjacima, a naknadno donese procjena odgovarajuéeg razreda. lzazov nastavnicima’
zasigurno je osigurati fleksibilne moguénosti ucenja prilagodene njihovim

sposobnostima i pozadini, kao i putove i prijelaze za starije u¢enike (OECD, 2019).

Bitno je navesti da se izbjeglice suocavaju s dodatnim izazovima vezanim uz prirodu
njihove prisilne migracije, poput problema s mentalnim zdravljem (OECD, 2016, prema
OECD, 2019). U procesu ,0zdravljenja“ ucenika izbjeglica, vazno je usmjeriti
pozornost na pruzanje odgovarajuce podrske onima koji imaju psiholoske poteskoce te
pridati paznju razvoju primarnih preventivnih strategija za ovu visokorizi¢nu skupinu.
Traumati¢ni dogadaji mogu utjecati na djetetov emocionalni, kognitivni i moralni razvoj
jer utjecu na njegovu percepciju i o¢ekivanja drugih. U skladu s time, vazno je pronaci
odgovarajuc¢i nacin lijeCenja kako bi ucenici izbjeglice imali mogucnosti kvalitetnog 1

primjerenog odgoja i obrazovanja (Fazel i Stein, 2002).

Sljede¢i izazov integracije djece izbjeglica su jezicne barijere, koje se smatraju
najveCom prijetnjom u procesu ukljucivanja. Centar za djecu, mlade i obitelj Modus
(2017) istice da izbjeglice koje trenutno dolaze u Hrvatsku, osim $to ne poznaju jezik,
pisu i drugacijim pismom $to se konstatira dodatnom tesko¢om. U Hrvatskoj je ucenje
jezika regulirano Zakonom o privremenoj i medunarodnoj zastiti (2018), u stavku 4.
¢lanka 58. gdje se navodi da je potrebno organizirati pripremnu® nastavu hrvatskog
jezika te dopunsku® u onim podrugjima s kojima dijete traZitelj azila ima poteskoéa.
CMS (2017) navodi kako izostaje osiguravanje udzbenika ucenicima izbjeglicama, §to
smatra problemom u njihovoj integraciji. Na tome tragu, vazno je navesti kako
nastavnici pripremnu nastavu promatraju kao socijalizaciju bez ocjenjivanja. Misljenja
su da je potrebno barem 3 ciklusa kako bi ucenici svladali hrvatski jezik te stekli

vjestine i znanja potrebna za pohadanje drugih nastavnih predmeta.

Zbog nepoznavanja jezika i otezane socijalne integracije, djeca izbjeglice ¢esto su

izlozena predrasudama i diskriminaciji (UNHCR, 2019). Skole zemalja primateljica u

’ U ovom radu koristit ¢e se termin nastavnik iz razloga §to je taj termin u literaturi uglavnom koristen
kao generi¢ka forma koja obuhvaéa sve odgojno-obrazovne djelatnike.

® Pripremna se nastava organizira za uGenike koji ne znaju ili nedostatno znaju hrvatski jezik. Provodi se
ukupno 70 sati u terminu jednog ili dva sata dnevno, ali se moZze provoditi i u viSe ciklusa ukoliko je to
potrebno. (MZOS, 2013).

® Pohadanje dopunske nastave hrvatskog jezika tijekom jedne godine omoguéeno je onim uéenicima koji
su zavr§ili pripremnu nastavu u vremenu kra¢em od godine dana. Takoder, dopunska se nastava
organizira i iz drugih predmeta sukladno $kolskome kurikulumu (MZOS, 2013).
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vlastitom nastavnom planu i programu u pravilu naglasavaju povijest i kulturu zemlje
domacina, zanemarujuéi tradiciju i vrijednosti zemlje porijekla izbjeglica. Takav na¢in
poucavanja djeci jasno pokazuje strukturu moci drustva u kojemu zive (Dryen-Peterson,
2015). Mikac i sur., (2016) navode kako se o izbjeglicama nerijetko govori kao o
pociniteljima teroristickih napada koji mogu uzrokovati ozbiljne sigurnosne probleme,
Sto ima negativnu konotaciju za prihvacanje ucenika izbjeglica. Dryden—Peterson
(2015) na tome tragu navodi kako se ucenici izbjeglice suofavaju s izravnom i osobnom
diskriminacijom od strane vr$njaka na etnicki utemeljenoj osnovi. S ciljem suzbijanja
diskriminacije, zadatak je nastavnika kreirati mogucnosti za socijalnu integraciju
ucenika izbjeglica. Ovaj izazov, osim podrSke u ucenju, podrazumijeva pruzanje
dobrodoslice i sigurne zajednice te poticanje izvannastavnih aktivnosti kako bi se

ucenici opustili 1 bolje upoznali (OECD, 2019).

Osim ograni¢enog pristupa obrazovanju za ucenike izbjeglice, jos jedan izazov odnosi
se na nedostatak kvalificiranih nastavnika za rad s istima (UNESCO, 2018, prema
OECD, 2019). Nastavnici susret s inojezi¢nim™ ulenicima, a osobito djecom
izbjeglicama, navode kao nepoznanicu i veliki izazov u radu (CMS, 2017). lako bi
upravo oni trebali djelovati s ciljem osvjeStavanja u¢enika dominantne kulture i njihovih
roditelja o kulturno drugacijima kroz obuku za stjecanje interkulturnih vjestina te
upoznavanje specifi¢nih potreba djece izbjeglica (Sirius, 2014), nastavnici u Republici
Hrvatskoj iznose drugacija iskustva. Naime, nastavnici kao najvece strahove u radu s
kulturno drugacijima navode nepoznavanje rada s djecom koja su prozivjela traume,
premalo informacija o djeci i njihovom odrastanju, a kao razlog tome isti¢u nedovoljno
vremena za pripremu (CMS, 2017). Bartulovi¢ i KuSevi¢ (2016) konstatiraju kako
studijska priprema buducih nastavnika nije u dovoljnoj mjeri usmjerena na stjecanje
znanja i kompetencija iz podrucja interkulturalizma te da nastavnici zahvaljujuci
vlastitom entuzijazmu, motivaciji, kontinuiranom samoobrazovanju i suradnji s
kolegama mogu postati kompetentni u tome podru¢ju. UNHCR (2019) dodatnu podrsku
i suradnju za jezi¢no i kulturno posredovanje smatra oskudnom, ali klju¢nom za

rjeSavanje komunikacijskih izazova 1 socijalne integracije.

1% Inojezi¢ni su oni ugenici kojima je jezik drzave u koju su doselili drugi jezik koji koriste, nakon
materinskoga (Odluka o programu hrvatskog jezika za pripremnu nastavu za ucenike osnovne i srednje
Skole koji ne znaju ili nedovoljno poznaju hrvatski jezik, 2011).
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3. Vaznost podrske nastavnika i drugih vazZnih aktera u integraciji ucenika
izbjeglica
Izbjeglistvo nosi brojne posljedice, kako za odrasle, tako i za djecu koja strahuju za
buduénost, pogotovo ako ne osjecaju podrsku najblize okoline (Fazel i sur., 2012).
Mnoga djeca trebaju potporu i emocionalnu toplinu od roditelja i obitelji, ali im oni nisu
u mogucnosti pruziti navedeno jer se i sami suocavaju s istim problemima. Na tome
tragu, stru¢njaci imaju dvostruki posao, jedan usmjeren prema ucenicima, a drugi prema
njihovim roditeljima. Podrsku ucenicima izbjeglicama u odgojno—obrazovnom procesu
moguce je ostvariti i kroz savjetodavni rad (Mili¢ Babi¢ i Pezerovi¢, 2016) koji provode
socijalni radnici, psiholozi i drugi struc¢njaci koji se bave druStvenim znanostima
(Jankovi¢, 1997., 2004, prema Mili¢ Babi¢ i Pezerovi¢, 2016). Savjetnik, slusajuci
ucenikove probleme 1 traume, pokuSava razumjeti kako ucenik vidi vlastiti zivot i
pronaci razloge zasto je njegov pogled takav. U odnosu savjetnika i ucenika, vazno je da
savjetnik promislja o u¢enikovoj okolini jer nije moguce razumjeti ponasanje pojedinca
ako ga promatramo odvojeno od konteksta u kojemu zivi (Hackney i Cormier, 2012).
Na tome tragu, naglasava se uloga Skole i njezinih sudionika, kao i lokalne zajednice

koje moraju djelovati s ciljem ukljuéivanja izbjeglica u novu sredinu (Bedekovic, 2011).

3.1. Uloga Skole u pruzanju podrske kulturno drugacijima

Dolaskom kulturno drugacijih uéenika, $kola se od pasivnog promatraca transformira u
aktivnog inicijatora, glavnog nositelja promjena, preuzimajué¢i ulogu nadogradnje
obiteljskog odgoja tijekom integracije i ukljucivanja uéenika u Skolu, ali i lokalnu
zajednicu (Bedekovi¢, 2011). Preporucuje se da Skola i prije dolaska novih ucenika
razvije specifi¢nu politiku u kojoj pokazuje na koji na¢in planira podrzati ucenike
izbjeglice te one koji traze azil na njihovom obrazovnom putu. Dobro razvijena politika
usmjerena je na sveobuhvatni cilj koji naglasava socijalnu ukljucenost i suocavanje S
predrasudama i stereotipima, ucenje novog jezika te vaZznost vodstva Skole u
zadovoljavanju specifi¢nih potreba ucenika izbjeglica (Arnot i Pinson, 2005). Centar za
djecu, mlade i obitelj Modus (2017) politiku prihvac¢anja ucenika izbjeglica temelji na
proaktivnom pristupu prema uklju¢ivanju ucéenika izbjeglica, koji obuhvaca sustavna
struéna usavrSavanja nastavnika i stru¢nih suradnika, pripremu ucenika i roditelja na
dolazak kulturno drugacijih ucenika te sustav potpore u Skolovanju izbjeglica.

Kontinuirana struéna usavrSavanja i osnazivanje nastavnika te stru¢nih suradnika
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odnose se na informiranje o ¢injenicama vezanima za izbjegliStvo, osvjeStavanje
psiholoskih i emocionalnih aspekata izbjeglistva, razvoj materijala za potrebe
inojezicnih ucenika 1 slino. Priprema ucCenika i roditelja domicilnog stanovniStva
ukljucuje interkulturno poucavanje te radionice protiv diskriminacije, dok sustav
potpore u Skolovanju izbjeglica podrazumijeva podrsku u uc¢enju, materijalnu pomoc¢ po
potrebi te volontersku pomo¢. Potrebno je istaknuti da Skole uglavnom ne raspolazu
potrebnim materijalnim resursima, ali u suradnji s drugim S$kolama, lokalnom
zajednicom te Ministarstvom znanosti i obrazovanja, mogu omoguciti povremenog

prevoditelja, volontere za pomo¢ u ucenju i sli¢no.

3.2. Interkulturne kompetencije nastavnika kao osnova za rad i pruzanje podrske
kulturno drugacijim ucenicima

Posavec i1 Sabli¢ (2012) navode kako u suvremenom, multikulturnom drustvu biti
nastavnikom postaje sve veci izazov. Uz predmetnu, pedagosku, psiholosku i
didakticko—metodi¢ku kompetenciju, naglasava se potreba za stjecanjem interkulturnih
vjestina, znanja i1 sposobnosti za rad s kulturno drugacijima. Hrvati¢ 1 Pirsl (2005)
naglasavaju kako se interkulturni odgoj i obrazovanje ne temelje samo na stjecanju
stavova o kulturno drugacijima, ve¢ i na njihovom priznavanju i shvacanju. Tada se
interkulturna kompetencija nastavnika odnosi na sposobnost iskazivanja navedenih

kompetencija u interakciji s kulturno drugacijima.

Pirsl (2011) osim znanja, vjeStina, stavova 1 motivacije podrazumijeva i sposobnost
ucinkovite interakcije koja obuhvaca jeziénu sposobnost komunikacije, fleksibilni
identitet te kulturno razumijevanje i prihvaéanje. Cusher i Mahon (2009) nadovezuju se
navode¢i kako interkulturne kompetencije u obzir moraju uzeti i aspekte povezane sa
psihosocijalnim razvojem mladih ljudi, ukorijenjene sustave vrijednosti koji su ponekad
uzrocima rasizma i homofobije. Interkulturne kompetencije moguce je steci putem
intencijskih i razvojnih programa te iskustvenoga ucenja. Nuzno je omoguciti ucenje
prije, za vrijeme i nakon interkulturnog iskustva, poticati znatizelju kod nastavnika te ih

obrazovati s ciljem razvijanja istih kompetencija i kod uc¢enika (Bennett, 2011)

Hrvati¢ i Pirsl (2005) navode kako interkulturna kompetencija sadrzi 3 bitne dimenzije,
a to su kognitivna, komunikacijska/ponasajna i emocionalna. Bedekovi¢ i Zrili¢ (2014)

afektivnom dimenzijom smatraju interkulturne stavove nastavnika koji pocivaju na
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njegovoj radoznalosti, otvorenosti, spremnosti prihvacanja kulturnih vrijednosti i
odsutnosti predrasuda u interakciji s u¢enicima u razredu, ali i izvan njega. Kognitivna
dimenzija ukljuCuje znanje o druStvu i1 njegovoj kulturi, poput jezika, tradicije,
vrijednosti 1 obi¢aja. Nadalje, komunikacijska ili ponasajna dimenzija obuhvaca vjestine
I sposobnosti uoCavanja i razumijevanja znacenja odredenih nacela, ideja, slika,

podataka ili dogadaja druge kulture te njihovo usporedivanje s vlastitom.

Odlike interkulturno kompetentne osobe ogledaju se u njezinoj strpljivosti,
fleksibilnosti, otvorenosti, smislu za humor, toleranciji i postivanju kulturno drugacijih
te empatiji 1 motivaciji u razumijevanju drugacijeg shvacanja stvarnosti (Hrvati¢ 1 Pirsl,

2005).

lako su nastavnici svjesni vaznosti interkulturne kompetencije, brojni autori smatraju
kako se isti ne snalaze u svakodnevnoj praksi (Bartulovi¢ i Kusevi¢, 2016). Istrazivanja
pokazuju da brojni nastavnici i sami imaju predrasude prema kulturno drugacijima, §to
moze rezultirati diskriminacijom (Bender-Szymanski, 2000; Grougeon, Woods, 1990;
Wright, 1992, sve prema Magos, 2007). U radu s kulturno drugacijima neki nastavnici
¢ak mogu biti i nasilni prema njima $to ucenike demotivira i obeshrabruje za daljnji rad
(Kirk i Winthrop, 2007, prema Richardson i sur., 2018). Nadalje, pojedini nastavnici
prisustvo kulturno i etnic¢ki razli¢itih u¢enika smatraju dodatnim problemom, koji kod
njih poti¢e anksioznost, strah i nesigurnost u radu te zelju da se takvi ucenici presele u

susjedne Skole (Sedano, 2002, prema Magos, 2007).

Bedekovi¢ (2011) smatra kako nedostatne interkulturne kompetencije nastavnika
onemogucuju usvajanje istih kod ucenika te negativno utjeCu na razvoj kulturnog
pluralizma u $koli. Nuzno je da nastavnici prepoznaju barijere u radu i osvijeste vlastito
ponaSanje u odnosu s kulturno drugacijima. AKo to postignu, osnazit ¢e svoje
interkulturne kompetencije, osigurati otvorenu i dvosmjernu komunikaciju te pozitivno,

ugodno radno okruzenje u kulturno slozenom razredu 1 Skoli (Drandi¢, 2012).

U nastavku su prikazani nadini na koje nastavnici mogu pruzati podrsku ucenicima
izbjeglicama u svakodnevnom radu unutar odgojno—obrazovne ustanove, a odnose se na

prepoznavanje traumatskih stresora 1 pruzanje psiholoske podrSke, pruzanje podrske u

18



ucenju novoga jezika te stvaranje pozitivnog ozrac¢ja i poticanje socijalizacije ucenika

izbjeglica s u¢enicima domicilnog stanovnistva.

3.2.1. Prepoznavanje traumatskih stresora i potrebe za pruzanjem psiholoske podrske
Ucenici izbjeglice suocili su se tijekom njihova putovanja s brojnim traumati¢nim
dogadajima koji su obiljezili njihovo djetinjstvo. Takvi dogadaji utje¢u na razvoj
pojedinca te na obiteljsko funkcioniranje, a prekinuto Skolovanje uzrokuje dodatne
poteskoce kod djece. Stoga je potrebna podrska vezana uz razvojne potrebe 1 potrebe za
ucenjem (Baker i Raman, 2019). Bori¢evi¢ Marsanic i sur. (2017) navode kako Skolska
djeca mogu dozivjeti krivnju, somatske probleme i/il tjeskobu ako su odvojeni od
drugih ¢lanova obitelji, strah za buduénost, zbunjenost, probleme u ponasanju i sli¢no.
Povratak ucenika u ucionice pomaze im da iza sebe ostave traume koje su prozivjeli i da
zaborave lose stvari (Centar za djecu, mlade i obitelj Modus, 2017). Medutim, djeca
izbjeglice koja su pronasla put do uc¢ionice, vjerojatno ne ostvaruju obrazovanje koje im
pomaze da se oporave od svojih iskustava ili osigurava stjecanje novih znanja. Bitno je
istaknuti da se ucenici izbjeglice mogu oporaviti u Skolskom okruzenju ako nastavnik
posjeduje potrebna znanja i vjestine da istima pruzi psihosocijalnu podr§ku u procesu
emocionalnog i socijalnog uéenja (Mason i Orcutt, 2018). Podrzavajuci i brizni stav
stru¢njaka za psihi¢ko zdravlje ucenika izbjeglica i njihovih obitelji nuzan je jer moze

sprijeciti patnju sada i u buduénosti (Boricevi¢ Marsani¢ i sur., 2017).

3.2.2. Podrska u ucenju novog jezika

Ucenje jezika unutar odgojno—obrazovnog sustava zemlje primateljice vazan je dio
procesa integracije izbjeglica te glavni preduvjet u ostvarenju punog potencijala za zivot
u novoj zajednici (Purdevi¢ i Podboj, 2016). Proces integracije otezan je djeci
izbjeglicama koja tijekom ukljuéivanja dozivljavaju brojne poteskoce, jer se 0Sim
pisanja i vjestina akademskog uc€enja, koje su kljuéne u obrazovnom procesu, suocavaju
s dodatnim izazovima koji utjeCu na psiholoske i socijalne aspekte njihova zivota
(Hatoss i sur., 2012). Autorice Purdevi¢ i Podboj (2016) navode cimbenike Koji
otezavaju ucenje jezika u novoj sredini, a to su stresna i traumati¢na iskustva djece
izbjeglica, utjecaj kulturnog nasljeda, stupanj obrazovanja, kao i kognitivni te afektivni
¢imbenici. Purdevi¢ 1 Podboj (2016) naglasavaju povezanost utjecaja traume i1 ucenja

novoga jezika jer proces ucCenja zahtjeva koncentraciju, smislenost, povezivanje,
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promisljanje, $to je osobi koja je dozivjela traumatsko iskustvo Cesto nemoguce
ostvariti. Na tome se tragu naglasava uloga odgojno—obrazovnih djelatnika koji trebaju
prepoznati i razumjeti specificne potrebe ucenika izbjeglica (Arnot i Pinson, 2005) te im
pruziti primjerenu podrsku u skladu s njthovim moguénostima 1 sposobnostima. Kao §to
je ve¢ navedeno u prethodnim poglavljima, ucenicima izbjeglicama u Republici
Hrvatsko] omogucéena je pripremna nastava ucenja hrvatskog jezika (Zakon o
medunarodnoj i privremenoj zastiti, 2018), S§to neki autori smatraju oblikom

socijalizacije bez ocjenjivanja (CMS, 2017).

3.2.3. Stvaranje pozitivnog ozracja i poticanje socijalizacije

Schieffelin i Ochs (1986, prema Davies i sur., 2007) navode kako stjecanje znanja o
jeziku nove zajednice doprinosi razumijevanju njezinih funkcija, socijalne raspodjele i
interpretacija unutar socijalno definiranih situacija. Kao $to je navedeno u poglavlju o
izazovima integracije ucenika izbjeglica u odgojno—obrazovni sustav zemlje
primateljice, isti su zbog nepoznavanja jezika i oteZzane socijalne integracije nerijetko
izloZeni predrasudama i diskriminaciji (UNHCR, 2019). Na tome tragu, uloga je Skole i
njezinih sudionika, kroz radionice protiv predrasuda i diskriminacije te interkulturno
poucavanje pripremiti u¢enike dominantne kulture, kao i njihove roditelje na dolazak
ucenika izbjeglica. Na taj se na¢in omogucuje stvaranje nove socijalne mreze, kroz
poticanje ucenika da se medusobno druze i izvan odgojno—obrazovne ustanove (Centar
za djecu, mlade i obitelj Modus, 2017). CMS (2018) preporucuje da skole ukljuce vijece
roditelja u pruzanje podrske roditeljima izbjeglicama integriranim u odgojno—obrazovnu
ustanovu kako bi ih upoznali s obvezama i pravima te nacinima na koje svojoj djeci
mogu pruziti podrsku u postizanju boljeg $kolskog uspjeha. Vaznu ulogu u interakciji
roditelja domicilne skupine i izbjeglica imaju prevoditelji 1 volonteri koji ste€enim
znanjima i kompetencijama doprinose kvalitetnijem procesu integracije u novu sredinu.
Nadalje, nastavnik ima klju¢nu ulogu jer u svakodnevnoj interakciji s ucenicima
izbjeglicama moze ponuditi prostor za ukljuéivanje novih ucenika u nastavu. Takav
oblik podrske od iznimne je vaznosti na pocetku, dok ucenik jo§ ne vlada novim
jezikom. Prostor za uklju¢ivanje odnosi se na neverbalne aktivnosti, kao §to su crtanje,
sport, gluma, modeliranje, vrtlarenje i sli¢no. Takoder, nastavnik moze pruziti podrsku

uéeniku izbjeglici na nacin da ga potakne da druge ucenike upozna s vlastitom
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kulturom, obi¢ajima, tradicijom jer takvo djelovanje omogucuje uceniku da integrira

svoj ,,stari* Zivot u novi (Centar za djecu, mlade 1 obitelj Modus, 2017).

4. Refleksija — obrazovanje umom i srcem

U suvremenom odgojno—obrazovnom sustavu potice se transformacija uloge nastavnika
(Soljan, 2007) od pasivnog promatrata prema aktivnom graditelju znanja u zajednici
koja se razvija i uci. Prirodu odgojno—obrazovne prakse karakteriziraju svakodnevne
kompleksne i nepredvidive situacije koje zahtijevaju trenutacno rjeSenje. Takva se
praksa temelji na refleksiji, uotavanju i provjeravanju implicitnih pedagogija™
nastavnika te proslih iskustava u sadasnjim situacijama (Sagud, 2006). Reynolds i Vince
(2004) refleksiju opisuju kao proces u kojemu se pojedinac udaljava od odredene
situacije kako bi joj dao smisao, povezujuc¢i misli i svijest izmedu ideja i iskustava

analizirajuci prosla iskustva s ciljem mijenjanja buducih.

Autorice Vizek—Vidovié i Vlahovié—Steti¢ (2007) tradicionalni pristup uéenju i
stjecanju znanja zamjenjuju refleksivnim djelovanjem, koje motiviranim prakti¢arima
donosi brojne dobrobiti. Unutar refleksivne prakse teorija se povezuje sa samom
praksom i refleksijom (razmisljanjem), koja ima klju¢nu ulogu u procesu ucenja i
mijenjanja (Sagud, 2006). U podru¢ju profesionalnog razvoja koncept refleksivne
prakse fokusira se na promjenu koncepta razmi$ljanja, odnosno refleksivno se
promisljanje isti¢e klju¢nim faktorom refleksivne prakse (Shandomo, 2010). Naglasava
se razvijanje samosvijesti kao rezultat refleksivnog misljenja, koje se odnosi na svjesno
razumijevanje vlastitog djelovanja i ponasSanja, preuzimanje odgovornosti te
samousmjeravanje u ucenju. Takoder, fokusira se na definiranje refleksivne prakse
uspje$nom metodom ucéenja 0dgojno—obrazovnih djelatnika unutar koje oni medusobno
suraduju 1 pruzaju potporu s ciljem razvijanja profesionalnih i osobnih kompetencija

(Bilag, 2015).

Vaznost refleksivne prakse, odnosno holistickog procesa koji obuhva¢a metode ucenja i
istrazivanja posljednjih se godina sve viSe naglasava (Bila¢, 2015), a jedan od razloga

tome zasigurno je uvodenje interkulturnog obrazovanja, koje se temelji na stjecanju

Y Implicitna pedagogija je sustav vrijednosti o djetetovoj naravi, potrebama i moguénostima, o
mogucénostima njegova razvoja, o ciljevima odgoja te alternativnim odgojnim postupcima (Babi¢ i sur.,
1997).
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interkulturnih sposobnosti, vjeStina i kompetencija (Posavec i Sabli¢, 2012). Naime,
nastavnici moraju razviti sposobnost kriticke samorefleksije kako bi mogli poducavati
ucenike razli¢itih kultura, vrijednosti i obicaja. Takav se oblik refleksije moze razviti
analizom vlastitih zivotnih iskustava, stavova, sustava vrijednosti te na temelju
navedenih prepoznati na koji su nacin oni kulturno uvjetovani. Nadalje, ukoliko
nastavnici steknu potrebne kompetencije i vjeStine za samorefleksiju, iste ¢e moci

prenijeti i u€enicima (Bartulovi¢ 1 KusSevi¢, 2016).

Mijenjanje i unaprjedivanje prakse ne moze se ostvariti bez kritiCkog promisljanja o
vlastitom djelovanju. Ono se odnosi na analizu dogadaja u ucionici i okolnostima u
kojima se neka situacija odvija. Zbog svoje slozenosti, poducavanje zahtjeva
kontinuirano promatranje, vrednovanje i naknadno djelovanje u ucionici. Uéinkovit
nastavnik moze prepoznati $to se dogada, ali i razumije ,,zasto* se nesto dogada, ,,kako*

pristupiti i ,,8to* uciniti da bi se problem rijesio (McKnight, 2002).

Promisljanje o proslom djelovanju produbljuje multikulturne ciljeve poput ispitivanja
osobne pristranosti ili uéenja uvazavanja razli¢itosti (McLaren, 1995, prema Gorski i
Dalton, 2020). Bez kritickog promisljanja, procesi asimilacije i poticanja raznolikosti
mogu nastavnicima pruziti lazan osjecaj spremnosti da se zalazu za pravi¢nost, ali da u
vlastitoj praksi prikrivaju stvarnost rasizma, diskriminacije, ekonomske nepravde i
drugih oblika ugnjetavanja (St Denis, 2009, prema Au, 2014; sve prema Gorski i
Dalton, 2020). Vazno je odgojno—obrazovne djelatnike pripremiti za kriticko
promisljanje i djelovanje kako bi mogli prepoznati i odgovoriti na obrazovne i

drustvene nepravde (Gorski 1 Dalton, 2020).

Nastavnik koji kriticki promislja nastoji zamijeniti hijerarhijski, autoritarni,
standardizirani obrazovni proces s emancipatorskim i demokratskim modelom (Crebbin,
2000, prema Bandjur i Maksimovi¢, 2013). Cilj kritickog razmiS$ljanja je uodCiti i
modificirati na¢in na koji nastavnik razumije i tumaci svoje djelovanje, ali i potaknuti

mijenjanje vlastite prakse (Shandomo, 2010).

Osoba koja kriticki propituje vlastitu praksu, razvija vjestine uocavanja i zakljucivanja
te pokazuje odgovornost za osobni i profesionalni razvoj, naziva se refleksivnim

prakticarom (Ferguson, 2012, prema Bila¢ 2015). Refleksivni prakticar je aktivni
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pojedinac koji istrazuje nacine djelovanja kao odgovor na nastale probleme u
svakodnevnoj praksi. On radi u konkretnim, stvarnim situacijama, a karakterizira ga
,refleksivna otvorenost™, odnosno spremnost da preispituje vlastito miSljenje i
djelovanje. Takoder, on stvara i razvija refleksivnu praksu na temelju svog razmisljanja

o istoj, prije i za vrijeme djelovanja te tijekom akcije (Sagud, 2006).

Craft, (2000, prema Bandjur i Maksimovi¢, 2013) navodi kako u promjeni svoga
djelovanja nastavnici ne mogu biti korisnici rezultata istrazivanja, ve¢ aktivni sudionici
u istrazivaCkom procesu sposobni razviti vlastiti pedagoski put propitujuci aspekte svog

djelovanja s ciljem njegovog stalnog poboljsanja.

Dewey (1973, prema Van Manen, 1995) naglasava kako se sudionici odgojno—
obrazovnog sustava susrecu S nekoliko koraka na putu ka postajanju refleksivnim

prakti¢arom, a to Su:

a) Zbunjenost, sumnja zbog prirode situacije u kojoj se pojedinac nalazi

b) Ocekivano predvidanje danih elemenata ili znacenja situacije i njihovih moguéih
posljedica

c) Istrazivanje, analiza, definiranje i razjaSnjavanje situacije s kojom se suo¢ava

d) Razrada okvirnih rjeSenja

e) Poduzimanje koraka u vezi sa Zeljenim rezultatom

Na tragu navedenih koraka, vazno je naglasiti da profesionalni razvoj nastavnika treba
promatrati kao kontinuirani, cjelozivotni proces, u kojem se njihovo znanje propituje,
vrednuje, analizira i postupno nadograduje kroz zajednicko istrazivanje vlastite prakse

(Vujici¢, 2007).

4.1. Modeli refleksivne prakse

Pojam refleksije dodatno je kompliciran vremenskim odredenjem u kojem se ona
odvija. Cowan (1998, prema Vizek—Vidovi¢ i Vlahovi¢-Steti¢, 2007) iznosi model
refleksivnog ucenja kroz sljedece razine: refleksija prije akcije, refleksija u akciji,
refleksija o akciji te refleksija o refleksiji. Refleksija prije akcije odnosi se na planiranje
odredene aktivnosti koja se naknadno izvodi koriStenjem znanja i vjeStina u tome
podruéju. Sagud (2006) navodi kako se refleksija u akciji dogada tijekom same akcije

kada prakticar mijenja metode ili strategije rada bez prekida aktivnosti te istrazujuci
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trenutnu praksu, stvara novu. Znanje u akciji, odnosno neposredna reflektirajuca svijest
odnosi se na dinami¢no, aktivno i trenutno pristupanje nastalom problemu (Van Manen,
1995). Schon (1983) dodaje kako refleksija u akciji omogucuje nastavniku da mijenja
aktivnost dok ju provodi. Smatra da upravo zbog svoje nepredvidivosti ovaj oblik
refleksije iziskuje odredena znanja i sposobnosti te ga uglavnom koriste iskusniji
nastavnici. Refleksija o akciji sljede¢a je razina, a osigurava pogled unatrag i
razmatranje akcije nakon S§to se ona dogodila. Naime, u ovoj situaciji refleksivni
praktiCar ne nastoji rijeSiti trenutan problem, ve¢ ga naknadno nastoji razumjeti,
interpretirati njegovo znacenje ukljucujuéi teorijsku osnovu nastalog problema
(Morrison, 1996, prema Sagud, 2006). Schon (1983) navodi kako se prakti¢ari nerijetko
nalaze u situaciji gdje nemaju spreman odgovor na nastali problem te koriste ovaj oblik

refleksije za suoCavanje s jedinstvenim, nepoznatim i konfliktnim situacijama prakse.

v

refleksija je usmjerena na prirodu socijalnih uvjeta potrebnih za postavljanje pitanja
isplativosti. Na ovoj razini refleksija se odnosi na stalnu kritiku dominacije, institucija

te represivnih oblika autoriteta u zajednici (Korthagen, 2001).

4.2. Vaznost samorefleksije | grupne refleksije u mijenjanju postojece prakse

Kljuéni koncept koji ukljucuje refleksivnu praksu i osobnu refleksiju je refleksivnost
(Finlay, 2008). Refleksivnost je ¢in samosvjesnog razmatranja koji ljude moze dovesti
do produbljenog razumijevanja sebe i drugih u odnosu prema odredenim druStvenim
sredinama. Ukljucuje detaljnu analizu proslih situacija, dogadaja i odluka s ciljem
kritickog promisljanja koje moZe dovesti do promjene u misljenju ili ponasanju

(Danielewicz, 2001, prema Gay i Kirkland, 2003).

Osobni je razvoj pojedinca kontinuirani, slozeni proces koji se temelji na promisljenoj
samorefleksiji s ciljem razvoja vlastitih vjestina ucenja i poucavanja, komunikacije S
uCenicima i vodstva u odgojno—obrazovnom procesu (Bezinovi¢ i sur. 2012).
Samorefleksija ukljuuje analizu 1 identifikaciju snaga vlastite nastave, kreiranje
u¢inkovitih metoda i nac¢ina za poboljsanje kvalitete nastave te oblikovanje aktivnosti za
promjenu prakse (Bila¢, 2015). Nadalje, odnosi se na promisljanje o na¢inu na koji su
nastavnici pristupili u odredenoj situaciji, ali i o alternativnim rjeSenjima odredenoga

problema (Sagud, 2006). Pojedinci koji tako djeluju postaju svjesni svojih stavova i
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ponasanja te pocinju uocavati vlastito nesvjesno djelovanje u odnosu s ucenicima.
Autori Bandjur i Maksimovi¢ (2013) naglasavaju kako razvijanjem navike refleksije
nastavnici ne postizu konacni cilj, iz razloga $to nikada ne posjeduju sve odgovore, veé
trebaju teziti pronalasku novih informacija i1 znanja, konstantno evaluirati svoje

ponasanje i mijenjati svoje shvacanje situacije.
E. Webb (2012) isti¢e kako promisljanje o odredenoj situaciji ukljucuje:

1. Refleksiju na vlastito iskustvo, odnosno promisljanje o onome $to je pojedinac
ucinio, o ¢emu je promisljao te kako se osjecao.

2. Refleksiju na vlastito ucenje pod ¢ime se podrazumijeva analiza iskustava i
usporedba s principima i modelima koje osoba zeli slijediti.

3. Primjenu na buduce prakticno djelovanje, koja se odnosi na primjenu steCenog
ucenja u vlastitom djelovanju. Nuzno je da pojedinac promisli o alternativnim

rjeSenjima za suocavanje s buduéim sli¢nim situacijama.

S obzirom da refleksija doprinosi osobnom i profesionalnom razvoju, isti¢e se potreba
svakodnevne evaluacije vlastite prakse (Bezinovi¢ i sur., 2012). Autorica Sagud (2006)
navodi kako svi imaju potencijala za razvijanje kompetencija potrebnih za refleksiju jer
se ona razvija kao i svaka druga kompetencija, $to podrazumijeva pojedinc¢evu sklonost
promisljanju o situaciji koja se dogodila, preuzimanje odgovornosti za svoje odluke te

otvorenost za nove ideje, samokritiku i prihvacanje mogucih pogreSaka u djelovanju.

Osim samorefleksije koju je potrebno usvojiti s ciljem osobnog i profesionalnog
razvoja, navodi se i vaznost kolegijalnog opazanja nastave te konstruktivnih dijaloga i
rasprava koje je moguce ostvariti u suodnosu s drugim stru¢njacima odgojno—obrazovne
ustanove (Bezinovi¢ i sur., 2012). Kolegijalno opaZanje moguce je uspostaviti
osiguravanjem dva uvjeta za postizanje kriticke refleksije. Prvi se temelji na vaznosti
odnosa mo¢i u Skoli. Naime, zajednickom se refleksijom nastoji izbjec¢i hijerarhijski, a
posti¢i ravnopravan odnos koji ¢e omoguditi kriticku refleksiju i uvjete za pronalazak
najboljeg rjeSenja. Drugim se uvjetom nastoje ukloniti interesi nekih drustvenih skupina
koji se namecu kao interesi svih sudionika odgojno—obrazovnog procesa. U

suvremenim, demokratskim skolama trebalo bi teziti kritickoj refleksiji, ne samo u radu
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nastavnika, ve¢ i u procesu ucenja i ponasanja samih ucenika (Brookfield, 1995, prema
Bandjur i Maksimovi¢, 2013).

Kolegijalno opazanje nastave odvija se u kontekstu suradni¢ko—razvojnog pristupa
(Bezinovi¢ i sur., 2012). U tome bi se pristupu prikupljanje podataka ili informacija o
radu kolege Cija se praksa promatra trebalo temeljiti na sukonstruktivistickoj paradigmi
(Knight 1996, prema Sagud, 2006), odnosno dobivanju informacija iz konkretne

situacije, koje ée kasnije utjecati na planiranje buduéih akcija nastavnika (Sagud, 2006).

Medusobna suradnja doprinosi participativnom, dijaloSkom pristupu refleksivnoj praksi,
Sto autor Ghaye (2000) naziva ,,reflektiraju¢im razgovorom*. Reflektiraju¢a praksa kao
socijalna kritika usmjerava pozornost na $iri kulturni, diskurzivni 1 politicki kontekst
(Finlay, 2008). Na tome tragu, Gay i Kirkland (2003) samorefleksiju i kulturnu kriticku
svijest nastavnika smatraju imperativom stvaranja obrazovnih moguénosti svih ucenika.
Oni ukljucuju detaljnu analizu 1 pazljivo pracenje osobnih uvjerenja, stavova i

ponasanja o vrijednostima kulturnih raznolikosti.

Bezinovi¢ 1 sur. (2012) navode opce ciljeve kolegijalnog opazanja nastavnog procesa,
koji ukljucuju isticanje potrebe kvalitetnog obrazovanja za sve, pruzanje podrSke
nastavnicima u osobnom i profesionalnom razvoju kroz poticanje dijaloga i
konstruktivnih rasprava te medusobnu razmjenu iskustava. NaglaSava se i ohrabrivanje
nastavnika da provode refleksiju, prepoznavanje kvalitetnih akcija te priprema za

potencijalno vanjsko vrednovanje njihova rada.

Kako bi se navedeni ciljevi ostvarili, potrebno je poticati okruzenje u kojemu osoba
moze naglas artikulirati svoja razmisljanja pred otvorenom, neosuduju¢om publikom
(Tarrant, 2013). Takoder, nuzno je uspostaviti pozitivan odnos kroz pruzanje povratnih
informacija na pozitivan 1 podrZzavajuci nacin (Bezinovi¢ 1 sur., 2012) te empatiju u
okruzenju gdje sudionici otvoreno i iskreno iznose svoja promisljanja i ideje u svrhu

poboljsanja odgojno—obrazovnog procesa (Tarrant, 2013).

4.3.Tehnike refleksivne prakse
U tradicionalnom se istrazivanju nastavnik nalazi izvan podru¢ja koje se proucava
(Markowitz, 2011) ili je korisnik rezultata istrazivanja, koje najée$¢e provode

profesionalni istrazivaéi. S druge strane, u suvremenoj $koli usmjerenoj na promjene,
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nastavnici vise ne mogu biti izvan procesa koji se proucava, veé¢ trebaju postati aktivni
sudionici u procesu istraZivanja (Bognar, 2006). S ciljem poboljSanja odgojno—
obrazovnog procesa, autori Baucal i sur. (2013) navode sljedece tehnike refleksije:
pisanje dnevnika, pruzanje savjeta, provodenje akcijskih istrazivanja, analizu snimljenih
situacija i vlastitih iskustava, proucavanje literature, razgovor s ucenicima te dijeljenje

iskustava s kolegama.

U narednim ¢e poglavljima biti detaljno opisane one tehnike koje su relevantne za ovaj
rad, Sto ukljucuje provodenje akcijskih istrazivanja, dijeljenje iskustava s kolegama kroz
supervizijske susrete, pisanje dnevnic¢kih zapisa te davanje savjeta u sklopu svih

navedenih.

4.3.1. Akcijsko istrazivanje

Buri¢ i1 Slunjski (2014) isticu kako u kontekstu refleksivne prakse posebnu vaznost
imaju akcijska istrazivanja. Ona oznaavaju istodobno istrazivanje i mijenjanje
odgojno—obrazovne prakse, koja standardizirane, usvojene i ,,mehani¢ke intervencije
usmjerene napredovanju prakse zamjenjuje istrazivackim i reflektivnim umijeéima
nastavnika (Cohen, 2007, prema Buri¢ i Slunjski, 2014). Markowitz (2011) akcijskog
istrazivaca smatra stru¢njakom koji vodi proces ucenja, bilo u razrednom okruZenju ili
opc¢enito u Skoli koja je predmet istrazivanja. Glavni cilj akcijskog istrazivaca je
unaprijediti vlastito djelovanje u nastavnom procesu. Zajedni¢ka karakteristika svih
akcijskih istrazivanja je usmjerenost na obrazovno pitanje ili problem s kojim se
nastavnik susreo. Takoder, autor navodi i ostala obiljezja ovih istrazivanja, a to su
povezanost nastavnikova problema s procesom ucenja i poucavanja, motiviranost i volja
istrazivaca, sposobnost samostalnog provodenja istrazivanja te sposobnost promisljanja

o kratkoro¢nim i dugoro¢nim posljedicama (Sagor, 2000).

Akcijska se istrazivanja prema Sagor (2000) uvijek provode kroz 7, medusobno

povezanih i cikli¢nih koraka, koji ukljucuju:

1. Odabir fokusa odnosi se na identificiranje teme koju je potrebno odrediti s
istraziva¢em nastavnikom ili timom akcijskih istrazivaca (Sagor, 2000).
2. Pojasnjavanje teorija ukljuCuje prepoznavanje vrijednosti, uvjerenja i teorijskih

perspektiva koje nastavnici povezuju s vlastitim fokusom (Sagor, 2000).
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3. Utvrdivanje istrazivackih pitanja na nacin da istraziva¢ osmisli dva do Cetiri
pitanja koja seZu u srZ problema. Na pocetku se nastoji do¢i do svih faktora koje
¢e prakticari istrazivati, a potom osobnom analizom odabiru ona koja smatraju
najvaznijima za rjeSavanje problema (Markowitz, 2011).

4. Prikupljanje podataka slijedi nakon utvrdivanja istrazivackih pitanja i odredenja
izvora koje Ce istrazivac koristiti. Navedene informacije postaju podaci kada se
mogu Koristiti za odredeno istrazivanje (Markowitz, 2011).

5. Analiza podataka odnosi se na argumentiranje podataka i Sto oni znace za
istrazivac¢a. Nadalje, istraziva¢ moze zamoliti druge kolege da komentiraju
analizu $to doprinosi razmjeni ideja (Bognar, 2006).

6. Izvjestavanje o rezultatima 0dnosi se na izvjeStavanje sudionika i1 svih
zainteresiranih za provedeno istrazivanje. Vazno je naglasiti da se rezultati
odredenog modela ne mogu generalizirati za druge ciljane skupine, ali metode 1
strategije je moguce koristiti u drugim podru¢jima (Markowitz, 2011).

7. Poduzimanje prikladne akcije ili planiranje akcije vrlo je poznato svim
nastavnicima. Svakim otkrivenim podacima o0 poucavanju ili uéenju ucéenika,
nastavnik razvija samopouzdanje i profesionalnu mudrost za daljnje djelovanje
(Sagor, 2000).

lako je svrha veline obrazovnih istrazivanja neSto otkriti, glavni cilj akcijskog
istrazivanja je poboljsati situaciju, odnosno sebe, vlastitu praksu i okruzenje u kojemu
osoba djeluje (Cain, 2011). Noffke (2009, prema Cain, 2011) navodi 3 dimenzije
akcijskog istrazivanja, a to su osobna kojoj je svrha mijenjati sebe, profesionalna
usmjerena ka mijenjanju vlastite prakse te politicka koja zajednicu nastoji uciniti
pravednijom i racionalnijom. Osim navedenih ciljeva, autor Cain (2011) isti¢e i razvoj
refleksivne i kriticke zajednice praktiCara istrazivaca. Akcijska istrazivanja najceSce
podrazumijevaju okupljanje zajednice nastavnika koji pokrecu vlastito istrazivanje i

zajedno raspravljaju o njemu, o ¢emu ¢e vise rijeci biti u sljede¢em poglavlju.

4.3.2. Supervizijski susreti
Suvremeni obrazovni izazovi proizlaze iz stalnih promjena u uvjetima rada i sve vecih
ocekivanja zajednice, kao i ostalih sudionika odgojno-obrazovnog procesa. Kako bi se

oni osigurali, nuzno je uspostaviti kvalitetnu profesionalnu komunikaciju i ugodno
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radno okruzenje te poticati timski rad. Stoga, supervizijski susreti privlace sve vise
pozornosti (Ajdukovi¢ i sur., 2017) te postaju najprimjenjivaniji oblik rada u svijetu koji
omogucuje stjecanje znanja na temelju vlastita iskustva (Igri¢ i sur., 2015). Odnose se
na promis$ljanje starih ideja (Garubo i Rothstein, 1998), iskustva i dozivljaja koji se
analiziraju s obzirom na razli¢ite moguénosti razumijevanja i tumacenja (Tatschl, 2009).
Supervizijski susreti definiraju se kao situacijsko ucenje koje doprinosi supervizoru i
sudionicima supervizijskih susreta (supervizantima). Vazno je istaknuti da supervizori
uglavnom nemaju rjeSenje za odredeni problem, ve¢ pruzanjem podrske i1 prijenosom
znanja nastavnicima olaksavaju dolazak do odgovarajuceg rjesenja (Kusturin, 2011).
Osim metakognitivne komponente koja se odnosi na razmisljanje o vlastitom procesu
misljenja, refleksija u supervizijskim susretima ukljucuje i emocionalnu komponentu te
analizu ponaSanja, odluka i posljedica vlastitog djelovanja u odredenom kontekstu

(Ajdukovi¢ i sur., 2017).

Sudionici takvih susreta su refleksivni prakticari, sposobni smjestiti se u kontekst
odredene situacije 1 usmjeriti vlastito znanje u nacine vlastitoga djelovanja (Tuda-
Druzinec, 2011). Supervizijski susreti kroz poticanje rasprave i analizu odredene
situacije te donoSenje potencijalnog rjeSenja problema, doprinose podjednako
supervizoru i supervizantu. Uloga supervizora vezana je za pruZzanje podrske
supervizantima, prijenos teorijskih znanja i kompetencija, uvodenje u profesiju, razvoj
eticke svijesti 1 osjetljivosti te sposobnosti koriStenja intuicije u prakti¢cnom djelovanju
(Carroll, 2010). S druge strane, ovaj oblik ucenja supervizantima omogucuje da uoce i
uvaze razlicite stilove ucenja, razumiju grupnu dinamiku, prate i vrednuju individualni i
grupni rad, analiziraju postupke i okolnosti te donose djelotvorne odluke. Takoder,
vazno je samoprocjenom uvidjeti vlastite dobre i loSe strane, raspolagati osobnim
resursima, razvijati odgovornost za djelovanje te prepoznati svoje i tude granice

odgovornosti, kao 1 zastupati sebe posStujuci druge sudionike. (Igri¢ i sur., 2015).

Garubo 1 Rothstein (1998) navode 3 kategorije organizacije 1 evaluacije podrzavajuce

supervizije:

e Informacije. Supervizori koriste individualne i grupne sastanke kako bi iz prve

ruke saznali Sto se dogada u ucionici. Vazno je da se supervizija provodi u
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fazama u okruzenju koje karakterizira odnos povjerenja i medusobnog
uvaZavanja.

e Identifikacija i upravljanje problemima. S obzirom da je cilj podrzavajuceg
nadzora postavljanje nastavnika u srediSte vlastitog ciklusa uocavanja i
rjeSavanja problema, moze se organizirati oko metoda psiholoskog istrazivanja
Ega. Na taj se nacin potic¢e nastavnike da premjeste emocionalne i impulzivne
energije u podrucje jezika, gdje ego nad njima moze vrsiti nadzorne funkcije.

e Trajne i sveukupne povratne informacije. Vazno je kontinuirano provodenje
supervizijskih susreta te davanje povratnih informacija kako bi supervizanti i
supervizori utvrdili koje metode i nacini ponaSanja pomazu, a koje je potrebno

dalje analizirati i mijenjati.

IstiCe se vaznost supervizijskih susreta jer oni, za razliku od tematskih dodatnih
edukacija, stru¢nog usavrSavanja ili savjetovanja, nude izravnu pomoc¢ i podrsku u
rjeSavanju konkretnih problema koje na supervizijske susrete donose njeni ¢lanovi
(Igri¢ i sur., 2015).

4.3.3. Refleksivni dnevnik

Autori Wallin i Adawi (2017) refleksivni dnevnik smatraju jednim od najvaznijih
tehnika za provodenje refleksivne prakse. On se, prema Nehyba i sur. (2018) definira
kao polustrukturirani alat koji nastavnike pocetnike osvjestava o njihovom djelovanju,
slabijim stranama te moguc¢em napretku. Nastavnik tijekom odgojno-obrazovnog
procesa biljezi odredena zapazanja u dnevnik. O njima kasnije razgovara s ostalim
nastavnicima i mentorima, najé¢e$¢e na supervizijskim susretima. U pedagoskoj struci
refleksivni dnevnik oznacava osobni dnevnik, koji predstavlja pristup ili strategiju
refleksivnog poucavanja. Polazi se od pretpostavke da je nastavnik refleksivni prakticar
koji je sposoban promisljeno pratiti promjene u procesu odgoja i obrazovanja i na njih

prikladno reagirati (Cenci¢, 2011, prema Kukanja Gabrijel¢i¢, 2016).
McNiff (1996, prema Bognar 2006) navodi da refleksivni dnevnik moze posluziti za:

e Vremenski slijed dogadaja. Potrebno je, uz svaku biljeSku, zapisati datum

vrijeme i1 kontekst dogadaja koji se proucava
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e llustracije. Doprinose dubljem razumijevanju dogadaja kako bi se ¢itatelj mogao
uzivjeti u dogadaj

e lzvor podataka koji su potrebni za analizu

e Prikaz napredovanja. Predlaze se da istraziva¢ zapisuje uspjesne i neuspjesne

aktivnosti

Bognar (2006) ulogu refleksivnih dnevnika vidi u prikupljanju podataka kako bi
nastavnik mogao vise puta prouciti odredenu situaciju, interpretirati podatke te provesti
evaluaciju vlastitog djelovanja s ciljem mijenjanja. Tijekom zapisivanja biljezaka u
refleksivni dnevnik, pojedinac se susrece s tri izazova. Oni se odnose na nepravilnu
upotrebu, odnosno neredovito koriStenje ili pak koriStenje nedovoljno brzo nakon
predavanja, §t0 ima negativnu konotaciju za unaprjedenje vlastite prakse. Razlog tome
je Sto su pojedinci, koji nisu neposredno nakon situacije zapisivali biljeske, uglavnom
izostavili bitne detalje ili u potpunosti odustali od naknadnog vodenja dnevnika.
Nadalje, autori navode sukob s drugim alatima refleksije, na primjer neki tecajevi
zahtijevaju tjedna izvje$¢a, pa nhastavnici ne znaju Sto zapisati u dnevnik, a Sto u
izvjestaj. Posljednji se izazov 0dnosi na koristenje dnevnika neprilagodenog pojedinim
predmetima §to za posljedicu ima povremeno i neu¢inkovito koristenje istoga (Nehyba i

sur., 2018).

Koristenjem navedenih tehnika u refleksivnoj praksi nastavnika, omogucuje se
unaprjedenje kvalitete odgojno—obrazovne prakse (Bila¢, 2015). S ciljem osobnog i
profesionalnog razvoja, pojedinac treba djelovati kao refleksivni prakticar te u
pozitivnom okruzenju gdje vlada otvorena, iskrena i dvosmjerna komunikacija, s
drugim kolegama dijeliti vlastita iskustva, ¢ijom se analizom promislja o alternativnim
rjeSenjima odredene situacije ili problema (Sagud, 2006). Naime, promisljanje o
Vlastitom 1 tudem djelovanju vodi ka emancipaciji, koja oznacava zajednic¢ko, sustavno
djelovanje istrazivaca i prakticara u kojem je prakti¢ar subjekt istrazivanja te Stvara
nova teorijska znanja i doprinosi kvalitetnijoj odgojno—obrazovnoj praksi (Elliott, 1998,

prema Buri¢ i Slunjski, 2014)
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5. Empirijsko istrazivanje

5.1. Problem i cilj istrazivanja

Dolaskom izbjeglica u novu sredinu, lokalna zajednica i odgojno—obrazovna ustanova
suocene su s izazovima koji se odnose na razumijevanje, prihvac¢anje i1 ukljucivanje
izbjeglica u novu sredinu (Koehler i Schneider, 2019) te pruzanje podrske istima kako
bi se osjecali sigurnima i prihva¢enima u zemlji primateljici (OECD, 2019). Iako je
kvaliteta odnosa odgojno—obrazovnih djelatnika prema u¢enicima izbjeglicama vazna za
uspjesnost integracije ucenika izbjeglica, proveden je ograni¢en broj istraZivanja koja su
se bavila ovom tematikom. Na tome tragu, potrebno je navesti radove koji se odnose na
podrsku izbjeglicama u novoj sredini opéenito, neovisno o dobi, spolu, nacionalnosti,
stupnju obrazovanja ili nekom drugom obiljezju (Ager, Strang, 2004; Cheung,

Phillimore, 2017; Riza i sur., 2020).

Posljednjih su godina, uglavnom nakon izbjeglicke krize, izdani radovi koji se odnose
na iskustva nastavnika u radu s ucenicima izbjeglicama (Nagasa, 2014; Kovinthan,
2016; Pirker, Garmaz, 2019; Soylu, Kaysili, Sever, 2020;) te u manjem opsegu oni koji
su usmjereni na pruzanje podrSke istima unutar ustanove odgoja i obrazovanja (Hek,
2005; Ferfolja, Vickers, 2010; Stewart, 2011). Sinclair (2001, prema Kovinthan, 2016)
obrazovanje navodi kao kljuni aspekt socijalne i emocionalne rehabilitacije i
ozdravljenja ucenika koji su suoceni s traumatskim iskustvima. U odgojno—obrazovnoj
ustanovi podrSka ucenicima izbjeglicama manifestira se u prepoznavanju traumatskih
stresora 1 pruzanju psiholoske podrske (Pastoor, 2015; Baily, 2017; Baker i sur., 2019;
Baak i sur., 2020) te u oblicima ucenja jezika zemlje primateljice (Cranitch, 2010) Kkoji
doprinose socijalizaciji s vrSnjacima i drugim sudionicima zajednice (Davies i sur.,
2017; Liamputtong, Kurban, 2018; Stavropoulos, Vlachava, 2019). Autori Sidhu i
Christie (2004) navode kako su iskustva u¢enika izbjeglica u $koli uspjesnija ako im se
pruzi jezi¢na potpora, savjetovanje s ciljem suzbijanja trauma te pomo¢ u odnosima

unutar zajednice.

Kako bi se ostvarili navedeni oblici podrSke u€enicima izbjeglicama, nuzno je mijenjati
metode i postupke djelovanja djelatnika u sustavu odgoja i obrazovanja. Naime, nacin
djelovanja nastavnika koji se smatrao prihvaéenim u tradicionalnim odgojno—

obrazovnim sustavima, a odnosio se na mehanic¢ko i nekriticko djelovanje nastavnika
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(Vidovi¢ i Vlahovié Steti¢, 2007), zamjenjuje se aktivnim, refleksivnim i promisljenim
djelovanjem u suvremenim odgojno—obrazovnim ustanovama (Sagud, 2006). Na tome
tragu, potrebno je istaknuti istrazivanja o vaznosti refleksivnosti za osobni i
profesionalni razvoj nastavnika (Baird i sur., 1991; Wood, Bennett, 2000; Fazio, 2009;
Msila, 2013; Nufiez Pardo).

Proveden je mali broj radova koji se odnose na ulogu refleksivnosti u pruzanju podrske
izbjeglicama (Brooks, 2019), dok nema gotovo nikakvih informacija o ulozi

refleksivnosti u pruzanju odgojno—obrazovne podrske uc¢enicima izbjeglicama.

Istrazivanja koja se odnose na pruzanje podrSke izbjeglicama u Republici Hrvatskoj
gotovo nema, a informacije o istima pronadene su u radovima (Jurkovi¢, 2018) 1
Ajdukovi¢ 1 sur. (2019). Jurkovi¢ (2018) u istrazivanju je proucavala koje oblike
podrske izbjeglice smatraju nuznima u procesu integracije u novoj sredini. Ajdukovi¢ i
sur. (2019) istrazivali su, izmedu ostalog, potrebe lokalnih i podrucnih samouprava u
procesu integracije izbjeglica kojima je odobrena medunarodna zaStita u Republici
Hrvatskoj. Nadalje, o istrazivanjima vezanim uz pruzanje odgojno—obrazovne podrske u
hrvatskom kontekstu ima ograni¢en broj informacija, a razlog tome je nedovoljna
istraZzenost ove teme. Informacije kojima raspolazemo odnose se na istrazivanje Centra
za mirovne studije (2017), koji je imao vise ciljeva, a jedan od njih odnosio se na
kvalitetu i oblike podrSske potrebne za integraciju ucenika izbjeglica u odgojno-

obrazovni proces zemlje primateljice.

S obzirom da tematika uloge refleksivnosti u pruzanju odgojno—obrazovne podrske
ucenicima izbjeglicama gotovo uopce nije istrazena, cilj je ovoga istrazivanja ispitati
ulogu refleksivnosti u pruzanju neposredne odgojno—obrazovne podrSske ucenicima
izbjeglicama. U skladu s navedenim ciljem istraZivanja postavljena su sljedeca

istrazivacka pitanja:

1. Kako sudionici istrazivanja vide ulogu refleksivnosti u pruzanju
odgojno—obrazovne podrSske ucenicima opcenito, a kako specificno u

radu s u€enicima izbjeglicama?
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2. Koje su prednosti, a koji nedostaci koristenja refleksivnih dnevnika kao
refleksivne tehnike u procesu pruzanja odgojno—obrazovne podrske
ucenicima izbjeglicama?

3. Koje prednosti, a koje nedostatke supervizijskih susreta kao sastavnog
dijela procesa pruzanja 0dgojno-obrazovne podrske ucéenicima
izbjeglicama sudionici istrazivanja mogu izdvojiti?

4. Sto je najvaznije $to su sudionici istrazivanja nauéili iz vlastite prakse

pruzanja odgojno-obrazovne podrSke ucenicima izbjeglicama?

5.2. Nacin provodenja istrazivanja

Prije provodenja samog istraZivanja, Povjerenstvu za eti¢énost u pedagogijskim
istrazivanjima predan je Obrazac za prijavu istrazivanja, Informacijski letak te
Suglasnost za sudjelovanje u istome. Nakon §to je Povjerenstvo odobrilo navedene
dokumente, na Facebook drustvenoj mrezi u grupi studenata pedagogije, koji su 2019.
godine slusali kolegije Osnove interkulturne pedagogije te Interkulturalizam i
obrazovanje objavljene su osnovne informacije o samom istrazivanju. Izmedu ostalog,
navedena je i mail adresa gdje su se zainteresirani studenti javljali oko daljnjih
informacija. Zelju za sudjelovanjem iskazalo je 10 sudionika kojima su podijeljene
Suglasnosti za sudjelovanje u istome (Prilog 1) kako bi poblize razumjeli osnovne
informacije o istrazivanju. Suglasnost za sudjelovanje u istrazivanju poslana je
sudionicima na mail adresu te su zamoljeni da istu potpiSu i posalju povratno na moju
mail adresu. Uvidom u navedenu suglasnost, sudionicima istrazivanja pojasnjen je cilj,
svrha, postupci istraZivanja, trajanje i nacin provodenja fokus grupe, kao i moguénost
odustajanja u bilo kojem trenutku bez pojas$njavanja razloga odustajanja. Nadalje,
sudionicima istraZivanja zajamcena je potpuna povjerljivost podataka (Richards i
Schwartz, 2002, prema Corkalo Biruski, 2013). Takoder, sudionici istrazivanja
upozoreni su da moraju oprezno opisivati ucenike o kojima ¢e govoriti jer, ukoliko
ponude previSe identifikacijskih elemenata, moze do¢i do toga da se oni sami
prepoznaju il ih prepozna netko drugi iz okoline, Skole ili slicno. Sudionici istrazivanja
obavijeSteni su da ¢e se intervju snimati 1 da ¢e snimka biti dostupna iskljucivo autorici
istrazivanja (Daly, 2007). Sudionici istrazivanja upoznati su s informacijom da ¢e se
snimke obrisati nakon §to se potrebni podaci transkribiraju. Nakon §to su proucili

Suglasnost za sudjelovanje u istraZivanju, sudionici su potvrdili da razumiju i
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prihvac¢aju naputke te pristali na sudjelovanje. 10 sudionika koji su prijavljeni za
istraZivanje podijeljeno je u dvije fokus grupe, $to je ovisilo isklju¢ivo o terminu
istrazivanja koji je sudionicima viSe odgovarao. Istrazivanje je zbog pandemije COVID-
19 provedeno online, putem drustvene mreze Skype u svibnju 2021. godine. Na kraju
istrazivanja, sudionicima je zahvaljeno na trudu i vremenu koje su izdvojili te im je

ponovljena mail adresa na kojoj mogu zatraziti uvid u rezultate istrazivanja.

5.3. Eticki aspekti istrazivanja

Priprema istrazivanja, kao i cjelokupni tijek provodenja istoga, postavljaju pred
istrazivaca izazov kojim nastoji uravnoteZiti dva eticka nacela. Ona se odnose na
nenanosenje Stete 1 promicanje dobrobiti sudionika istraZzivanja te mogucénost prosirenja
znanja koje moze pridonijeti zajednici i drustvu u cjelini (Corkalo Biruski, 2013).
Ravnoteza navedenih eti¢kih nacela i njihovo postizanje uvelike ovisi o ulozi istrazivaca
u kvalitativnom istrazivanju. Njegova uloga nije jednosmjerna, ve¢ je on istovremeno i
instrument 1 objekt istrazivanja jer sudionici aktivno opazaju njegovu interakciju,

ponasanja, identitet, vrijednosti i ostala obiljezja.

Ovo je istrazivanje izlozeno odredenim etickim izazovima iz razloga $to su izravni i
neizravni sudionici istrazivanja osobe s kojima je istrazivaCica suradivala tijekom
studija. Naime, izravni sudionici istrazivanja su kolege i kolegice s kojima je
istrazivacica sudjelovala u procesu pruzanja odgojno-obrazovne podrske ucenicima
izbjeglicama, dok su neizravni sudionici profesorice s fakulteta, izvoditeljice kolegija u
sklopu kojih je organizirana praksa podrSske ucenicima izbjeglicama. Stoga ovo
istrazivanje moze imati snazne implikacije na medusobne odnose sudionika istrazivanja,
sudionika istrazivanja 1 istrazivacice, sudionika istrazivanja i profesorica te istrazivacice
i profesorica. Razlog tome je §to se istrazivanje provelo u kontekstu u kojemu u kojemu
se istovremeno nalazim u ulozi studentice i istrazivadice, dok su sudionici bivsi i
sadasnji studenti/studentice koji su sudjelovali u procesu pruzanja odgojno-obrazovne
podrske uéenicima izbjeglicama. Orb i sur. (2000, prema Corkalo Biruski, 2013) navode
kako kvaliteta odnosa istrazivaca i sudionika istrazivanja moze imati velik utjecaj na
pristup informacijama. Medutim, McGinn (2008, prema Corkalo Biruski, 2013)
naglaSava kako prisan odnos sa sudionicima istraZivanja ne podrazumijeva i bolji

istrazivacki odnos, niti bolje istrazivanje. Odnos istrazivaca i sudionika temelji se na
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nacelu postivanja autonomije sudionika, dobrobiti i nenanoSenja Stete te nacelu
pravednosti (Beauchamp i Childress, 2001; Smith, 2005; Hewitt, 2007; sve prema
Corkalo Biruski, 2013). Nadalje, prisan odnos sa sudionicima istraZivanja moZe utjecati
na ,,istrazivacku neutralnost® prilikom provodenja istrazivanja te je potrebno konstantno
propitivanje pozicije sebe i drugoga. Upravo iz razloga Sto su u ovome istrazivanju
sudionici poznati kontakti, nemoguce je izbje¢i povijest medusobnih odnosa
istrazivacice 1 ispitanika, koja moZze imati implikacije na buducu prihvacenost u
zajednici. Na navedene se izazove potrebno, koliko je moguce, unaprijed pripremiti i u
skladu s valjanosti istrazivanja promisljati. Prilikom istrazivanja istraziva¢ ne smije
iznositi vlastiti vrijednosni sud jer time moze ugroziti valjanost istrazivanja. Medutim, u
kvalitativnom istrazivanju je potrebno priznati utjecaj subjektivnosti i imati je na umu

prilikom djelovanja (Corkalo Biruski, 2013).

Prije provodenja samog istrazivanja pronalaskom i proucavanjem literature postavila
sam eticke kriterije kojih sam se u samom istraZzivanju pridrzavala kako bih bila
nepristrana u razgovoru sa sudionicima. Poznavanje sudionika istrazivanja, koji su bili
poprilicno opusteni i otvoreni, doprinijelo je ugodnoj atmosferi. Upravo zbog toga $to
se oni medusobno poznaju, primijetila sam da postoji odredena hijerarhija prilikom
pruzanja odgovora. Naime, jedna sudionica je na prvih nekoliko pitanja odgovarala prva
i dominirala u po¢etnom periodu fokus grupe, pa se u narednim pitanjima pokusalo
potaknuti druge sudionike, koji su bili povuceniji, da se ukljuce. Tijekom istrazivanja
nastojalo se svim sudionicima omogudéiti da iznesu svoje razmisljanje i stavove o
odredenom pitanju te potpitanjima potaknuti da dublje promisle o odredenom problemu.
Istrazivacku neutralnost nije bilo jednostavno posti¢i, medutim nastojala sam biti
pravedna, ne postavljati pitanja koja impliciraju odgovor te omoguciti svima potrebno

vrijeme za razmisljanje i iznoSenje odgovora.

5.4. Uzorak

Uzorak ispitanika u ovom istrazivanju €inili su bivsi 1 sadasnji studenti/ce pedagogije na
Filozofskom fakultetu Sveucilista u Zagrebu, Kkoji su tijekom drugoga semestra
diplomskoga studija 2019. godine pohadali kolegije Osnove interkulturne pedagogije te
Interkulturalizam i obrazovanje. Seminarska nastava iz tih dvaju kolegija odrzavala se u

jednoj zagrebackoj osnovnoj skoli, u kojoj su studenti/studentice provodili razliCite
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oblike podrske ucenicima izbjeglicama. U tome je procesu refleksivnost imala bitnu
ulogu, u obliku refleksivnih dnevnika i supervizijskih susreta. Sudionici istraZivanja
¢ine namjerni, prigodni uzorak jer je uvjet sudjelovanja u istrazivanju bio da su
sudionici pohadali navedene kolegije, da su tijekom prakse bili asistenti ucenicima
izbjeglicama te da dobrovoljno pristaju na sudjelovanje. Uzorak je odabran namjerno i
svrsishodno iz razloga Sto raspolaze brojnim informacijama te omoguc¢ava dublji uvid u

razumijevanje i spoznaju odredenog problema ili fenomena (Milas, 2005).

9.5. Postupci i instrumenti istraZivanja

U skladu s postavljenim ciljem istraZivanja koriSten je kvalitativan pristup. Takvim se
pristupom nastoji ste¢i dublji uvid u shvacanje odredene pojave te direktno citirati
vlastito iskustvo sudionika istraZzivanja (Bognar, 2000). Za razliku od kvantitativnoga,
ovaj pristup istrazivanja pociva na paradigmi razumijevanja koja tezi subjektivnosti te
omogucuje potpuniju i detaljniju interpretaciju odredene pojave ili fenomena koja se
temelji na brojnim informacijama sudionika istrazivanja (Dubovicki i sur., 2018).
Podaci su prikupljeni provodenjem fokus grupe, odnosno grupnog intervjua unutar
kojeg sudionici i moderator ostvaruju medusobnu interakciju u periodu od 90-120
minuta (Paradzik i sur., 2018). Naime, fokus grupom nastoji se potaknuti promisljanje i
dubinska diskusija, kojom ¢e se istraziti stavovi, iskustva ili vrijednosti sudionika u
okviru odredene teme (Skoko i Benkovi¢, 2009), prema unaprijed definiranom
protokolu, kreiranom u skladu s ciljem istrazivanja (Paradzik i sur., 2018). Vazno je
naglasiti da ne postoji to¢no odreden broj sudionika u fokus grupi, pa Halmi (2005)
navodi kako je bi u fokus grupi trebalo sudjelovati 4-8 sudionika, dok Skoko i Benkovi¢
(2009) smatraju da je optimalan broj sudionika 8+/-2 jer takva grupa omoguéuje
svakom sudioniku da iznese svoje misljenje, dok se s druge strane ostavlja prostora za

razvoj grupne dinamike.

5.6. Obrada podataka

Nakon provodenja istrazivanja i transkripcije, izvedena je deskriptivna analiza
podataka, ¢iji je cilj omoguciti znanje i razumijevanje fenomena koji se istrazuje
(Downe-Wamboldt, 1992, prema Hsieh i Shannon, 2005). Takva se analiza podataka
sastoji od tri koraka: sazimanje podataka, kodiranje te provjera zakljucka (Hseih i

Shannon, 2005). Osnovni postupak kodiranja u analizi podataka odnosi se na
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organiziranje velikih koli¢ina teksta u manje kategorije sadrzaja (Weber, 1990, prema
Hseih i Shannon, 2005). Analiza podataka zapocela je transkribiranjem audiozapisa te
detaljnim proucavanjem podataka nastalih tijekom provodenja istraZivanja, odnosno
fokus grupe. Nadalje, na temelju dobivenih podataka, odredeni su kodovi kojima je
pridruzena frekvencija sudionika ¢iji odgovori pripadaju istom kodu. Dobiveni su se
kodovi dodijelili unaprijed odredenim temama i kategorijama. Analiza i interpretacija

rezultata istrazivanja prikazane su u sljede¢em poglavlju.
5.7. Analiza rezultata i rasprava

5.7.1. Refleksivnost u sustavu odgoja i obrazovanja
lako se posljednjih godina sve viSe naglasava potreba za promisljanjem o vlastitom
djelovanju u sustavu odgoja i obrazovanja, ona se i dalje u praksi ne provodi na
adekvatan nacin. Na samom pocetku istraZivanja nastojalo se razumjeti na koji nacin
sudionici istrazivanja odreduju refleksivnost, na $to su ispitanici ponudili sli¢ne
odgovore, uglavnom navodeci proces promisljanja o proSlim dogadajima s ciljem
unaprjedenja buduce prakse (1a, 1c, 1d, 2a, 2b, 2d). Osim toga, refleksivnost promatraju
kao moguénost uvidanja pogresSaka (le), suocavanje s problemima (2d), analiziranje i
zakljuc€ivanje na temelju prakse (1b). Navedeni podaci mogu se usporediti s definicijom
autora Reynolds i Vince (2004), koji refleksivnost smatraju procesom unutar kojega
pojedinac promislja o odredenoj situaciji, povezujuéi misli i svijest izmedu ideja i

iskustava, analiziraju¢i proslo djelovanje s ciljem mijenjanja buducéega.

Sudionica (1d) u odredenju refleksivnosti dodaje kako je moguce refleksivno

promisljati o vlastitim ili tudim iskustvima.

Glavni cilj refleksivnosti je poboljsavanje nekih praksi ili uvidanje nekih

pogresaka kod nasih ili tudih postupaka, radnji ili iskustva. (1d)

Na pitanje zaSto se refleksivnost danas navodi jednom od kljucnih dispozicija
pedagoskog djelovanja sudionik (1e) navodi kako se danas, u odnosu na tradicionalno
djelovanje, naglasava individualan pristup svakom uceniku s obzirom na njegove
Sposobnosti i mogucnosti (le) te kulturu, sustave vrijednosti i pozadinu kako bi svi
imali jednake obrazovne Sanse (1d). Sudionica (lc) navodi osvjeStavanje vlastitih

slabijih strana i podizanje djelovanja na viSu razinu.
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...ne mozemo samo raditi da bi radili, cisto da ispunjavamo neki zadatak nego
promisliti o tome $to radimo krivo kako bi buduce aktivnosti bile smisleno i

promisljeno provodene. (1C)

Nadalje, istice se vremenski odmak od situacije i objektivnija pozicija nastavnika (1c),
mijenjanje naucenih obrazaca ponaSanja (2d), spremnost djelovanja u izazovnim

situacijama (2c).

Promatranje refleksivnosti sredstvom za poboljsanje prakse istaknuli su sudionici (1f,
2a), Sto potvrduje i Shandomo (2010) naglasavajuéi kako se koncept refleksivnog

djelovanja fokusira na promjenu samoga razmisljanja.

Sudionica (2d ) transformaciju nastavnika i njegovog djelovanja percipira Klju¢nima u

radu suvremenog odgojno—obrazovnog djelatnika.

Mislim da refleksivnost u sebi sadrzi velik potencijal za transformaciju sebe i
onoga u cemu jesmo trenutno, znaci nekakvih odnosa, kulture, konteksta i
slicno i da onda kroz tu refleksivnost tezimo da postanemo nesto sto Zelimo.
To je vazna dispozicija jer je to jedini nacin na koji moZemo sustavno
proucavati vlastitu praksu i nacine na koje se odnosimo prema drugima i

nacine na koji nam nekakav kontekst uvjetuje kako mi djelujemo. (2d)

Upitani kako vide ulogu refleksivnosti u svakodnevnom radu odgojno—obrazovnih
djelatnika, samo je dvoje sudionika (1b, 1e) odgovorilo da je ona potrebna i nuzna za

promjenu vlastite prakse.

Smatram da je svakako potrebno, ali praksa pokazuje da je to nemoguce sto se
tice recimo nastavnika u osnovnoj i srednjoj skoli zbog svih ostalih faktora..
Mislim da je njima nemoguce to vremenski i materijalno radit, a zapravo bi

trebali to raditi svakodnevno. (1b)

To potvrduju i autori Bezinovi¢ i sur. (2012) navodeci kako je svakodnevna refleksija
nuzna za ostvarenje osobnog i profesionalnog razvoja svih sudionika odgojno—
obrazovnog procesa. Oni smatraju kako je uglavnom nemoguée odgovoriti na
svakodnevne izazovne situacije bez kontinuirane i sustavne samorefleksije ili

kolegijalnog opaZzanja nastave. Vaznost svakodnevne refleksije isti¢e i autorica Sagud
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(2006), naglasavajuci kako se od nastavnika ocekuje svakodnevna evaluacija vlastite
prakse i promiSljanje o alternativnim rjeSenjima konkretne situacije. Takvo djelovanje
omogucuje prepoznavanje metoda koje vode do pozitivnih ishoda te onih koje je

potrebno zamijeniti ili poboljSati.

S takvim se misljenjem ne slaze sudionica (1f), koja svakodnevnu refleksiju smatra

nepotrebnom i iscrpnom.

Stalna refleksija ili cak svakodnevna refleksija je nemoguca, ali mozda cak i
nepotrebna, utoliko koliko izaziva onda nekakvo pretjerano preispitivanje

prakticara koji su profesionalci u svom podrucju. (1f)

Na tome tragu promislja i Cetvero sudionika, koji potrebu za refleksivnim
promisljanjem i djelovanjem vide samo u novim i izazovnim situacijama (1a, 1c, 1f,
2f).

Vazno je znati kada primijeniti, odnosno koji problem s kojim se prvi puta

suocavamo zahtjeva vise refleksije ili dublju refleksiju. (2f)

Nadalje, sudionici (2a, 2b, 2c, 2d) isticu kako refleksivnost u sustavu odgoja i

obrazovanja ponajvise ovisi o iskustvu nastavnika.

Na pocetku ces vodit svoju refleksiju stalno i poslije ce ti doslovce kroz glavu
proc¢ Sto sam mogao drugacije, pa ces poboljsat. Ali do toga se dode, ja
mislim, spontano. U duzem radu dode automatski, naravno da je potrebno

ponekad sjest i razmislit, ali dode ti instinktivno. (2b)

Iako se refleksivnost posljednjih godina naglasava, istrazivanja ukazuju da danasnji
odgojno—obrazovni djelatnici nedovoljno promisljaju o vlastitom djelovanju. Na tome
tragu, sudionici razloge neiskoriStenog potencijala refleksivnog promisljanja o vlastitoj
praksi pronalaze u neosvijeStenosti (le, 2a, 2d), navode¢i kako studenti pojedinih

fakulteta ne posjeduju dovoljno znanja o samoj refleksivnosti.

...a i tko zna tko to uci, odnosno mozda na nekim fakultetima uopce ne uce o
refleksiji i to i onda je vrlo tesko nastavnicima uéi u to kad ne znaju od kuda
treba krenuti. (2d)
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Sudionici navode i udaljavanje od sigurne zone (1c) te prilagodbu sustavu ¢iji sudionici

ne provode refleksiju (2c).

...ljudi jako tesko prihvacaju nesto sto je novo. Tako da su neki mozda potpuno
u svojoj zoni komfora i smatraju da ono Sto rade je predobro da bi uopce itko u
to trebao intervenirati, pa tako i oni sami ne bi trebali preispitivati kvalitetu

svojeg rada. (1c)

Jedna je sudionica (2d) istaknula izostanak motivacije, §to smatra problemati¢nim jer bi
promiSljanje o vlastitom djelovanju trebalo biti intrinzi€no motivirano, ali veéini
djelatnika motivacija je odredena povecanjem place ili odredenim beneficijama na

radnom mjestu.

Nedovoljna nagrada u smislu place i nekih beneficija sto umanjuje motivaciju za

kontinuirano refleksivno djelovanje. (2d)

Tijekom istrazivanja gotovo su svi sudionici istaknuli nedostatak vremena, kao jedan od
kljuénih razloga neprovodenja refleksivnosti u sustavu odgoja i obrazovanja. Na
nedostatak vremena upudéuju i autori Pongraci¢ i Marinac (2020) te Sagud (2005) koji
navode kako odgojno—obrazovni djelatnici ne posjeduju dovoljno vremena $to

onemogucuje usvajanje i kontinuirano primjenjivanje refleksivnosti u radu s u¢enicima.

Vjerojatno u danu ili tiednu nemaju dovoljno vremena na raspolaganju za takvu
refleksiju. Znaci vjerojatno to vrijeme mozda vise moraju potrositi na neku, ne
znam, papirologiju i birokracijske stvari umjesto na neku vrstu refleksije ili

samorefleksije. (1d)

Takoder, navode kako u praksi u odgojno—obrazovnoj ustanovi nerijetko nedostaje
kriticki prijatelj ili odrZavanje supervizijskih susreta (2b), $to kod mladih
nepripremljenih nastavnika (le, 2a), koji uglavhom ne posjeduju potrebna znanja o
refleksivnosti 1 njezinom provodenju (le, 2a, 2d), moZe rezultirati zatvaranjem u sebe

(2b), izazivanjem neugode (1f), i strahom od kritike (2b, 2c).

Znaci, osim toga Sto mozda ne Zelim sudjelovati u takvim praksama jer mislim
da sve radim dobro, mislim da imam greSaka i problema, ali mi to stvara

preveliku neugodu da bih bila refleksivna. (1f)
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Autori Grubisi¢ Belina i Pitacco (2010) isti¢u vaznost kritickog prijatelja te navode
kako se on najcesce ogleda u ulozi pedagoga ili struénih suradnika, koji suraduju s
nastavnicima, ukazuju im na pogreske, daju savjete i potiCu na napredak. Naime,
navode kako u kolegijalnom opazanju nastave i kompetentni, motivirani nastavnici

medusobno mogu biti kriticki prijatelji.

Zanimalo nas je na koji na¢in sudionici istrazivanja vide ulogu refleksivnosti u radu s
ucenicima izbjeglicama. Prema misljenju sudionika istrazivanja, njena je uloga od
iznimne vaznosti (la, 1b, 2a, 2¢), potrebno ju je kontinuirano provoditi (1a, 2d) od
strane svih sudionika odgojno—obrazovnog procesa (2b) zbog specifi¢nih potreba

ucenika izbjeglica (1a).

Potrebno je provoditi cesto, Sto je meni pomoglo da shvatim da taj ucenik ima
drugacije potrebe, ne razumije toliko dobro jezik i da mu ne mogu pristupat kao
ucenicima koji nisu izbjeglice, da moram razumjeti i njihovu situaciju i njihovu
proslost ajmo reci, Sto je sve utjecalo na to da su oni ovdje, da oni ne razumiju,

da moramo polako. (1a)

Arnot i Pinson (2005) naglasavaju ulogu odgojno—obrazovnih djelatnika koji moraju
prepoznati, osvijestiti 1 uvaziti specifi¢ne potrebe ucenika izbjeglica s ciljem pruzanja

pravovremene i kvalitetne podrske u procesu njihova obrazovanja.

Nadalje, promisljanje o vlastitom djelovanju u radu s uéenicima izbjeglicama

omogucuje retrospekciju (1¢) te povezivanje cilja, svrhe i prakse (1f).

Nasli smo se svi u nekoj novoj situaciji i u trenucima je bilo jako frustrirajuce i
stresno i skroz nesto nepoznato. Tako da sam u nekim trenucima odreagirala na
Nacin na koji mozda ne bih trebala, pa mi je to omogucilo nekakvu
retrospekciju da se vratim u taj prosli moment i da se sjetim da trebam se umirit

i sjetit da je ovo nova situacija i da se trebam sna¢ na adekvatan nacin. (1c)

Sudionica (2b) dodaje kako je u radu s ucenicima izbjeglicama nuzno osvijestiti vlastite

stavove i predrasude koje mogu utjecati na odnos i rad s takvim ucenicima.

Nastavnikove predrasude prema takvim ucenicima sigurno ce utjecati na

ucenikov obrazovni proces, pa mislim da je vazno da nastavnici medusobno
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razgovaraju otvoreno kako bi osvijestili svoje stavove i neke unutrasnje

probleme i pruzili tim ucenicima bolje obrazovanje. (2b)

S ciljem osvjeStavanja vlastitih stavova i odnosa prema ucenicima izbjeglicama,
Kranjec 1 Vidovi¢ (2015) naglaSavaju stjecanje temeljnih znanja i vjeStina iz
podrucja interkulturnog obrazovanja, koje ¢e osvjeStavanjem 1 uklanjanjem

predrasuda 1 negativnih stavova doprinijeti prihva¢anju razlicitosti.

Refleksivno promisljanje i djelovanje u suvremenom, multikulturnom drustvu
sudionica (2a) smatra nuznim za odgovaranje na izazovne situacije u radu s kulturno
drugacijim ucenicima. Takvo shvacanje navodi 1 autorica Buterin (2011)
naglaSavaju¢i kako osvjeStavanje, prihvacanje i1 razumijevanje kulturno drugacijih
ucenika postaje izuzetno vazno u sustavu odgoja i obrazovanja suvremenih,

multikulturnih drustava.

...moramo biti svjesni njihove pozadine, kulture i nekakvih trauma koje su

ucenici mozda prezivjeli putujuci do nase zemlje. (2a)

Autori Gay i Kirkland (2013) u radu s kulturno drugacijim ucenicima samorefleksiju i
kulturnu kriticku svijest nastavnika smatraju temeljem stvaranja jednakih obrazovnih
mogucénosti svih ucenika. Nadalje, detaljna analiza i osvjeStavanje vlastitih stavova i
pracenje osobnih uvjerenja te prihvacanje kulturnih raznolikosti preduvjet su za rad s
ucenicima izbjeglicama. Traume s kojima su ucenici bili suoc€eni tijekom rata ili
putovanja mogu uvelike utjecati na njihov emocionalni i kognitivni razvoj. Stoga je
potrebno pruziti im odgovarajuéu podrsku kako bi se ucenicima izbjeglicama

omogucilo kvalitetno obrazovanje (Fazel i Stein, 2002).

Zanimalo nas je jesu li sudionici primjenjivali refleksiju u praksi. Na to pitanje pet
sudionika navelo je kako nisu reflektirali u samoj praksi (1a, 1b, 1c, 1d, 2b), objasnivsi
da se nisu osjecali spremnima za ,,instant rjeSenje*. Naime, takav oblik refleksije zbog
svoje nepredvidivosti pretpostavlja odredena predznanja i vjeStine nastavnika te ga

uglavnom koriste iskusniji odgojno—obrazovni djelatnici (Schon, 1983).

Sudionici (le, 1f, 2a, 2c, 2d) provodili su refleksiju u praksi i navode kako je ona

rezultirala pravovremenim odgovorom na problem (1f) te doprinijela promjeni
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ponasanja (1d), pruzanju adekvatnih rjesenja (1f), kao i ukazivanju uc¢eniku na pogreske

u konkretnoj situaciji (2c).

Jedna je sudionica (2d) navela da je primjena refleksije u praksi utjecala na sporiji

tempo rada s u¢enikom, u odnosu na rad drugih uc¢enika u razredu.

Nasla sam se u situaciji gdje nam se Zurilo i znala sam da to moramo napraviti i
ono... pokusala se smirit i shvatit da to Sto se nekom zuri ili §to uciteljica kaze
da se njoj zZuri, to ne bi trebalo bit bitno, nego bi trebalo bit bitno da ucenica
nesto nauci, da nesto sama napravi, da shvati kak se nesto radi i da se nauci

necemu, a ne da se nesto ¢im prije napravi. (2d)

Odbijanje suradnje od strane ucenika prilikom provodenja refleksije u praksi istaknula

je studentica (1e).

Zapravo smo nailazili dosta na otpor i bilo je teskoc¢a u razumijevanju i mislim
da smo ga stalnim mijenjanjem pristupa skroz zbunili, pa je odlucio da ne Zeli

nasu pomoc¢ i da ¢e dalje nastavit sam. (1€)

Na upit s kojim su se izazovima susretali prilikom refleksije tijekom prakse,sudionici
navode razli¢ite odgovore, ali najve¢u pozornost pridaju nesigurnosti (1d, 2b, 2d),
strahu od pogorSanja situacije (1d, 2b, 2c, 2d). Takoder navode i neprimjereno rjesenje
(1a), frustraciju (2c¢), otpor 1 odbijanje suradnje od strane ucenika (le), zaostajanje za

ostalim u€enicima (2a) i pozurivanje od strane nastavnika (2d).

Bilo me strah da ¢éu promjenom pristupa jos vise zbuniti ucenika s kojim sam
ionako tesko uspostavljala komunikaciju zbog njegovog loSeg poznavanja

hrvatskog. (2b)

Refleksiju o praksi provodili su svi sudionici istraZivanja te glavnim razlogom navode
predaju refleksivnih dnevnika i sudjelovanje na supervizijskim susretima kao uvjet za
prolazak kolegija. Navode 1 stjecanje znanja te vece samopouzdanje u buducem
djelovanju prilikom suocavanja s izazovnom situacijom nakon detaljnijeg analiziranja
konkretne. Schon (1983) isti¢e kako se nastavnici, pogotovo oni mladi, nerijetko nalaze

u situaciji gdje nemaju odgovor na odredeni problem, pa se odlucuju za refleksiju nakon
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prakse $to im omogucuje odmak od situacije za promisljanje o izazovnoj i novoj

situaciji.

Izazovi provodenja refleksije o praksi se uglavnom odnose na vjerojatnost da se ista
situacija nec¢e ponoviti (le, 1f), zaborav detalja situacije i konteksta u kojemu se odvila
(1b, 1f, 2c), shvacanje da je vlastito djelovanje samo pogorsalo situaciju (1d, 2c) te

prekasno ukazivanje na pogreske uceniku (1f).

Uopce nisam mislila da radim nesto krivo nego tek mozda kasnije, znaci
vlastitom samorefleksijom i refleksijom sa ostale dvije asistentice kod moga
ucenika sam uvidjela da sam neke stvari radila totalno krivo i da sam ga vise

kocila nego sto je napredovao. (1d)

Nadalje, sudionici navode kako su provodenjem refleksije nakon rada s ucenikom
izbjeglicom stekli uvid u promisljanje o0 mogu¢im rjeSenjima (la, 1d, 2a, 2c, 2d), nacin
reagiranja ucenika (2a), ucenikove jace 1 slabije strane (1b), osobne stavove i

promisljanja (2b) te vlastite mogucnosti za buduce djelovanje (1f).

Vazno je reflektirat s drugima zato Sta mozZes imat neka stajalista i misljenja
koja zapravo nisu u redu, a nisi ih svjestan i ne mozes mijenjat onda. Jer mogu

ja imat refleksiju, ali imat neke svoje predrasude ili stavove i sve ostalo. (2b)

5.7.2. Refleksivni dnevnik
Sljedeca tema istrazivanja je Refleksivni dnevnik kojom se nastojalo ispitati kako
sudionici istrazivanja vide ulogu refleksivnih dnevnika u radu s u€enicima izbjeglicama,
na koji su nac¢in vodili vlastiti refleksivni dnevnik 1 kako je to utjecalo na njihov rad s

uc¢enikom te prednosti i nedostatke ove refleksivne tehnike refleksivne prakse.

Na pitanje koja je uloga refleksivnih dnevnika u pedagoskom radu s ucenicima
izbjeglicama dobiveno je mnogo razli¢itih odgovora. Sudionici su istaknuli rezime,
odnosno sistematican pregled vlastitog djelovanja (1b, 1c), kvalitetnije sagledavanje
prakse (lc, 1f), moguénost visestrukog Citanja (1c, 2c, 2d), kao i uocavanje uspjesnih i

neuspjesnih tehnika (1d, 2b).
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...pa mislim da su oni super kao nekakav rezime svega sto smo do tad napravili,
u nekom trenutku usred recimo prakse, zato Sto su dali nekakav uvid u odredenu
situaciju, a recimo nakon par tjedana Sto funkcionira, a Sto ne funkcionira s

nasim ucenikom. (1b)

To potvrduju 1 autori Nehyba i sur. (2018) navode¢i kako se refleksivni dnevnik vodi s
cillem da nastavnike osvijesti o njihovom djelovanju, uspjeSnim i neuspjeSnim
metodama rada kako bi se mogao ostvariti napredak u budu¢em radu. Bognar (2006)
dodaje kako refleksivni dnevnik omoguéuje visestruko Citanje Sto doprinosi detaljnijoj

analizi situacije s vremenskim odmakom.

Nadalje, sudionica (1f) isti¢e emocionalan ispust kao najznacajniju ulogu refleksivnih

dnevnika u radu s uc¢enikom izbjeglicom.

Refleksivni dnevnik pomogao mi je jer zapravo zamijenio taj emotivni dio za
koji uglavnom nema mjesta u praksi, za zagrljaje i neku toplinu. Onda mi je taj
dnevnik pomogao da shvatim da ¢éu morat naci nacin u buducoj praksi da se
nosim s tim dijelom gdje ta djeca s kojima radimo ili odgajanici opcenito ne
ostaju zauvijek u nasem Zivotu i koliko god mi htjeli biti prisutni s njima, odlaze
i korisno mi je to onda bilo napisat i imat skoro katarznicni moment na kraju
dnevnika. (1f)

Sudionici (Ic, 2a, 2b) refleksivne su dnevnike vodili u samoj praksi rada s ucenikom
izbjeglicom, uglavnom biljeZenjem natuknica (1c, 2a), koje im nisu oduzimale vrijeme

u radu s uc¢enikom, a omogucile su kasnije povezivanje u smislenije recenice.

Ja sam svaki sat pisala neke natuknice, jer da nisam tesko da bi se sjecala koji

sat smo Sto radili, pa sam po potrebi kasnije nadopunjavala. (2c)

Zbog nedostatka vremena u samoj praksi, svoja vidanja i promisljanja sudionici (1a, 1d,
2¢) biljezili su nakon rada s uenikom izbjeglicom ili neposredno prije supervizijskih

susreta (1b).

...nisam imala vremena odma pisat, imala sam obaveze, onda sam nakon dva

dana, tri, ali mislim da sam dosta stvari i zaboravljala i izostavila. (2c)
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Prema uputama supervizora refleksivne dnevnike vodili su sudionici (2c, 2d). Autorica
Zupani¢ Beni¢ (2018) naglasava kako je prilikom vodenja dnevnika vazno pratiti upute
koje su nastavnici ili drugi odgojno—obrazovni djelatnici dobili od svojih mentora i na
taj nacin biljeziti svoja promisljanja, djelovanja i stavove, kako bi se naknadno mogli
osvrnuti na izazovne situacije u konkretnom razrednom okruzenju. Takav oblik
refleksivne prakse potice kriticko promisljanje te sluzi kao poticaj za raspravu s drugim
kolegama 1 supervizorima. Sudionici (la, 1d, 2b, 2¢) navode kako su tijekom vodenja
vlastitog refleksivnog dnevnika bez ustrucavanja biljezili sve situacije koje su im se
Cinile problemati¢ne i koje bi htjeli analizirati i raspraviti s drugim asistentima i

supervizorima.

Ja sam bas dosta pisala kao uopée nemam pojma dal ja ovo dobro radim,
mislim da sam tu pogrijesila, nije mi bio problem kaj ¢e tu netko citat, kao to i je

stajalo u uputama, kriticki promisljaj o svome radu. (2C)

S druge strane, jedna je sudionica (2d) istaknula, kako je zbog straha da u ocima

supervizora ne ispadne loSom osobom, svoj dnevnik vodila ograni¢eno i povrsno.

Uopce nisam biljeZila svoj odnos prema njemu, znaci nekakva svoja
promisljanja i slicno. MozZda, ne mogu sada tvrdit zbog cega tocno zbog
nekakvog straha, ne znam, Sta to mora i¢ na daljnju obradu, Sta ce to

supervizori vidjet. (2d)

Harris (2005, prema Celik, 2014) naglasava kako je vazno nastavnicima koji vode
refleksivni dnevnik ukazati kako je ta aktivnost usmjerena na nadogradnju njihovih
kognitivnih vjestina, a manje njthovom nacinu pisanja ili kvaliteti njihovih promisljanja

ili ideja.

S izazovima tijekom vodenja refleksivnog dnevnika, susrelo se pet sudionika (1a, 1e, 2a,
2b, 2d), dok je njih, takoder, pet (1b, lc, 1d, 1f, 2¢) navelo kako nisu imali vecih
izazova, uglavnom zbog suradni¢kog odnosa s ué¢enikom kojemu su pruzali odgojno—

obrazovnu podrsku.
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Vodenje refleksivnog dnevnika omoguéilo je razvoj povjerenja izmedu sudionika i
ucenika (lc, le), prisniji odnos (1f), prilagodavanje potrebama ucenika (2a),

osluskivanje ucenikovih zelja (2c).

Dnevnik mi je definitivno pomogao da izgradim bolje odnose i zapravo mi je
pomogao da shvatim Sto se dogada u nekom trenutku, pa mi je pisanje pomoglo
da shvatim kako bi trebao reagirat i u kojem dijelu zapravo pogresno reagiram

u odnosu s njim. (1b)

Jedna je sudionica (2c) navela kako je vodenjem refleksivnog dnevnika spoznala da je
zbog prevelike zelje da doprinese ucenikovom obrazovnom postignucu, ignorirala

njegove zelje i potrebe.

...tu sam ja onda osvijestila da moram malo smanjit tempo i pustit ga, na neki
nacin ga probat kroz neku aktivnost koja je njemu u tom trenu zanimljiva,
potaknut da napravimo ono sto bi trebalo napravit i ako ne stignemo da nije

bed, kao nema veze. (2c)

Podaci istrazivanja ukazuju na pozitivne strane refleksivnih dnevnika poput moguénosti
visestrukog ¢itanja (2c, 2d), iznoSenja vlastitih stavova, misli i frustracija na papir (2c),
kontinuiranog pracenja rada s ucenikom (2¢), pregleda problemati¢nih situacija sa
ucenikom odmakom od iste (1f) te ucenja refleksivnom promisljanju i djelovanju (Ic,

2b).

Kad stavis neke stvari na papir, pa ih mozes procitat i za dva sata i za dva
mjeseca, tko zna kako ces gledat na to nakon Sto si veé¢ dozivio odredeni broj
istih ili slicnih situacija i onda znas ono... moZes se podsjetit kako je to bilo na

pocetku i osvijestiti neke stvari koje si mozda i zaboravio. (2C)
Sudionica (1f) prednost refleksivnog dnevnika vidi u povezivanju teorije i prakse.

Jedan most izmedu teorije i prakse, odnosno kad uopce nadem neki problem, tek
onda mogu trazit neke izvore na koje se mozda mogu oslonit, da odaberem svoj

daljnji pristup problemu. (1f)
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Autorica Bila¢ (2015) navodi kako samorefleksivnost, koja se ogleda u vodenju
refleksivnog dnevnika, ukljucuje detaljnije promisljanje vlastitih metoda rada, kreiranje

ucinkovitih pristupa te oblikovanje novih aktivnosti za promjenu prakse.

S druge strane, sudionici istrazivanja navode kako je jedan od najvecih izazova pisanja
dnevnika vodenje iskljucivo u svrhe ocjenjivanja (1b, lc, 1d, 1f, 2a, 2b, 2¢, 2d) te ih

sudionici (1c, 1d) smatraju formom birokracije.

Danas se ne koriste Cesto jer podrazumijevaju jako puno birokracije i slicno,
zapravo su i nekima od nas isto bili forma birokracije, odnosno nesto Sto se

mora i Sto ¢e se predati na kraju semestra. (1c)

Takoder, da su vremenski zahtjevni isticu sudionici (lc, 2d), kao i da je vodenjem
dnevnika na satu propusteno vrijeme za vrijeme kojega je sudionik uceniku mogao

pruziti kvalitetnu podrsku (2a).

Razmisljala sam kasnije jesam mogla dok sam zapisivala vise se posvetit

uceniku, pa da se poslije refleksiram. (2a)

5.7.3. Supervizijski susreti

Sljedeca se tema odnosi na supervizijske susrete te se njome nastojalo razumjeti §to
sudionici istrazivanja misle o takvom obliku refleksivnosti, kako vide njihovu ulogu u
radu s ucenicima izbjeglicama, jesu li 1 na koji nacin supervizijski susreti oblikovali
njihov odnos s uc¢enikom. Nadalje, pitanja su se odnosila na atmosferu supervizijskih
susreta, odnos samorefleksije i grupne refleksije te uocavanje prednosti i izazova toga

oblika refleksivne prakse.

Sudionici istrazivanja ulogu supervizijskih susreta vide u dijeljenju iskustava (le, 2b),
pruzanju podrske (la, 2c, 2d), zajednic¢koj analizi problema (1b) i promisljanju o
potencijalnim rjeSenjima (1d, 2b), davanju savjeta (le). To potvrduje i autor Tatschl
(2009), navode¢i kako je uloga supervizijskih susreta dijeljenje iskustava i dozivljaja te
analiza istih s obzirom na razli¢ita promisljanja i shvacanja situacije u odredenom

kontekstu.

...su mi pomogli ti supervizijski susreti i razgovor s drugim studentima koji su

bili kod istog ili drugog ucenika, njihova iskustva, kako su oni pristupili slicnom
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problemu i onda sami savjeti supervizora, njihova znanja i njihovi pristupi tom

problemu. (1e)

Naime, sudionici takoder navode uocavanje kulturoloskih razlika (1f), emocionalan
ispust (2c), osvjestavanje vlastitih predrasuda (2b). Dobiveni podaci potvrduju ulogu
refleksivnosti autora Ajdukovi¢ i sur. (2017) koji navode kako se takva tehnika
refleksivne prakse odnosi na promisljanje o vlastitom djelovanju te analizu uzroka i
posljedica vlastitog djelovanja omogucuju¢i pritom emocionalnu komponentu

sudionicima supervizijskih susreta.

Sudionik (1b) smatra kako je u specifi¢noj i izazovnoj situaciji tesko dati konkretan

savjet, Sto je on iskoristio za improvizaciju u narednom radu s uc¢enikom izbjeglicom.

...kad nismo dobili nekakav konkretan savjet i neku pomoc¢, mene je to potaklo
da na neki nacin improviziramo, odnosno dobili smo zeleno svijetlo da

pokusamo odrediti sami neku svoju pomo¢ kako bi situaciju razrijesili. (1b)

Pitanje o utjecaju supervizijskih susreta na daljnji rad s u¢enikom izbjeglicom podijelilo
je sudionike istrazivanja. Naime, njih Sest (1b, 1lc, 1d, 1f, 2a, 2d) smatraju kako
supervizijski susreti nisu imali utjecaja na njihov rad s u¢enikom, a glavnim razlogom
navode izostanak konkretnog rjeSenja te kontinuirano nove izazove u radu s u¢enikom

izbjeglicom.

...5to ponekad nismo dobili nekakve konkretne povratne informacije i rjesenja
nekih problema koji su nas zaista u tom problemu mucili i koje smo htjeli

razrijesit. (1e)

Cesto puta nisam dobila podrsku supervizora koju sam ocekivala ne u izostanku
njihove zelje da mi pomognu, veé zato sto je njihova mo¢ u konkretnoj situaciji

bila limitirana (1c)

Carroll (2010) navodi kako je uloga supervizora na sastancima pruzanje podrske,
prijenos teorijskih znanja, vjestina i kompetencija, uvodenje u djelovanje, razvoj eticke
svijesti i osjetljivosti te sposobnost koristenja vlastite intuicije u radu s ucenicima. Na

tome tragu, Kusturin (2011) dodaje kako supervizori najce$¢e ne mogu ponuditi
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»instant® rjesenje te svim, unaprijed navedenim, aktivnostima poti¢u nastavnike da sami

pronadu primjereni odgovor za konkretnu situaciju ili problem.

Sudionica (1a) ne dijeli misljenje drugih sudionika te navodi kako je od supervizora
dobila konkretno rjeSenje za izazovnu situaciju, ali je ona za razliku od drugih sudionika

imala jedan kontinuirani problem s kojim se suo¢avala odredeni vremenski period.

Ne bi se u potpunosti slozila s kolegama jer smo ja i moj tim od supervizora
dobili konkretno rjesenje koje je dovelo do boljeg odnosa s ucenikom, al mi smo

zapravo imali jedan, ali veéi problem s njim. (1a)

Da su supervizijski susreti imali utjecaja na njihov odnos s ucenikom izbjeglicom
istaknulo je cetvero sudionika (la, le, 2b, 2¢). Oblikovanje odnosa s ucenikom ogleda
se u podrsci od strane supervizora (2c), osvjeStavanju vlastite perspektive 1 mijenjanju

nacina rada (2b).

Zanimalo nas je kakva je bila atmosfera supervizijskih susreta sto svi sudionici, koji su
ponudili odgovor, navodne pozitivnom komponentom (1c, 1d, le, 2a, 2b, 2c, 2d).
Konkretnije, atmosfera je bila ugodna (1c, le, 2b), neosudujuca (1d, 2a), opustena (le,

2¢) te podrzavajuca (2d).

Meni je bilo stvarno jako ugodno, atmosfera je bila odlicna i nisam imala

problema izreé ni §to je bilo ni gdje sam mozda pogrijesila. (2a)

Meni je bilo skroz okej na tim susretima, bila je ugodna atmosfera. Nije ono
sjedim i pazim Sta pricam, nego sam bas prepricavala dozivijaje iz te skole,

probleme i situacije koje su me brinule. (2c)

Tarrant (2013) napominje kako je na supervizijskim susretima nuzno oblikovati ugodno
okruzenje u kojemu supervizori pruzaju podrsku i empatiju, koja doprinosi tome da
nastavnici mogu slobodno, bez ustru¢avanja i straha iznositi vlastita promisljanja, ideje i

stavove u svrhu poboljsanja odgojno—0obrazovnog procesa.

Sudionici su upitani kako vide odnos samorefleksije i grupne refleksije na $to je njih
Sestero istaknulo kako samorefleksija prethodi grupnim susretima (la, 1b, le, 2a, 2b,

2C).
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Samorefleksija je zapravo i prethodila tim supervizijskim susretima na faksu jer
prvo smo mi sami sa sobom trebali promisliti o tim nekim svojim postupcima i
Sto smo radili s ucenikom kako bi to mogli podijeliti s drugima na faksu i

supervizorima. (1d)

Definitivno nikakva daljnja refleksija nije moguca bez samorefleksije u svakom
slucaju. Znaci da bi ti mogao imat grupnu refleksiju, moras imat i

samorefleksiju jer od tud kreces. (2c)

S druge strane, sudionica (1d) navodi kako se ne slaze s ostalim sudionicima jer nije
nuzno prethodno reflektirali o vlastitom djelovanju, ve¢ je moguca i grupna refleksija

bez prethodne samorefleksije, objasnjavajuci to na nacin:

Nije bilo potrebe da se samorefleksija provodi prije grupnih susreta jer smo se
mi na supervizijskim susretima vracali na to svoje prethodno djelovanje i nasu

praksu u Skoli te ju analizirali | promisljali o njoj zajedno s drugima. (1d)

Nadalje, sudionica (2a) isti¢e kako svaki oblik refleksije, pa tako i samorefleksija te
supervizijski susreti, doprinose razvoju pojedinca na osobnom i profesionalnom
podrucju, §to navodi 1 autor Tatschl (2009) isticu¢i kako situacijsko ucenje u praksi

doprinosi i supervizorima i sudionicima supervizijskih susreta.

..da su oni medusobno povezani i da je glavna razlika u njima Sto
samorefleksija ima dobrobit samo za pojedinca, dok supervizijski susreti
doprinose i osobi koja pruza podrsku kako bi shvatila stvari u praksi i onome

koji tu podrsku dobiva. (2a)

To potvrduju 1 autori Bezinovi¢ 1 sur. (2012), navode¢i kako je samorefleksija
usmjerena ka razvoju vlastitih sposobnosti, nacina komunikacije i rada u specificnom
razrednom okruzenju, pa kao takva doprinosi kontinuiranom osobnom i profesionalnom

razvoju nastavnika.

Osim dijeljenja iskustava i pruzanja podrske kojih su se sudionici dotakli kada smo
govorili o ulozi supervizijskih susreta u radu s u¢enicima izbjeglicama, prednostima te

tehnike refleksivne prakse dodaju i sagledavanje problema iz vise smjerova (1d) te

52



odmak od situacije i promisljanje ,hladne glave™ (1f), kao i1 osjeéaj pripadnosti

odredenoj zajednici (2b).

Supervizijski susreti nam omogucavaju nekakvu objektivniju poziciju zato Sto
kada djelujemo reagiramo u tom trenutku i mozda smo previse subjektivni. A
kada napravimo odmak, makar samo vremenski nam daje zapravo nekakvu

objektivniju i realisticniju sliku. (1f)

Izazovi koje sudionici istrazivanja percipiraju, a odnose se na supervizijske susrete su
izostanak povratne informacije (1c) i konkretnog rjeSenja (2a, 2b), nedovoljno Cesto
provodenje (la) 1 kratko trajanje (la, 1d) te ponovno prozivljavanje frustriraju¢ih

situacija (1c).

Bilo je jako frustrirajucih situacija koje sam htjela potisnuti i ne misliti o njima
Vise, a ponekad su ti susreti bili jako iscrpni psihicki jer sam se morala vracati u

to stanje, pa ponovno prozivljavati tu situaciju. (1C)

5.7.4. Nauceno u radu s ucenicima izbjeglicama

Na pitanje kako bi opisali odnos s ucenikom izbjeglicom, sudionici su ponudili razli¢ite
odgovore §to je o¢ekivano s obzirom na oc¢ekivanja svakog sudionika te individualne i
specifi¢ne potrebe i znanja ucenika. Odnos sa u¢enikom bio je prijateljski (1c, 1d, 2a),
suradni¢ki (2b), najprije odbijajuci pa suradnicki (2d), autoritetan (1d) dok sudionici

(1a, 1e) navode promjenjiv odnos, ponekad suradnicki, a ponekad odbijajuci.

Na pocetku je ucenik dosta pokazivao otpor prema nama i prema Skoli (...).
zapravo se najvise otvorio musSkom kolegi i imali su te neke svoje zajednicke
teme, dok je kolegici i meni duze vrijeme pokazivao otpor, ali nakon nekog
vremena je zapravo navikao da ¢emo mi tamo dolazit, navikao se da ¢emo s

njim ucit, radit. (1e)
Mi smo bas razvile prijateljski odnos s ucenikom. Mislim da se s jedne strane on

dovoljno opustio s nama, ali s druge strane se previse opustio. Mislim da smo

mu na pocetku bile vise autoritet nego na kraju. (1d)
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Zanimalo nas je kako sudionici vide ulogu refleksivnosti u oblikovanju odnosa s
uc¢enikom, na §to je Cetvero sudionika istaknulo prepoznavanje podrucja u kojima je
ucenik imao teSkoc¢a s ciljem pruzanja kvalitetnije podrske (la, 1b, ad, 2c). Nadalje,
pravovremeno djelovanje asistenata utjecalo je na bolja obrazovna postignu¢a ucenika
(1c, 1d), uocavanje neuspjesnih metoda rada (2c), prepoznavanje ucenikovih potreba i
pruzanje podrske na svim podrucjima (2c), usporavanje tempa kako bi ucenik stekao

osnovna znanja i na temelju njih gradio nova (2a).

Ja sam u pocetku, tipa prva dva susreta bila fula nabrijana, idemo radit, Sto vise
zadataka jer sam mislila da to tak treba. A onda kasnije kad sam osvijestila da
treba izbalansirat i pruzat mu podrsku na svim razinama na kojima mu je

potrebna. (2c)

Sudionici istraZivanja navode kako su u najve¢oj mjeri ucenicima pruzali obrazovnu
podrsku (1a, 1c, 1d, 2a, 2¢, 2d), u manjoj mjeri jezi¢nu (la, 2b) te emocionalnu (2d) i
socijalizacijsku (le), koju Koehler i Schneider (2019) navode kao najvazniji aspekt
strukturne integracije ucenika izbjeglica. Takoder, Guo i1 sur. (2019) isticu kako
socijalno ukljuc¢ivanje omogucuje ucenicima izbjeglicama vracanje rutini i normalnosti

te emocionalnim odnosima s vr$njacima i drugim osobama u drustvu.

Najvise sam pruzala obrazovnu podrsku, jer sam mislila da je najvaznije da ima

dobre ocjene i da se moj rad ogleda u tom podrucju napretka. (2b)

Mi smo se vecinom fokusirale na jezicnu pomo¢ jer mu hrvatski nije bio najjaca
strana i na pomo¢ oko matematike. Ucenik nije mogao procitat zadatak, nije
znao Citat niti imao sintezu ikakvu, a odatle sve krec¢e. Ne moze on dobit dobru
ocjenu, ako ne zna procitat §to se od njega trazi tako da smo se kolegice i ja

fokusirale na citanje i na matematiku, na mnoZenje (2a)

Emocionalna podrska je bila tamo u nekim trenucima kad je morao citat neki
tekst na hrvatskom i on je bio nesiguran u sebe, ne zato Sto nije znao citat
hrvatski, jer vjerojatno ga je bilo strah pred drugom djecom ili se nije osjecao
samopouzdanje, pa smo mu davale podrsku u tom podrucju na nacin da smo ga

ohrabrivale, kao mozes ti to, odlicno ti ide, samo polako, nikome se ne zuri. (2d)
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Upitani bi li danas nesto cinili drugacije sudionici (1a, 1c, 1d, 2a) navode kako ne bi
mijenjali niti jedan segment svoga djelovanja jer smatraju da je ucenik napredovao i da

su postavili dobre temelje za daljnje obrazovanje.

Ja ne bih nesto previse mijenjala jer mislim da sam tad postupala na nacin koji
je za njega najbolji i koji ¢e mu olaksati daljnji proces. Mogu rec¢i da sam
vidjela razliku u njegovim ocjenama i odnosu prema nama tako da mislim sam

ja ispunila svoj cilj. (2a)

Da bi mijenjali vlastito djelovanje i odnos s u¢enikom, izjavilo je ¢etvero sudionika (1b,
le, 2b, 2c). Tocnije, navode davanje veée slobode uceniku (2b, 2c), ohrabrivanje
socijalizacije (1b), pristupanje uceniku kao prijatelj, a ne autoritet (1e) te ne inzistiranje

na obrazovnim postignu¢ima (1b, 2b),

A sada bi promijenila to da bi joj dala vecéu slobodu i igru vecu. (2b)

Nikakvo obracanje, dobro jutro... cak ni profesori, neki je nisu znali cak ni
pogledat ni spomenut. A bilo je potrebno tako nesto da se ona osjeca vidljivom,
ajmo reci u razredu, a onda i u Skoli. I na odmorima isto sama, mi ne znamo
razred, nova skola, nismo ju mogli tolko usmjerit za neko druZenje. Sada mi je

Zao Sto ju nismo pokusali nekim temama povezati s drugima u razredu. (1a)

U ovom procesu vaznu ulogu ima implicitna pedagogija nastavnika, usmjerena na
sustave vrijednosti, potrebe i mogucénosti ucenika te pruzanje podrske i promisljanje o

alternativnim nacinima na koje se uceniku moze olaksSati proces obrazovanja (Babi¢ i

sur., 1997).

Na pitanje $to bi izdvojili kao najvece izazove u radu s ucenicima izbjeglicama,
sudionici su ponudili razlicite odgovore. Percipiraju nejasne upute o zaduzenjima u
Skoli (2b, 2c¢), nedovoljno informacija o samom uceniku (2a), prekratko vrijeme za
vidljive promjene (2a, 2c¢), slabo sluzenje jezikom ucenika izbjeglice (1a, 2b), odbijanje

suradnje (1e) 1 nezainteresiranost za rad od strane uc¢enika (le).
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Jer meni je velik izazov bio $to smo ucenica i ja imale super odnos, ali je jako
malo pricala hrvatski i ono... Zelimo se upoznat, a pol tog ne razumijemo ni ja
ni ona. (2b)

...jer dosla sam tamo i nisam imala pojma Sta se tocno od mene ocekuje, sta bi
trebala ja tamo s njim radit, i s viemenom sam shvatila Sto mu treba i na koja

podrucja se moramo usmjeriti da njemu olaksam taj proces. (2C)

Izazove s kojima su se susreli sudionici prepoznaje i Centar za mirovne studije (2017),
koji navodi kako premalo informacija o djeci izbjeglicama te nepoznavanje rada s
ucenicima koji su prezivjeli traume utjeu na nepripremljenost samih nastavnika u radu

s takvim ucenicima.

Nadalje, sudionica (2b), osim jezi¢nih barijera, navodi i prepusten proces poucavanja

ucenice.

...S5to mi je doslovno rekla koje gradivo da ju naucim. Pa mislim, ja to ne znam,
nisam metodicar i ne znam na koji nacin da to ucenici uopce objasnim, pa nisam

to zavrsila. (2b)

Suoceni s navedenim izazovima, sudionici su upitani koje bi sugestije dali drugima koji
pruzaju odgojno—obrazovnu podrsku ucenicima izbjeglicama. Na samome pocetku
navode odupiranje frustraciji (1a, 1c, 2a), ne postavljanje previsokih ciljeva (1c, 2d),
ostvarenje prijateljskog odnosa sa ucenikom 1 na temelju toga nadogradnja novih (le),
osluskivanje u¢enikova ,,pulsa“ (1b) te povezivanje osoba koje rade s takvim u¢enicima

(1b) i razmjena dnevnika onih koji su radili s istim u¢enikom (2b).

U ovom procesu je najpotrebnije individualizirat pristup njemu jer je, ne samo iz
druge kulture nego je dosta drukciji po mnogo stvari i treba mu puno rada kako
bi uopce dosao na neku razinu na kojoj on moze funkcionirati i funkcionirati sa

drugima opcenito. (1b)

Mislim da su ta previsoka ocekivanja rezultirala frustriranoscu u pojedinim

trenucima. (1c)
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Ja bih im savjetovala da prvo pokusaju ostvarit taj neki prijateljski odnos sa
samim ucenikom prije nego Sto uopce pokusaju, znaci izgradit taj autoritet nad

njim i pokusat ga ucit predmetima. (1€)

Podaci istrazivanja ukazuju da su sudionici istrazivanja tijekom pruzanja podrske
ucenicima izbjeglicama o sebi kao pedagozima naucili granice strpljenja (1a, 1c, 1d,
le, 2a), da ne mogu raditi po Sabloni (2b), ne posjeduju dovoljna znanja u radu s

ucenicima (le), da su sposobni improvizirati u odredenom trenutku (2b).

Zapravo sam naucila da ne znam toliko o radu u skoli s ucenicima koliko sam
mislila da znam i da sam spremna jer zapravo svaki dan je novi izazov i svaki
ucenik ima zasebne probleme i moras svakom pristupit individualno i iz dana u
dan mijenjat svoj pristup, nalazit nova rjeSenja i da je to zapravo jako

kompleksan proces. (1e)

Sudionica (2b) navodi sposobnost improvizacije u odredenom kontekstu kada nema

unaprijed osmisljenu metodu kojom ¢e ostvariti zamisljeni cilj.

Osvijestila sam to da treba nekad pustit situaciju da te sama odvede na neke
nacine djelovanja ili postupke i da nisi tolko fokusiran na to Sto si zacrtao i sto
si mislio da ¢e bit onako kako bi ti htio nego se jednostavno prilagodit i naucit

improvizirat u odredenoj situaciji, naucit promisljat o tome Sto radis. (2C)

Da je uloga refleksivnosti u budu¢em radu nuzna, slozili su se svi sudionici (1a, 1c, 1e,
2a, 2b, 2c, 2d). Smatraju da je ona izuzetno bitna (1a, 1c, 1le) jer omoguéuje podizanje
kvalitete rada (1c, 1e, 2c).

Mislim da je to jako bitno i da ¢emo jedino na taj nacin podici kvalitetu svoga
rada i da ¢emo bit profesionalci u svome djelovanju jer ne mozZemo poboljsavat
viastitu praksu ako se kontinuirano ne vracamo na nju i ne promisljamo o tome

Sto radimo i kako to poboljsati. (1)

Da je uloga pedagoga kontinuirano osvjestavati druge sudionike odgojno—obrazovnog
procesa o vaznosti refleksivnog promisljanja 1 djelovanja smatra sudionica (2b), Sto

naglaSavaju i Bezinovi¢ i sur. (2012).
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...Sve vise i viSe osvjestavat ljude koliko je to bitno i mislim da je to izmedu
ostalog uloga pedagoga jer stvarno je potrebno od pocetka uvesti ljude u to jer

ljudi zaziru od refleksije jer se boje. (2b)

Sudionica (1a) navodi kako svakodnevno koristi refleksivno promisljanje i djelovanje u

Skoli gdje radi kao asistent jednoj ucenici.

Ja mislim da je jako vazno u buduéem radu. Trenutno radim kao asistentica u
Skoli i pohvalila me strucna sluzba za pisanje dnevnika i gdje sam ja to naucila,

da je odlicno i da su ga svi procitali. (1a)

Sudionica (2d) isti¢e kako je refleksivnost transformativna, ali je problem §to se u

praksi o njoj promislja, ali ne djeluje.

Refleksija kao refleksija, mislim da ju svi ljudi provode, ali problem je u tome

Sto nakon tog provodenja ljudi ne krecu u akciju, odnosno nema neke promjene.

(2d)

To potvrduje 1 Shandomo (2010) navodec¢i kako je svrha refleksivnog promisljanja i
djelovanja osvijestiti i mijenjati vlastite metode ucenja i poucavanja, ali 1 potaknuti
mijenjanje vlastite prakse. Nadalje, Craft, (2000, prema Bandjur i Maksimovi¢, 2013)
istice kako nastavnici ne mogu biti pasivni korisnici rezultata istraZivanja, ve¢ u
konkretnoj, svakodnevnoj praksi teziti transformaciji vlastitog djelovanja. A ono se
moze posti¢i nakon §to nastavnik razvije potrebne sposobnosti i vjestine te vlastiti

pedagoski put u skladu s potrebama i moguénostima svakog pojedinog ucenika.
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6. Zakljucak

Svakodnevne migracije oblikuju strukturu stanovnistva, $to se ogleda i u sustavu odgoja
1 obrazovanja. Dolaskom kulturno drugacijih ucenika u zemlju primateljicu, javlja se
potreba za Kkontinuiranim usavrSavanjem svih odgojno—obrazovnih djelatnika. S
obzirom na to da nastavnici nisu dovoljno educirani 0 na¢inima rada s ucenicima
izbjeglicama §to moZe predstavljati velik izazov u razrednom okruZenju, istice se uloga
refleksivnosti, kao jedne od klju¢nih dispozicija nastavnika za interkulturno
obrazovanje (Gorski i1 Dalton, 2020). Takav oblik promisljanja i1 djelovanja
nastavnicima omogucuje odmak od situacije te analizu iste, samostalno ili u odnosu s
drugim kolegama, s ciljem kritickog promisljanja koje moze rezultirati promjenama u
misljenju ili ponasanju (Danielewicz, 2001, prema Gay i Kirkland, 2003). lako je
refleksivno promisljanje 1 djelovanje jedna od kljucnih dispozicija pedagoskog
djelovanja, nastavnici ju u odgojno—obrazovnoj ustanovi nerijetko zaobilaze. Na tome
tragu, u empirijskom dijelu nastojalo se ispitati na koji nacin sudionici istrazivanja vide
ulogu refleksivnosti u pruzanju odgojno-obrazovne podrske ucenicima izbjeglicama,
nakon §to su i sami imali priliku biti asistenti takvim ucenicima u jednoj osnovnoj

zagrebackoj Skoli.

Rezultati istrazivanja ukazuju na to da sudionici istrazivanja ulogu refleksivnosti u radu
nastavnika opcenito smatraju bitnom, ali dodatno naglaSavaju njenu vaznost u
pedagoskom radu s uéenicima izbjeglicama. Kao razlog tome navode kako su ucenici
izbjeglice posebno osjetljiva skupina zbog trauma koje su prozivjeli, predrasuda s
kojima se suoCavaju u novoj sredini te specificnih obiljezja vezanih uz kulturu.
Sudionici istrazivanja refleksivnost prepoznaju jedinim nac¢inom da nastavnici
prepoznaju neuspjesne tehnike 1 metode koje koriste 1 zamijene ih aktivnostima koje ¢e
doprinijeti kvalitetnijem buduc¢em pedagoskom radu. Iako istiCu pravovremeno
suoCavanje s novonastalom situacijom, dio sudionika naglasava kako u neposrednom
odnosu s u¢enikom izbjeglicom nisu primjenjivali refleksiju u praksi. Kao razlog tome
navode nedovoljno iskustva i informacija o samome uceniku, izostanak konkretnog
rjeSenja te strah od pogorSanja situacije. Medutim, refleksiju o praksi provodili su svi
sudionici istrazivanja, Sto konstatiraju kljuénim u radu s ucenicima izbjeglicama. S
druge strane, u vlastitom pruzanju odgojno—obrazovne podrske ucenicima izbjeglicama,

provodenje refleksije nakon djelovanja bio je uvjet prolaska kolegija, $to sudionici
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prepoznaju kao najveci nedostatak. S obzirom na to da se refleksivno promisljanje i
djelovanje moZe unaprijediti vodenjem refleksivnih dnevnika ili sudjelovanjem na
supervizijskim susretima, sudionici istrazivanja navode pozitivne strane te izazove
takvih oblika refleksivne prakse. Sto se prednosti refleksivnih dnevnika tice, isti¢u
iznoSenje vlastitih stavova, frustracija i misli na papir, koje viSestrukim Citanjem te
odmakom od problemati¢ne situacije mogu doprinijeti boljem razumijevanju problema.
Vodenje refleksivnih dnevnika isklju¢ivo u svrhe prolaska kolegija, sudionici
istrazivanja Smatraju najve¢im izazovom, navodeci kako je predaja dnevnika utjecala na
koli¢inu informacija koje su biljezili. Jedna sudionica istaknula je kako je svoj dnevnik
vodila povrsno i ograni¢eno zbog straha da ne ispadne losa osoba pred profesoricama
koje ¢e isti kasnije procitati i vrednovati. Sudionici istrazivanja istiCu vaznost
supervizijskih susreta u radu s ucenicima izbjeglicama te osim dijeljenja iskustava i
pruzanja podrske, prednosti ove tehnike refleksije vide u sagledavanju problema iz vise
smjerova, odmaku od situacije i promisljanje ,,hladne glave“. lzazovi supervizijskih
susreta koje sudionici istraZivanja percipiraju odnose se na izostanak povratne
informacije i konkretnog rjeSenja, nedovoljno ¢esto provodenje, kratko trajanje te
ponovno prozivljavanje frustriraju¢ih situacija. Praksu pruzanja odgojno—obrazovne
podrske uglavnom smatraju lijepim iskustvom, koje im je omoguéilo prepoznavanje
vlastitih jakih i slabijih strana, konkretno znanje o radu asistenata u nastavi te
obiljezjima 1 vrijednostima druge kulture. Pruzanjem odgojno—obrazovne podrske
ucenicima izbjeglicama sudionici istrazivanja naucili su da u radu s kulturno drugacijim
ucenicima moraju biti strpljivi, odbaciti unaprijed osmisljene aktivnosti te se prilagoditi

specifi¢nim potrebama i sposobnostima svakog pojedinog djeteta.

Na kraju rada bitno je istaknuti kako provedeno istrazivanje ima odredena ogranicenja.
Ona se u prvom planu odnose na uzorak ispitanika. Naime, ideja je bila okupiti bivse i
sadasnje studente pedagogije koji su, tijekom drugog semestra diplomskog studija, u
sklopu kolegija Osnove interkulturne pedagogije te Interkulturalizam i obrazovanje
2017., 2018., 2019. godine bili asistenti u¢enicima izbjeglicama. Medutim studenti koji
su 2017. i 2018. godine pruzali odgojno—obrazovnu podrsku ucenicima izbjeglicama
nisu se odazvali na istrazivanje. Razlog tome moze se pronaci u ¢injenici da su isti svoje
obrazovanje zavrsili prije nekoliko godina i da vise nisu u Facebook grupama u kojima

sam objavila informacije o istrazivanju. Nadalje, s obzirom na to da su voditeljice
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supervizijskih susreta bile profesorice na fakultetu, postavlja se pitanje jesu li studenti i

u kojoj mjeri, zbog pritiska okoline, pruzali socijalno poZeljne odgovore.

Doprinos ovog istrazivanja lezi u Cinjenici kako je tema istrazena iz perspektive
studenata koji su i sami pruzali podrsku ucenicima izbjeglicama. Naime, s obzirom na
to da sudionici istraZivanja ulogu refleksivnosti u radu s takvim ucenicima smatraju
iznimno vaznom, apelira se na provodenje ciljanih strué¢nih usavrSavanja svih odgojno—
obrazovnih djelatnika u svrhu njihovog osvjestavanja o potrebi i vaznosti promisljanja o
vlastitoj praksi. Naime, sve dok nastavnici ne steknu potrebne kompetencije za rad s
ucenicima izbjeglicama i ne po¢nu aktivno transformirati vlastitu praksu temeljem
refleksije, ne mozemo ocekivati ostvarenje punog potencijala tih ucenika ni jednake

obrazovne Sanse za sve.
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Prilozi

Prilog 1. Okvirni protokol istraZivanja

uvoD

- Rijec¢ dobrodoslice
- Predstavljanje istrazivacice
- Upoznavanje sudionika s ciljem i temom istrazivanja

- Pojasnjenje funkcioniranja fokus grupe
PITANJA

Kako sudionici istraZivanja vide ulogu refleksivnosti u pruZanju odgojno—
obrazovne podrske ucenicima opéenito, a kako specificno u radu s ucenicima

izbjeglicama?

1. U ovom ¢emo se razgovoru Velikim dijelom prisjecati iskustava iz prakse koju ste
provodili u sklopu seminarske nastave iz kolegija Osnove interkulturne pedagogije
te Interkulturalizam i obrazovanje. Tijekom nastave iz navedenih kolegija

promisljali ste o vlastitoj praksi i razvijali istu koriStenjem refleksivnih dnevnika 1
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sudjelovanjem na supervizijskim susretima. Mozete li mi, temeljem tih iskustava i
svih teorijskih znanja koja ste o refleksivnosti stekli tijekom studija, ponuditi svoje
odredenje refleksivnosti u kontekstu pedagoskoga djelovanja?

Refleksivnost se smatra jednom od klju¢nih dispozicija kvalitetnog pedagoskog
djelovanja. Zasto je tome tako?

Kako vidite ulogu refleksivnog promisljanja i djelovanja u svakodnevnom radu
odgojno—obrazovnih djelatnika?

Istrazivanja ukazuju da odgojno—obrazovni djelatnici nedovoljno koriste potencijal
refleksivnog promisljanja o vlastitoj praksi. Sto mislite, zasto je tome tako?

Nakon opcenitih pitanja o ulozi refleksivnosti u pedagoskom djelovanju, usmjerit
¢emoO na njenu ulogu u radu s ucenicima izbjeglicama. Na koji nacin vidite ulogu
refleksivnosti u tom modalitetu pedagoskoga djelovanja?

Iako postoji nekoliko razina refleksivnog djelovanja, najcesce se govori o refleksiji
u praksi i refleksiji o praksi. Jeste li tijekom pruzanja odgojno-obrazovne podrske
uceniku/ucenici izbjeglici primjenjivali refleksiju u praksi, tijekom samog rada s
ucenikom izbjeglicom? Ako da, kako je taj proces utjecaj na vas rad s u¢enikom?
Jeste li prilikom refleksije tijekom prakse nailazili na neke izazove?

Jeste li primjenjivali refleksiju o praksi, po zavrSetku rada s ucenikom/uc¢enicom
izbjeglicom? Ako da, na koje ste izazove pritom nailazili? Stjecanje kakvih uvida
vam je omogucilo naknadno promisljanje o pedagoSkom odnosu s ucenikom

izbjeglicom?

Koje su prednosti, a koji nedostaci koriStenja refleksivnih dnevnika kao

refleksivne tehnike u procesu pruzanja odgojno — obrazovne podrske uc¢enicima

izbjeglicama?

1.

Kako vidite ulogu refleksivnog dnevnika u pedagoskom radu s ucenicima
izbjeglicama?

Koliko ste ¢esto i na koji na¢in vodili vlastiti refleksivni dnevnik? Jeste li se pritom
susretali s nekim izazovima?

Na koji je nacin vodenje refleksivnhog dnevnika utjecalo na va§ rad s

uc¢enikom/ucenicom izbjeglicom?
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4. Kaoje biste prednosti, a koje izazove refleksivnog dnevnika kao tehnike refleksivne

prakse izdvojili 1 zasto?

Koje prednosti, a koje nedostatke supervizijskih susreta kao sastavnog dijela
procesa pruZanja odgojno-obrazovne podrske ucenicima izbjeglicama sudionici

istraZivanja mogu izdvojiti?

1. Sto mislite o supervizijskim susretima kao tehnici refleksivne prakse? Kako vidite
njihovu ulogu u radu s u€enicima izbjeglicama?

2. Jesu li supervizijski susreti imali utjecaja na va$ rad s ucenikom/ucenicom
izbjeglicom? Ako da, na koji nacin?

3. Kako biste opisali atmosferu supervizijskih susreta, kako ste se osjecali govoreéi o
izazovnim situacijama s kojima ste se susreli u radu?

4. Kako vidite odnos samorefleksije i grupne refleksije u procesu pruzanja odgojno—
obrazovne podrske u¢enicima izbjeglicama?

5. Kaoje prednosti, a koje izazove supervizijskih susreta kao tehnike refleksivne prakse
prepoznajete?

Sto je najvaznije Sto su sudionici istrazivanja naucili iz vlastite prakse pruzanja

odgojno-obrazovne podrske ucenicima izbjeglicama?

1. Kako biste opisali vas odnos s uc¢enikom/ucenicom izbjeglicom? Kako vidite ulogu
vlastitog refleksivnog promisljanja i djelovanja u oblikovanju toga odnosa?

2. Koje oblike podrske ste u najve¢oj mjeri pruzali u¢eniku/ucenici izbjeglici tijekom
rada s njima (jezi¢nu, socijalnu, emocionalnu..)? Kada danas promisljate o vlastitoj
praksi, biste 1i nesto drugacije €inili?

3. Sto biste, na temelju vlastitoga iskustva izdvojili kao najvece izazove u procesu
pruzanja odgojno—obrazovne podrske uéenicima izbjeglicama?

4. Koje biste sugestije, temeljem vlastitog iskustva rada s ucenikom/ucenicom
izbjeglicom, mogli dati drugima koji pruzaju odgojno—obrazovnu podrsku takvim
ucenicima?

5. Sto ste prilikom pruzanja odgojno-obrazovne podrike uéeniku/uéenici izbjeglici

naucili o sebi samima kao pedagozima?
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6. Kako vidite ulogu refleksivnog promisljanja i djelovanja u svom buducem

pedagoskom radu?
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Prilog 2. Izjava Povjerenstva za eticnost u pedagogijskim istrazivanjima

Sveudilifla u Zagrebu
Filozolski fakoultet

Univemsity of Zagreh
Faculty of Humanities and Social Sciences

Zagreb, 6. swvibnja 2021,
ZIAVA POVIERENSTYA 2A ETICNOST U PEDAGOGLIEKIM ISTRAZIVAMNI | MA

Povierensivo za eticnost u pedagogijskim IstraZivanjima Odsjeka 7a pedagogiju Filozofskoga fakutteta
u Zagrebu u sastavu;

»  doc. dr.sc. Ana Blakevic Simlé
= dr.sc. Zoran Horvat
&+ qr, sc, Bufica Jurfevié

na sastanku Povjerenstva odrfanome 5, svibnja 2021, godine zakljucilo je da se nife navedeni prijedlog
istrafivanja moke proglasiti valjanim sa stajalista etike istrafivania.

Naslov predioZenoga istrafivanja: Uloga refleksinosti u pruzanju odgojno-chrazovne podrike
uCenicima irbjeglicama

Program: Diplomsk studij pedagogije
Mentorica: doc. dr. sc. Marijz Barlulowid
Kementorica: doc. dr. sc. Ana Siranaovie

Voditeljica istrafivana: Matea Ples

dog, dr, x,ﬁlaiﬂk’ Simi¢

Fredspdnica Povierenstva za etifnost o pedagogijskim stra2ivanjima

Tilozofski fakuleet, Tvano Lugita 3, HE- 1HW0 Zagreh
Tel./Flione:+ 34501 4000 M5, Fuw:t 3ES0)] 6156 579

T AN: HRIE2 3001 101511177
[ UHE: MEIITISEG. LRL: woaw.ffrp.undzg b
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Prilog 3. Suglasnost za sudjelovanje u istrazivanju
Filozofski fakultet Sveugilista u Zagrebu

Odsjek za pedagogiju

SUGLASNOST ZA SUDJELOVANJE U ISTRAZIVANJU

Ovu suglasnost potpisujem u svrhu sudjelovanja u istrazivanju ,,Uloga refleksivnosti u
pruzanju odgojno—obrazovne podrSke ucenicima izbjeglicama® za potrebe diplomskog
rada studentice Matee Ples pod komentorstvom doc.dr.sc. Marije Bartulovi¢ i doc. dr.
sc. Ane Siranovi¢. Cilj istraZivanja je ispitati doprinos pruzanja podrike uéenicima
izbjeglicama u sustavu odgoja 1 obrazovanja, koje ispitanici istrazivanja kroz
refleksivno promisljanje detektiraju 1 analiziraju. IstraZivanje ¢e se provoditi u obliku

fokus grupe uzivo ili online, ukoliko ne bude moguc¢nosti za provodenje licem u lice.

Svjestan/na sam da je moje sudjelovanje u istrazivanju dobrovoljno i da u bilo kojem
trenutku od njega mogu odustati. Takoder, informiran/a sam da ¢e se intervju snimati
diktafonom, kao i da ¢e transkriptima moci pristupiti jedino studentica koja provodi
istrazivanje, iskljuc¢ivo za potrebe pisanja diplomskog rada. Upoznat/a sam da ¢e se
navedene snimke obrisati neposredno nakon transkribiranja razgovora. Obavijesten/a
sam da ¢e se pojedini dijelovi razgovora citirati/parafrazirati, uz postivanje moje
anonimnosti te da prilikom razgovora moram postivati anonimnost uc¢enika 0 kojemu
govorim (bez navodenja imena). Informiran/a sam da se za uvid u rezultate istrazivanja

mogu obratiti na mail koji sam dobio/la prije samoga istraZivanja.

Izjavljujem 1 vlastoru¢nim potpisom potvrdujem da razumijem 1 prihvacam naputke te
da sam nejasnoce u vezi istrazivanja imala prilike razjasniti sa studenticom istrazivanja

prije potpisivanja ove suglasnosti.

Datum i mjesto

Ime i prezime

Potpis
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Prilog 4. Popis kategorija i generiranih kodova

<
>
L
= KATEGORIJA KODOVI | FREKVENCIE
1. FOKUS 2. FOKUS
GRUPA GRUPA
Spol Z(BG)M(D) 7 (4)
Odredenje PromiSljanje o Proces promisljanja
proslim dogadajima | o vlastitoj ili tudoj
s ciljem praksi (2a)
unaprjedenja
buduce prakse (1a, PromiSljanje 1
1c, 1d) suocavanje s
problemima (2d)
Uvidanje pogresaka
- (1e) O_svjeétavanje
= vlastite prakse kako
© .. .. .
2 Analiziranje i bi se mogla
N zakljuCivanje na | mijenjati i poboljsati
_(.: temelju prakse (1b) (2a, 2b, 2d)
s
o
gg Jedng od lflj_l_lénih Individualan pristup | Poboljsanje prakse
> dispozicija (1e) (2a)
= pedagoskog
j djelovanja Poboljsanje prakse | Mijenjanje nau¢enih
e (11) obrazaca ponasanja
z o (2
2 Objektivnija
= pozicija (1c) Spremnost
> djelovanja u
E Biti u korak s izazovnim
promjenama u situacijama (2c)
drustvu (1d)
Transformacija
Podizanje pojedinca (2d)
djelovanja na visu
razinu (1c)
Svakodnevno Da (1b, le) Ne, ovisi 0 iskustvu
provodenje
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Ne, samo u novim i

ucitelja, pedagoga

izazovnim (2a, 2b, 2c, 2d)
situacijama (1a, 1c,
1f) Ne, samo u novim i
izazovnim
situacijama (2c)
Neiskoristen Nedostatak vremena | Nedostatak vremena
potencijal (1d, 1f) (2b)
Neosvijestenost (1e) | Administracija (2b)
Neugoda (1f) Izostanak kritickog
prijatelja ili
Odmak od sigurne supervizijskih
zone (1c) susreta (2b)
Izostanak jasnih Neosvijestenost (2a,
uputa (1f) 2d)
Nepripremljenost Zatvorenost (2b)
(le)
Strah od kritike (2b,
Nedovoljna 2C)
predznanja (1e)
Nepripremljenost
Strah od kritike (1d) (2a)
Nedovoljna
predznanja (2a, 2d)
Izostanak motivacije
(2d)
Prilagodba sustavu u
kojemu pojedinac
radi (2c)
Primjena Izuzetno vazna (la, | Izuzetno vazna (2a,

refleksivnosti u
radu s uéenicima
izbjeglicama

1b)
Kontinuirana (1e)

Individualna i
grupna (1e)

2¢)

Potrebno ju je
provoditi od strane
svih koji rade s
ucenicima
izbjeglicama (2b)

82




Retrospekcija (1c)
Povezivanje cilja,

svrhe i prakse (1f)

Potrebe uéenika
izbjeglica (1a)

Kontinuirana (2d)

Osvjestavanje
osobnih stavova i

misljenja (2b)

Jeste li provodili
refleksiju u
praksi?

Da (2), (1e, 1f)

ne (4) (1a, 1b, 1c,
1d)

Da (3), (2a, 2c, 2d)

ne (2b)

Utjecaj refleksije

Promjena ponasanja

Ukazivanje uceniku

u praksi narad s (1d) na pogreske u
ucenikom konkretnoj situaciji
izbjeglicom Pruzanje adekvatnih (2c)
rjesenja (1f)
Sporiji tempo
Pravovremeni daljnjeg rada (2d)
odgovor na problem
(1e, 1f)
Odbijanje suradnje
(le)
Izazovi Nesigurnost (1d) Strah od pogorsanja
provodenja situacije (2c, 2d)

refleksije u praksi

Neprimjereno
rjesenje (1a)

Strah od pogorsanja
situacije (1d)

Otpor i odbijanje
suradnje ucenika

(le)

Frustracija (2c)
Zaostajanje za
ostalim uCenicima
(22)
Nesigurnost (2b, 2d)

Pozurivanje od
strane ucitelja (2d)

Jeste li provodili
refleksiju o

Da (6) (1a, 1b, 1c,
1d, le, 1f)

Da (4) (2a, 2b, 2c,
2d)
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praksi?

Izazovi
provodenja
refleksije o praksi

Vjerojatnost da se
ista situacija nece
ponoviti (1e, 1f)

Uceniku se
prekasno ukazuje na
greske (1f)

Zaborav detalja
situacije i konteksta
u kojemu se odvila

(1b, 1f)

Shvacanje da si
svojim djelovanjem
samo pogorsao
situaciju u kojoj se
ucenik nalazi (1d,
2C)

Zaborav detalja
situacije i konteksta
u kojemu se odvila

(2¢)

Stjecanje uvida
refleksijom o
praksi

Percipiranje
problema (1d)

Promisljanje o
moguéim rjeSenjima

Razumijevanje
nacina reagiranja
ucenika (2a)

Promisljanje o

uspjesnih 1

(1a, 1d)) moguéim rjeSenjima
problema (2a, 2c,
Prepoznavanje 2d)
ucenikovih jacih i
slabijih strana (1b)
Upoznavanje
vlastitih moguénosti
za buduce
djelovanje (1f)
Ulogauradu s Rezime (1b, 1c) Omogucuje
ucenicima naknadnu refleksiju
izbjeglicama Kvalitetnije (2¢)
X sagledavanje prakse
% (1c, 1f) . Moguén?gt .
< visestrukog Citanja
= Moguénost (2c, 2d)
2 visestrukog Citanja
X (1c) Uocavanje uspjesnih
s 1 neuspjesnih
e Emocionalan ispust tehnika
(1f) (2b)
Uocavanje Bitna u

multikulturnom
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neuspjesnih tehnika

(1d)

drustvu (2a)

Vodenje vlastitog
refleksivnog
dnevnika

Nakon svakog
susreta (1a, 1d)

Zapisivanje recenica

(1d)

Prije supervizijskih
susreta (1b)

U samoj praksi (1c)
Biljezenje natuknica
(1c)

Iskreno i otvoreno
(1a, 1d)

U samoj praksi (2a,
2b)

Biljezenje natuknica
(2a)

Nakon svakog
susreta (2c)

Prema uputama
supervizora (2c, 2d)

Ogranic¢eno, da ne
ispadnem losa osoba
(2d)

Iskreno i otvoreno
(2b, 2¢)

Jeste li se tijekom
vodenja
refleksivnog

Da (2), (1a, 1le)

Da (3), (2a, 2b, 2d)

dnevnika susretali | ne (4) (1b, 1c, 1d, ne (1) (2c)
S izazovima? 1f)
Oblikovanje rada | Prisniji odnos (1f) | Usporen tempo (2d)
s ucenikom
izbjeglicom Razvoj povjerenja Prilagodavanje
(1c, le) potrebama ucéenika
(22)
Osluskivanje
ucenikovih zelja
(2¢)
Prednosti Pregled Iznosenje vlastitih
problemati¢nih misli, stavova i
situacija sa frustracija na papir
odmakom od (2¢)
situacije (1f)
Mogucénost

Doprinosi

visestrukog Citanja
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unaprjedenju prakse

(1c)

Ucenje
refleksivnom
misljenju i
djelovanju (1c)

Most izmedu teorije
i prakse (1f)

(2c, 2d)

Kontinuirano
pracenje rada s
ucenikom (2c)

Ucenje refleksivnom
promisljanju i
djelovanju (2b)

Izazovi

Birokracija (1c, 1d)

Uvjet za prolaz
kolegija (1,b, 1c, 1d,
1f)

Vremenski
zahtjevno (1c)

Propusteno vrijeme
s uenikom (2a)

Uvjet za prolaz
kolegija (2a, 2b, 2c,
2d)

Vremenski
zahtjevno (2d)

Supervizijski susreti

Uloga uradu s
ucenicima
izbjeglicama

Diskusija s drugim
sudionicima (1e)

Analiza problema
(1b)

Promisljanje o
potencijalnim
Rjesenjima (1d)

Dijeljenje iskustava

(le)
Davanje savjeta (1e)

Pruzanje podrske
(1a)

Uocavanje
kulturoloskih
razlika (1f)

Poticanje
improvizacije (1b)

Dijeljenje iskustava
(2b)

Usporedba s
problemima drugih
asistenata (2c)

PruZanje podrske
(2c, 2d)

Promisljanje o
potencijalnim
rjeSenjima (2b)

Emocionalni ispust
(2¢)

Promisljanje o
odnosu prema
drugima (2d)

Osvjestavanje
vlastitih predrasuda
(2b)
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Promisljanje o
uzrocima problema
s u¢enikom (2a)

Jesu li utjecali na
vasS rad s
ucenikom?

Da (2), (1a, 1e)

ne (4) (1b, 1c, 1d,
1f)

Da (2), (2b, 2¢)

ne (2) (2a, 2d)

Pojasnjenje

Konkretna rjeSenja

za situaciju koja se
kontinuirano

ponavljala (1a)

Razmjena iskustava
s drugim
asistentima,
prepoznavanje
zajednickog
problema (1e)

Svakodnevne nove
situacije u kojima
sam uglavnom
improvizirala (1b)

Izostanak podrske i
konkretnog rjesenja
(2) (1c, 1f)

Razgovorom s
drugim asistentima
iz grupe shvatila
sam koja je metoda
rada ucinkovita (2a)

Osvjestavanje
vlastite perspektive i
postupno mijenjanje

nacina rada (2b)

Podrska od strane
supervizora
omogucila mi je da
smanjim frustraciju i
da se opustim u radu
s uc¢enikom (2¢)

Atmosfera

Ugodna (1c, le)
Opustena (le)
Neosudujuca (1d)

Prirodna situacija
(1c, 1d)

Ugodna (2b)
Podrzavajuca (2d)
Neosudujuca (2a)

Opustena (2¢)

Odnos
samorefleksije i
grupne refleksije

Samorefleksija se
provodi na
supervizijskim

Samorefleksija kao
preduvjet za daljnju
refleksiju (2a, 2b,

susretima (1c)

2¢, 2d)
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Samorefleksija
prethodi
supervizijskim
susretima (1d, 1e)

Grupna refleksija
moze se provoditi i
bez samorefleksije

(1d)

U meduodnosu (2a)

W

Autoritetan (1d)

Prednosti Dijeljenje iskustava | Dijeljenje iskustava
(le) (2a, 2d)
Pruzanje podrske Pruzanje podrske
(1a, 1c) (2c, 2d)
Sagledavanje Analiziranje
problema iz vise situacije s drugim
smjerova (1d) asistentima koji se
nalaze u sli¢noj
Odmak od situacije situaciji (2a)
i promisljanje
»hladne glave® (1f) | Osjecaj pripadnosti
(2b)
Izazovi Izostanak povratne Izostanak
informacije (1c) konkretnog rjesenja
(2a, 2b)
Ponovno
prozivljavanje
frustriraju¢ih
situacija (1c)
Nedovoljno Cesto
provodenje (1a)
Nedostatak vremena
za sve timove
asistenata (1a, 1d)
©
. g E Odnos s Prijateljski (1c, 1d) Suradnicki (2b)
§ = B 2 ucenikom
>§ -f'é § g izbjeglicom Suradnicki (1b) Prijateljski (2a)
z = g

Od odbijajuéeg do
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Promjenjiv,
ponekad suradnicki,
ali uglavnom je
ucenik odbijao
suradnju (1a, le)

suradnickog (2d)

Uloga Prepoznavanje Prepoznavanje
refleksivnosti u | podrucja u kojima je | uéenikovih potreba i
oblikovanju ucenik imao teSkoca | pruzanje podrske na
odnosa s omogucilo nam je svim podru¢jima
ucenikom kvalitetnije pruZanje (2¢)
izbjeglicom podrske (1a, 1b, 1d)
Usporavanje tempa
Uocavanje i kako bi uc¢enik
naknadno stekao osnovna
analiziranje znanja i na temelju
specifiénih situacija | tih gradio nova (2a)
doprinijelo je
boljem odnosu (1b) Uocavanje
neuspjesnih metoda
Pokusaj promjene rada (2c)
njegovog ponasanja
rezultirao je
snaznim otporom na
svim podru¢jima
(le)
Pravovremeno
djelovanje asistenta
utjecalo je na bolja
obrazovna
postignuc¢a ucenika
(1c, 1d)
Oblici podrske Obrazovna (1a, 1c, Emocionalna (2d)

1d)
Socijalizacijska (1e)

Jezicna (1a)

Obrazovna (2a, 2c,
2d)

Jezicna (2a, 2b)

Da mozete, biste
li nesto drugacije
¢inili?

Ne inzistirati na
obrazovnim
postignu¢ima (1b)

Dati u€eniku veéu
slobodu (2b, 2c)
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Ne inzistirati na

Ohrabrivati obrazovnim
socijalizaciju (1b) postignu¢ima (2b)
Pristupiti u¢eniku
kao prijatelj, a ne
autoritet (1e)
Najveéi izazovi u Nedovoljno Nedovoljno

radu s u€enikom
izbjeglicom

informacija o
samom uceniku

Nejasne upute o
zaduzenjima u Skoli

Nepoznavanje
kulture ucenika
izbjeglica (1f)

Slabo sluzenje
jezikom ucenika
izbjeglice (1a)

informacija o
samom uceniku (2a)

Prekratko vrijeme za
vidljive promjene
(2a, 2¢)

Slabo sluzenje
jezikom ucéenika

izbjeglice (2b)

Nejasne upute o
zaduZenjima u Skoli

(2b, 2c)
Odbijanje suradnje
(1e) Prepusten proces
poucavanja ucenice
Nezainteresiranost (2b)
zarad (1e)
Sugestije drugima Osluskivanje Razmjena
koji rade s djetetova ,,pulsa“ refleksivnih
ucenicima (1b) dnevnika izmedu
izbjeglicama asistenata istoga

Pokusati se povezati
s drugima koji rade
s takvim ucenicima

(1b)

Ne postavljati
previsoke ciljeve

(1c)

Oduprijeti se
frustraciji (1a, 1c)

Ostvarenje

ucenika (2b)

Pitati sve $to im nije
jasno (2c)

Uvesti inicijalni
upitnik sa osnovnim
informacijama o
uceniku (2b)

Opskrbiti se
strpljenjem (2a)
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prijateljskog odnosa
I na njemu izgradnja
daljnjih odnosa (1e)

Oduprijeti se
frustraciji (2a)

Ne postavljati
previsoke ciljeve

(2d)
Nauceno o sebi | Granice strpljivosti Ne moze se
samome (1a, 1c, 1d, 1e) djelovati po Sabloni
(2b)
Nedovoljna znanja
u radu s u¢enicima Sposobnost
(1e) improvizacije u
trenutku (2b)
Granice strpljenja
(22)
Uloga Izuzetno bitna (1a, | Nuzna za kvalitetu

refleksivnosti u
buduc¢em radu

1c, 1le)

Omogucuje
podizanje kvalitete
rada (1c, le)

Koristim ju trenutno
u radu s jednim
ucenikom (1a)

djelovanja (2a, 2b)

Omogucuje
poboljSanje vlastite i
tude prakse (2¢)

Osvjestavanje
drugih sudionika
odgojno-—
obrazovnog procesa
0 vaznosti
refleksivnosti (2b)

Transformativna
(2d)
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