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1. Uvod

aklju¢no s 1. sije¢nja 2024. godine, u Europskoj je uniji priblizno 7,5 mili-

juna osoba mladih od 18 godina zivjelo bez drzavljanstva zemlje boravista,

Sto ¢ini 9,4 % ukupnoga broja maloljetnika te 17,4 % ukupnoga broja
stanovnika bez drzavljanstva (Eurostat, 2025). Najve¢i udio medu njima zabiljezen
je u dobnoj skupini od 5 do 9 godina (29,8 %), a slijedi ga skupina od 10 do 14
godina (27,7 %) (Eurostat, 2025), $to obuhvaca dobne skupine $kolskih obveznika
u vedini europskih zemalja. U Hrvatskoj je zaklju¢no s istim datumom zabiljezeno
ukupno 11 933 maloljetnika bez hrvatskoga drzavljanstva, od kojih 10 075 djece do
15 godina starosti (Eurostat, 2025). Ovi, ucenici migrantskoga porijekla’, izrazito
su heterogena skupina, koju obiljezava $irok raspon razli¢itosti, ukljuc¢ujuéi zemlju
porijekla i etnicku pripadnost, socioekonomski status, kulturu, jezik i vjeroispovi-
jest, prethodna odgojno-obrazovna iskustva i druga identitetska obiljezja, a osim
primjerenoga adresiranja njihovih takoder raznolikih potreba, kvalitetnu integraciju
te odgoj i obrazovanje ovih ucenika determiniraju i odgojno-obrazovni pristupi te
resursi na raspolaganju u pojedinim drzavama i Skolama primateljicama (Janta i
Harte, 2016). Stoga je iznimno zahtjevno sazeto obuhvatiti izazove u odgoju i obra-
zovanju ucenika migrantskoga porijekla. Ipak, pojedine analize (Janta i Harte, 2016;
Noorani i sur. 2019; Nusche, 2009) uspijevaju identificirati neka njihova zajednicka
obiljezja te sintetizirati klju¢ne dijeljene izazove.

Najizrazeniji izazov® s kojim se suocava vedina ucenika migrantskoga porijekla
jezi¢na je barijera (Cerna, 2019; Janta i Harte, 2016; Noorani i sur. 2019; Nusche,

Populaciji djece migrantskoga porijekla pripadaju jo$ i djeca koja ¢ine takozvanu drugu gen-
eraciju imigranata, a koja mogu imati drzavljanstvo zemlje boravi$ta. Rije¢ je o djeci kojoj je
barem jedan roditelj imigrant roden u stranoj zemlji. Recentni statisti¢ki podaci o broju takve
djece nazalost nisu pronadeni. Pronadeni su samo podaci o broju druge generacije imigranata
u dobi od 15 do 74 godine: u 2023. godini u Europskoj ih je uniji zabiljezeno 21,8 % (Euro-
stat, 2024).

Ovdje se isti¢u samo izazovi ¢ije je prevladavanje mogude u okviru napora uditelja i nastavnika,
s obzirom na to da su analizirani podaci dominantno usmjereni na mikrokontekst razreda,
nastave i odnosa ucenika migrantskoga porijekla i njihovih uditelja i nastavnika, a izostavljaju
oni koji traZe isklju¢ivo strukturna rje$enja na razini drzave i njezinih institucija.
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2009; Torres-Zaragoza i Llorent-Bedmar, 2024). Janta i Harte (2016) naglasavaju
da se ovaj izazov o¢ituje na dvama razinama: na individualnoj, u vidu otezanoga
pradenja nastave i ograni¢enih mogu¢nosti aktivnoga sudjelovanja u njoj i drugim
aktivnostima, te na razini roditeljske ukljucenosti u odgoj i obrazovanje svoje djece,
u vidu smanjene sposobnosti roditelja da pruze pomo¢ djeci u savladavanju nastav-
nih sadrzaja kod kude i ravnopravno sudjeluju u skolskim aktivnostima za roditelje.
Drugi istaknuti izazov ukljuc¢uje razlicite migracijske i akulturacijske stresore (Cerna,
2019; Noorani i sur. 2019), kao $to su traumatska iskustva, neredovito pohadanje
Skole u razli¢itim drzavama i organizacijskim oblicima (Dryden-Peterson, 2015)
te prilagodba na novo drustvo i drugadiji obrazovni sustav (Noorani i sur. 2019).
Konac¢no, snazno utjecu i neki drugi vazni faktori nevezani za individualne karak-
teristike i iskustva ucenika migrantskoga porijekla: kulturna pristranost kurikuluma
i odgojno-obrazovnih sadrzaja (Janta i Harte, 2016), dvojbena kompetentnost i
pripremljenost uéitelja i nastavnika za poucavanje kulturno i jezi¢no drugacijih uce-
nika (Dryden-Peterson, 2015; Noorani i sur. 2019), niska ocekivanja od tih u¢enika
(Janta i Harte, 2016), predrasude i diskriminacija (Janta i Harte, 2016; Torres-
Zaragoza i Llorent-Bedmar, 2024) i slicno. S gotovo istim izazovima susrecu se i
pojedine, dosadasnjim istrazivanjima obuhvadene, skupine ucenika migrantskoga
porijekla u Hrvatskoj (Peri¢ i Merkas, 2020; Vrdoljak i sur., 2022). Vazno je, medu-
tim, istaknuti da razlic¢ite skupine uéenika migrantskoga porijekla ne dozivljavaju
iste izazove na jednak nacin. Primjerice, Torres-Zaragoza i Llorent-Bedmar (2024)
sustavnim su pregledom empirijskih istrazivanja u zapadnome kontekstu utvrdili da
muslimanski uéenici svakodnevno i u veéoj mjeri nego kr$¢anski uéenici migrant-
skoga porijekla dozZivljavaju diskriminaciju i rasizam (islamofobiju, poistovjeéivanje
s teroristima, mikroagresije i govor mrznje), $to ovim ucenicima predstavlja klju¢nu
barijeru u odgoju i obrazovanju. Dakle, unato¢ prepoznatim zajednickim izazovima,
posebno je vazno na umu stalno imati da se ucenici migrantskoga porijekla po svo-
jim identitetima i iskustvima itekako medusobno razlikuju, $to upuéuje na nuznost
individualiziranoga pristupa svakome uceniku u pedagoskome odnosu. Prvi je korak
u tome razumijevanje njihova prava na obrazovanje uz uvazavanje njihove perspek-
tive. Stoga je cilj ovoga poglavlja opisati i razumjeti obiljezja ostvarivanja prava na
obrazovanje uc¢enika migrantskoga porijekla i to kroz prizmu njihova ,glasa“.

2. Konceptualno-teorijski okvir istrazivanja

Pravo na obrazovanje prvi je puta artikulirano u Opdoj deklaraciji o ljudskim
pravima (1948), u kojoj se odreduje da obrazovanje, ,barem na elementarnoj i
fundamentalnoj razini“, mora biti besplatno i obvezno za sve. U istome se doku-
mentu obrazovanje dalje definira kao ,usmjereno na puni razvoj ljudske osobnosti
i jacanje postivanja ljudskih prava i temeljnih sloboda®. Navedenim su odredbama
postavljena dva temeljna zahtjeva prava na obrazovanje, pristup i kvaliteta. Ova je
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dva temeljna zahtjeva najpregnantnije moguce razloziti putem utjecajnoga koncep-
tualnog okvira koji je razvila Tomasevski (2001), a koji obuhvaca ¢etiri dimenzije
prava na obrazovanje: raspoloZivost, dostupnost, prihvatljivost i prilagodljivost. Prve
dvije dimenzije podrazumijevaju obvezu uspostave i financiranja odgojno-obrazov-
nih ustanova te uklanjanje razli¢itih prepreka (ekonomskih, fizickih, temeljenih
na diskriminaciji) koje ograni¢avaju nesmetano ukljucivanje u obrazovni sustav.
Preostale dvije dimenzije, prihvatljivost i prilagodljivost, izri¢ito govore o kvaliteti
odgoja i obrazovanja. Prihvatljivost ukljuuje osiguravanje minimalnih standarda
zdravlja i sigurnosti u $kolama, postovanje razlicitosti i prava ucenika, pruzanje
kvalitetnih odgojno-obrazovnih sadrzaja i primjenu primjerene $kolske discipline,
dok prilagodljivost oznacava promjenu paradigme u smjeru potrebe prilagodbe skole
specifiénostima ucenika, a ne obratno, a $§to podrazumijeva pruzanje sustavne podrs-
ke djeci s teSkocama, djeci u migracijama i drugim skupinama u polozaju ranjivosti.
Iz navedenoga je jasno uocljiv Siroki obuhvat prava na obrazovanje, koji nadilazi
okvire i potrebe ovoga poglavlja. Stoga ¢e se poglavlje, s obzirom na njegov fokus na
neposredna iskustva uc¢enika migrantskoga porijekla, usmjeriti na ostvarivanje toga
prava u mikrokontekstu pedagoskoga odnosa te razredne i nastavne prakse u koju
su ti ucenici ukljuceni.

Vaznost prava na obrazovanje dodatno je u¢vrséena njegovim ukljuéivanjem u
kasnije medunarodne dokumente obvezujuée pravne snage, koji danas ¢ine temeljni
okvir medunarodnoga sustava ljudskih prava’, medu kojima u ovome poglavlju
posebno mjesto zauzima Konvencija o pravima djeteta (Office of the United Nations
High Commissioner for Human Rights, 1989). Proglasavanje prava na obrazovanje
univerzalnim ljudskim pravom, kao i globalno prihva¢anje obveza njegova osigura-
vanja, ima dalekosezan znacaj: drzave potpisnice obvezale su se omoguditi pravo na
obrazovanje svim osobama, neovisno o porijeklu, drzavljanstvu i statusu. To znaci
da pravo na obrazovanje u svakoj drzavi potpisnici Konvencije uZivaju i osobe u
migraciji koje u nekoj od tih drzava privremeno ili trajnije borave.

U Hrvatskoj su opisane odredbe zajaméene kako Ustavom Republike Hrvatske
(Hrvatski sabor, 1990), tako i razli¢itim zakonima i pravilnicima. Za potrebe ovoga
poglavlja istaknut ¢e se Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli
(Hrvatski sabor, 2008), koji predvida pruzanje posebne pomodéi u ostvarivanju prava
na obrazovanje djeci koja su Skolski obveznici, a pripadnici su razli¢itih skupina
u migraciji (djeca stranih radnika, trazitelja azila, azilanata i drugih), pri ¢emu se
izri¢ito navodi osiguravanje pripremne nastave za u¢inkovito savladavanje hrvatsko-
ga jezika i dopunske nastave za nadoknadivanje nedovoljnoga znanja u pojedinim
predmetima. Vazan je i Pravilnik o provodenju pripremne i dopunske nastave za

7 'The Core International Human Rights Instruments and their monitoring bodies: https://

www.ohchr.org/en/core-international-human-rights-instruments-and-their-monitoring-bod-
ies.
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ucenike koji ne znaju ili nedostatno znaju hrvatski jezik i nastave materinskoga jezi-
ka i kulture drzave podrijetla u¢enika (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta,
2013), koji dodatno razraduje dvije spomenute odredbe.

Drugi nosivi koncept ovoga poglavlja predstavlja glas ucenika migrantskoga
porijekla, a prije nego $to se on smjesti u kontekst prava na obrazovanje, potreb-
no je dotaknuti se koncepta djecjega glasa, afirmiranoga proglasenjem i globalnim
utjecajem ranije spomenute Konvencije o pravima djeteta (Lundy, 2007). Sama
Konvencija djedji glas ne spominje izricito, ali sadrzi njegovu ideju, koja se ocituje
ve¢ u njezinoj temeljnoj filozofiji. Ona pociva na shvacanju djeteta kao subjekta s
pravima, ukljucujuéi gradanska i politicka prava, koja se u okviru diskursa dje¢jih
prava obi¢no nazivaju participativnim pravima. Za tu je skupinu prava posebno zna-
¢ajan ¢lanak 12, koji djetetu priznaje pravo na misljenje i izrazavanje toga misljenja,
istovremeno postavljajuci obvezu, prije svega odraslima, da djecu saslusaju, djecja
misljenja ozbiljno razmotre i po mogucnosti, u skladu s dobi i zrelos¢u, uvaze.
Vazan je i koncept djelje participacije, koji se Cesto poistovje¢uje s konceptima parti-
cipativnih prava i dje¢jega glasa, a koji Konvencija takoder ne navodi izri¢ito, ali ga
Odbor za prava djeteta prihvaca kao sluzbeno tumadenje ¢lanka 12 (Committee on
the Rights of the Child, 2009). Slijedom svega iznesenoga, i koncept se ucenickoga
glasa utemeljuje na istim teorijskim polazistima. Cook-Sather (2000, str. 362) tako
ucenicki glas odreduje kao priznavanje ucenika kao nositelja ,legitimne perspektive
i gledista®, koji stoga trebaju imati aktivou ulogu, na individualnoj i kolektivnoj
razini, u procesu odludivanja o $kolskim politikama i praksama. Istodobno, ucenic-
ka participacija predstavlja i proces usvajanja znanja i vjestina potrebnih za buduéu
participaciju u odrasloj dobi — drugim rije¢ima, u¢enje za demokraciju i gradanstvo.
Medutim, ova pragmati¢ka dimenzija ucenickoga glasa ne iscrpljuje njegov znadaj.
On posjeduje i vaznu pedagosku dimenziju, temeljenu na razumijevanju svrhe odgo-
ja i obrazovanja u okviru kontinentalne tradicije pedagogijske znanosti, kao razvoja
slobodne, samostalne i odgovorne osobe (Niksi¢ Rebihi¢ i Komar, 2024). Klju¢an
je za ovu tradiciju pojam slobode, shvaéen kao glavno ¢ovjekovo obiljezje, a ne kao
nesto Covjeku izvanjsko, Sto ukazuje na to da ¢ovjek ,nije unaprijed odreden, ve¢
tek procesom samoodredivanja postaje ono $to jest“ (Niksi¢ Rebihi¢ i Komar, 2024,
str. 12). Dakle, u pedagogijskoj se teoriji obrazovanje konceptualizira kao proces u
kojemu uéenik, uz pedagosko vodenje, oblikuje sebe kao osobu — ,,pronalazi® svoje
»ja“ 1 vlastiti glas u drustvu. Na istome su tragu i neki teoreti¢ari u podrudju prava
djeteta. Breslin (2011, str. 69) tako eksplicitno kaze da je ,vlastiti glas krajnja svrha
obrazovanja®, $to za njega znaci da obrazovanoga pojedinca ¢ini sposobnost izraza-
vanja vlastita miljenja, odgovorno odnosenje prema utjecaju vlastita djelovanja na
druge i angaZiranje u rjeSavanju problema u okruZenju i drustvu.

Polazedi od iznesenih pedagogijskih razmatranja, u ovome se poglavlju glas uce-
nika migrantskoga porijekla razumije, dakle, ne samo kao usko shvac¢eno zakonsko
pravo tih ucenika na izrazavanje misljenja i sudjelovanje u odlucivanju, nego i kao
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sama sustina njihova odgoja i obrazovanja — odnosno, sama srz njihova ljudskoga
prava na obrazovanje. Omogucavanje glasa u¢enicima migrantskoga porijekla stoga
nije vazno iskljucivo iz funkcionalistickih razloga (postivanja zakonskih prava, razvi-
janja gradanskih kompetencija i sli¢no), nego se ono pokazuje kao temeljno obiljezje
pedagoskoga vodenja tih ucenika. Upravo iz navedenoga razloga u fokusu je analize
u ovome poglavlju ostvarivanje prava na obrazovanje u¢enika migrantskoga porijekla
bas kroz prizmu njihova glasa.

Djeca svoje potrebe i prava u odgoju i obrazovanju ne mogu realizirati bez
odraslih i njihove podrske u okviru pedagoskoga odnosa. Stoga je i praksa njihova
glasa unutar skolskoga okruzenja uvelike uvjetovana kvalitetom i dinamikom tih
odnosa. Mnogi su autori na razli¢ite na¢ine nastojali objasniti $to znaci podupirati
djedji glas u pedagoskome odnosu i pritom oblikovali danas utjecajne modele djecje
participacije (Hart, 1992; Lundy, 2007; Shier, 2001). Za ovo je poglavlje, zbog
njegove snazne orijentacije na kontekstualne uvjete za izrazavanje glasa ucenika, na
koje odrasli trebaju i mogu utjecati, posebno primjeren model Laure Lundy (2007).
Model obuhvaéa cetiri dimenzije uc¢enic¢koga glasa: prostor, glas, publiku i utjecaj
(Lundy, 2007). Prostor ponajprije oznacava sigurno (liSeno straha od ismijavanja,
osudivanja ili sankcija) i inkluzivno okruzenje u kojemu participacija nije rezer-
virana samo za verbalno dominantne i opcenito uspjesne ucenike. Ova dimenzija
ukljucuje i proaktivnu ulogu odraslih: poticanje u¢enika na izrazavanje te kontinu-
irano istrazivanje pitanja koja su ucenicima vazna i na¢ina na koje Zele sudjelovati,
pritom postujudi i odluku pojedinaca ili skupina ucenika da ne sudjeluju. Druga
dimenzija, glas, odnosi se na pomo¢ odraslih djeci u oblikovanju misljenja, omo-
gucavanje razli¢itth modaliteta izrazavanja (ne samo verbalnih) te na strpljivost
odraslih kada ucenici imaju teskocda s izrazavanjem. Publika, kao tre¢a dimenzija,
obuhvada obvezu aktivnoga slusanja i nastojanja da se uceni¢ko misljenje uistinu
razumije, ukljucujudi ,¢itanje® neverbalne i drugih oblika komunikacije. Kona¢no,
posljednja se dimenzija odnosi na omoguéavanje stvarnoga utjecaja dje¢je perspek-
tive na ishode ili procese, u skladu s moguénostima i primjereno dobi i zrelosti.
Ova dimenzija takoder podrazumijeva i kontinuirano davanje jasnih povratnih
informacija u¢enicima o njihovu doprinosu.

Oderasli, medutim, u razlic¢itim prakti¢nim kontekstima pa tako i odgojno-obra-
zovnome pokazuju odredeni oprez u pogledu dopustanja aktivne djedje participacije.
Lundy (2007, str. 929) razloge za to promislja u okviru triju kategorija ,,zabrinutosti
odraslih“: skepticizam u pogledu dje¢jih sposobnosti za smislen doprinos donosenju
odluka, tj. uvjerenje da djeca nemaju takve sposobnosti; zabrinutost da ¢e davanje
vece razine kontrole djeci potkopati autoritet i destabilizirati atmosferu i odnose u
skoli; bojazan da ¢e napori uskladivanja sa zahtjevima djecjega glasa iziskivati pre-
velik utro$ak resursa koje bi svrhovitije bilo usmjeriti na sami odgojno-obrazovni
proces. Relevantnost ovih uvida potvrduje recentni pregled znanstvenih ¢lanaka o
djedjoj participaciji iz posljednjih trideset godina (McMellon i Tisdall, 2020), koji
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pokazuje da je nedostatak podrske participaciji djece i mladih jedan od klju¢nih
izazova njezine provedbe te da su razlozi za takvo stanje u skladu s ranije navedenim
»zabrinutostima®“. S druge strane, razli¢ita empirijska istrazivanja, pokazuje to, pri-
mjerice, sustavna analiza Mager i Nowak (2012), ukazuju na viSestruke dobrobiti
aktivne participacije ucenika (za razvoj razli¢itih vjestina, ja¢anje samopouzdanja
i sli¢no) pa i u domenama koje, prema Lundy (2012), Cesto izazivaju zabrinutost
odraslih — odnosa izmedu ucenika i odraslih u skoli te skolskoga etosa.

Ucenici migrantskoga porijekla suocavaju se s dodatnim preprekama aktivnoj
participaciji. Medu njima se ponajvise istice ve¢ istaknuta jezi¢na barijera, koja
uvelike ogranicava njihove moguénosti izrazavanja vlastita glasa u Skolskome
okruzenju. Uz to, pripadnost migrantskoj populaciji takoder moze utjecati na
moguénosti participacije. Tako Black (2011, prema Vilimaki i sur., 2024) pro-
nalazi da je sudjelovanje marginaliziranih u¢enika u oblikovanju skolskih politika
rijetko te da im, zbog podzastupljenosti predstavnika iz njihovih redova u skol-
skome vijecu, nisu omoguéene stvarne prilike za utjecaj i promjene. Na problem
dvojbene reprezentativnosti razli¢itih formi participacije djece i mladih ukazuju
i drugi istrazivaci. Wyness (2009) je, primjerice, u trogodi§njemu istrazivanju
vije¢a u¢enika u $kolama i vije¢a mladih u lokalnim zajednicama pokazao da su
procesi u tim vije¢ima tek kvazidemokratski, s obzirom na to da reproduciraju
postoje¢e nejednakosti medu djecom i mladima. Sli¢no su, usporedujuéi stavove
i iskustva mladih vije¢nika i njihovih vr$njaka nesudionika vije¢a mladih, utvrdili
i Matthews i Limb (2003). Oni su pokazali da vijeéa ustvari reprezentiraju per-
spektivu obrazovanih i elokventnih mladih osoba iz dobrostojecih obitelji srednje
i vise klase, dok perspektive drustveno iskljucenih i marginaliziranih skupina,
medu kojima autori navode i izbjeglice, ostaju nezastupljene. Medutim, istraziva-
nja direktno fokusirana na ostvarivanje glasa u¢enika migrantskoga porijekla pa i
pojedinih podskupina ove populacije vrlo su rijetka. U hrvatskome je kontekstu,
koliko je autorici poznato, provedeno jedno takvo istrazivanje, usmjereno na par-
ticipaciju djece trazitelja azila i izbjeglica (Siranovi¢ i Bartulovi¢, 2024). U tome
se istrazivanju pokazalo da su vedini te djece pojam i praksa participacije u obliku
vlastita miSljenja i sudjelovanja u odlucivanju strani i tesko povezivi s vlastitim
iskustvima, $to je autorice potaknulo na promisljanje o kulturnoj primjerenosti
ovih koncepata iskustvima djece koja pripadaju nezapadnim kulturama, a o ¢emu
¢e govora biti i u ovome poglavlju.

Dakle, koncepti prava na obrazovanje i glasa u¢enika migrantskoga porijekla u
ovome se poglavlju promatraju kao tijesno povezani, a $to se odrazilo i na ranije
navedeni cilj istrazivanja usmjeren na pravo na obrazovanje ucenika migrantskoga
porijekla upravo kroz prizmu njihova glasa. Ta ¢e se povezanost u analizi promatrati
polazeéi od kriticke perspektive prava djeteta. Kriticki pristup istrazivanjima prava
djeteta perspektiva je koja se u novije vrijeme sve vise afirmira u proucavanju toga
i srodnih fenomena (Reynaert i sur., 2025). Za razliku od legalisticko-funkciona-
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listickoga pristupa, koji polazi od normativno-pravnoga tumacenja prava djeteta
i njihove $to ucinkovitije provedbe u praksi, kriticka se istrazivacka perspektiva
fokusira na izazov razli¢itih, kontekstualno osjetljivih znacenja sadrzanih u samo-
me pojmu, kao i na moguénost kontekstualno osjetljive prakti¢ne implementacije.
Posebna se pozornost pritom posveluje pitanjima reprezentacije (¢iji glas?) i (ne)
jednakosti (koji je poloZaj razlicitih skupina djece?) u raznolikim povijesnim, drus-
tvenim, kulturnim, politickim, ekonomskim i institucionalnim uvjetima u kojima
se prava djeteta ostvaruju (Reynaert i sur., 2025). Vazno je, medutim, naglasiti kako
kriticki istrazivaci ne dovode u pitanje znacaj i vaznost Konvencije o pravima djete-
ta, dokumenta koji je uistinu donio revolucionarne pomake za djecu globalno, ve¢
zagovaraju, s obzirom na njegovu univerzalisticku postavljenost koja potencijalno
moze ostati slijepa na kulturne i druge specifi¢cnosti pojedine djece, nijansirano
razumijevanje toga dokumenta i njegovih ucinaka. U tome se smislu zalazu za
konstruktivni dijalog izmedu konvencijskoga ,odozgo prema dolje” i kritickoga
,odozdo prema gore® pristupa, a u cilju osiguravanja $to ué¢inkovitije i pravednije
primjene prava svakoga djeteta.

Za potrebe ovoga poglavlja osobito je znacajno to Sto kriticka perspektiva kori-
sti koncept epistemicke nepravde (Fricker, 2007) kao klju¢nu teorijsko-analiticku
kategoriju (Reynaert i sur., 2025). Epistemicka nepravda oznacava situacije u koji-
ma se iskazi marginaliziranih pojedinaca i skupina sustavno dovode u pitanje pod
utjecajem drustveno ukorijenjenih predrasuda (Fricker, 2007). Djeca, ukljucujuci
onu migrantskoga porijekla, drustvena su skupina bez ekonomske i politicke mod¢i,
zbog ¢ega je njihov polozaj u drustvu posebno osjetljiv, a $to ih potencijalno izlaze
razli¢itim oblicima diskriminacije i nepravde pa tako i epistemicke. Ona je vidljiva,
primjerice, u ranije spomenutome nerijetkom dovodenju iskaza djece u pitanje zbog
pretpostavljene nezrelosti i nedostatka kompetencije povezane s dobi. Navedeno
moze biti naglaseno kada je rije¢ o djeci migrantskoga porijekla, gdje se dob ispre-
plice s drugim identitetskim obiljezjima, tako pojacavajuéi njihovu epistemicku
osjetljivost. Koncept ujedno upuéuje na to da odredena dje¢ja iskustva, osobito ona
koja su odraslima tesko dostupna zbog vremenskoga odmaka od vlastitoga djetinj-
stva, mogu biti podlozna propitivanju pa ¢ak i diskreditaciji (Reynaert i sur., 2025).
Teorija epistemicke nepravde (Fricker, 2007) objasnjava da se to naj¢e$¢e dogada
kada unutar postoje¢ih drustvenih struktura nije razvijen odgovaraju¢i pojmov-
no-interpretativni okvir koji bi omoguéio adekvatno razumijevanje i priznavanje
iskustava osoba ili skupina ,drugacijih® od vecine. U epistemologiji koju razvija
Fricker (2007) prvo se pitanje vjerodostojnosti djejega glasa odnosi na koncept
testimonijalne epistemicke nepravde, dok se potonje pitanje (ne)prihvacanja dje¢jih
iskustava odnosi na koncept hermeneuticke epistemicke nepravde. Opisani obrasci
mogu dovesti do neravnopravnoga polozaja djece opéenito, a osobito pojedinih,
dodatno osjetljivih skupina djece.
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Navedeni su uvidi posebno relevantni za promisljanje prava na obrazovanje djece
migrantskoga porijekla. Naime, rije¢ je o djeci ¢ije su kulturne i jezi¢ne pozadine,
kao i u zemljama porijekla ste¢ene navike $kolovanja, domicilnome stanovnistvu
desto strane i nepoznate. Kako u svome istrazivanju testimonijalne nepravde prema
ucenicima migrantskoga porijekla u nordijskome kontekstu isticu Wee i suradni-
ci (2023, str. 5, 6), ,ucenici migrantskoga porijekla ne samo da posjeduju djecji
identitet, nego su i njihove jezi¢ne vjestine na jeziku zemlje odredista ogranicene®,
dok ,,njihovo prethodno znanje (npr. materinski jezik, kultura, obicaji i povijest) u
formalnome obrazovnom sustavu moze biti obezvrijedeno®. Posljedice mogu biti
razlicite, od stereotipizacije u¢enika migrantskoga porijekla kao slabije sposobnih i
nezainteresiranih, preko internalizacije tih stereotipa i narusenoga obrazovnog samo-
pouzdanja, sve do pogresnih procjena uditelja i nastavnika o tome sto je pojedinim
ucenicima u okviru pedagoskoga vodenja i pruzanja drugih oblika podrske potrebno
(Wee i sur., 2023).

Na tragu svega navedenoga, koncept epistemicke nepravde otvara kritickoj per-
spektivi istrazivanja odgojno-obrazovnih iskustava djece migrantskoga porijekla
analiticki prostor za prepoznavanje suptilnih, ¢esto nevidljivih oblika ugroZavanja
prava na obrazovanje. Stoga, slijedom prethodno iznesenih konceptualnih i teorij-
skih polazi$ta, ranije izlozeni cilj poglavlja operacionaliziran je u obliku sljedec¢ih
triju istrazivackih pitanja:

- Koja su specifi¢na obiljezja iskustava ostvarivanja prava na obrazovanje ucenika
migrantskoga porijekla?

- Koja su specifi¢na obiljezja glasa, prostora, utjecaja i publike u pedagoskome vode-
nju ucenika migrantskoga porijekla?

- Jesu li i na koje su nacine odgojno-obrazovna iskustva u¢enika migrantskoga pori-
jekla proZeta oblicima epistemicke nepravde?

3. Metodoloska objasnjenja

Empirijski podaci analizirani u ovome poglavlju odnose se na iskustva u¢enika
migrantskoga porijekla. Podaci su dio $irega skupa podataka koji, pored ucenicke,
ukljucuje i perspektive odgojno-obrazovnih djelatnika te roditelja djece migrant-
skoga porijekla o specifi¢cnim potrebama i izazovima u kontekstu ranoga i preds-
kolskoga, osnovnoskolskoga i srednjoskolskoga odgoja i obrazovanja u Hrvatskoj.
Istrazivanje je provedeno uz dopusnicu Ministarstva znanosti, obrazovanja i mladih
te pozitivno misljenje Povjerenstva za eti¢nost Filozofskoga fakulteta u Zagrebu.

Podaci su prikupljeni kvalitativnim istrazivackim postupcima fokus-grupe i indi-
vidualnoga intervjua, na temelju unaprijed pripremljenih protokola polustrukturi-
ranoga tipa. Pitanja u protokolu nisu direktno propitivala moguénosti izrazavanja

Djeca migrantskoga porijekla u hrvatskome obrazovnom sustavu — stanje i perspektive 99



misljenja i sudjelovanja u odlu¢ivanju?, ali su neka od njih snazno otvarala prostor za
razgovor o glasu u¢enika migrantskoga porijekla. Primjeri takvih pitanja su sljededi:
,Kakav odnos ima$ s nastavnicima?* i ,,Odnose li se nastavnici prema tebi na isti
nacin kao i prema ostaloj djeci?*

U pet fokus-grupa i dva individualna intervjua ukupno su sudjelovala 23 u¢enika
i udenice, od ¢ega 12 ucenika/ucenica iz tri osnovne i 11 ucenika/ucenica iz dvije
srednje $kole. Zemlje porijekla uklju¢enih ucenika i u¢enica su (abecednim redom):
Demokratska Republika Kongo, Drzava Palestina, Republika Filipini, Republika
Kuba, Ruska Federacija i Ukrajina.

Razgovori s ucenicima odrzani su u prostorima $kola koje su pohadali, u razdo-
blju od listopada do prosinca 2024. godine. U vedini slu¢ajeva razgovore su zajednic-
ki vodila dva istraZivaca, ¢lanovi programskoga tima, dok je u tek nekoliko iznimnih
slucajeva intervjue proveo samostalno jedan istraziva¢. U ve¢emu broju razgovora
sudjelovao je i prevoditelj, ¢ija je uloga bila osigurati medusobno razumijevanje i
vjerodostojnost iskaza sudionika. U pojedinim fokus-grupama djeca su dovoljno
dobro poznavala hrvatski jezik da prevoditelj nije bio potreban, dok su neka djeca
s istraziva¢ima, unato¢ prisutnosti prevoditelja, Zeljela komunicirati na hrvatskome
jeziku. Ta je njihova zelja uvazena, a prevoditelj je tada dobivao uputu intervenirati
samo kada je to bilo nuzno. Svi su razgovori snimani diktafonom i naknadno tran-
skribirani prema nacelu doslovnosti, tj. ,od rije¢i do rije¢i.

U dijelu rezultata pri navodenju citata nije posebno oznaceno jesu li ih ucenici izre-
kli samostalno na hrvatskome jeziku ili posredstvom prevoditelja, iako su transkripti
sadrzavali takvu distinkciju. Svi su citati stoga prikazani kao izravni iskazi ucenika.
Citati su oznaceni Sifrom koja sadrzi obrazovnu razinu (osnovna ili srednja skola) i
broj intervjua (od 1 do 7). Na primjer, $ifra OS-7 oznatava uéenika osnovne $kole
sudionika intervjua broj sedam. Transkribirani tekst nije mijenjan, $to znaci da pogres-
ke u jezi¢nome izri¢aju u prikazanim citatima nisu ispravljane. U citatima su svi navo-
di koji su potencijalno mogli otkriti identitete sudionika istrazivanja anonimizirani.

Obrada podataka dobivenih razgovorima s udenicima migrantskoga porijekla
zapocela je opetovanim, pazljivim i promisljenim is¢itavanjem njihovih iskaza, uz
zauzimanje interpretativno otvorena stava, ¢ime se nastojalo uistinu ,,éuti“ ono
sto ukljuceni ucenici i ucenice o sebi i svojemu odgoju i obrazovanju u Hrvatskoj

U istrazivanju Siranovi¢ i Bartulovi¢ (2024) direktno ispitivanje ostvarivanja participativnih
prava djece traZitelja azila i izbjeglica nije dalo ocekivane rezultate. lako toéni razlozi za to
nisu utvrdeni, autorice navode dva moguéa objasnjenja: prvo se odnosi na moguénost da su
sudionici istrazivanja, s obzirom na Zivotnu situaciju, tada viSe bili fokusirani na druge, njima
primarnije potrebe i prava, dok se drugo objasnjenje moze povezati s individualistickom filo-
zofijom u pozadini participativnih prava, u velikoj mjeri stranoj nezapadnim kulturama. Stoga
se pristup u ovome poglavlju, usmjeren na neposredno ispitivanje moguénosti glasa, pokazuje
opravdanim.
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zele kazati. Ipak, s obzirom na cilj istraZivanja fokusiran i na njihov glas, analiticki
je proces voden i postavljenim konceptualnim okvirom glasa, prostora, utjecaja i
publike u odnosima s ucenicima migrantskoga porijekla, kao i teorijom epistemicke
nepravde. Posebna se paznja stoga usmjeravala na iskaze koji o navedenim aspektima
eksplicitno ili implicitno progovaraju. Na opisani nacin identificirani iskazi najprije
su oznaceni kodovima. Ve¢ina kodova bile su rijei ili kratke fraze snazno povezane
sa samim iskazima sudionika istrazivanja. Medutim, nekolicina kodova oblikovana je
,odozgo®, polazedi od postavljenoga konceptualnog okvira, $to predstavlja kodiranje
vodeno teorijom (Xu i Zammit, 2020). Kodirani su iskazi potom ponovno ¢itani i
kodovi pazljivo promisljani, $to je rezultiralo revizijama kodova, a onda i okrupnji-
vanjem kodova u kategorije te iterativnim promisljanjem i revizijom kategorija u
kontekstu cilja istrazivanja i cjelovitoga skupa podataka (Clarke i Braun, 2014, prema
Xu i Zammit, 2020). Na kraju je finalni set kategorija organiziran u dvije velike
teme u okviru kojih su rezultati i prikazani. Opisani postupak predstavlja hibridni,
induktivno-deduktivni pristup tematskoj analizi (Xu i Zammit, 2020). Kombinacija
induktivnoga i deduktivnoga kodiranja pokazala se prirodno prikladnom s obzirom
na nadin na koji su istrazivanje i analiticki fokus u ovome poglavlju postavljeni.
Medutim, dodatna vrijednost hibridnoga pristupa ocituje se u njegovu potencijalu
sveobuhvatnijega uvida u podatke (Xu i Zammit, 2020) — omogucujudi, s jedne stra-
ne, teorijski usmjereno razumijevanje iskustava u¢enika migrantskoga porijekla, a s
druge strane prepoznavanje tema koje snazno proizlaze iz samih podataka.

Prvu temu ¢ini najistaknutije obiljezje iskustava ostvarivanja prava na obrazovanje
ucenika migrantskoga porijekla kroz prizmu njihova glasa — jezi¢na barijera. Ova
je tema elaborirana kategorijama koje ukazuju na vaznost kako vr$njacke podrske,
tako i uloge ucitelja i nastavnika u ucenju jezika i savladavanju nastavnih sadrza-
ja. Nazalost, u okviru ove teme istaknuta je i kategorija koja govori o negativnim
iskustvima ucenika migrantskoga porijekla vezanima za probleme s jezikom. Drugu
temu ¢ine druga specifi¢na obiljeZja iskustava ostvarivanja prava na obrazovanje
ucenika migrantskoga porijekla kroz prizmu njihova glasa: vaznost integracije jezika
i kulture porijekla; osjetljivost na neverbalnu komunikaciju; osiguravanje sigurnoga
konteksta za izrazavanje; i omogucavanje alternativnih nacina izrazavanja. U nastav-
ku se detaljno prikazuju i raspravljaju rezultati analize.

4. Rezultati i rasprava
4.1. Jezi¢na barijera

Jezi¢na barijera svakako je osnovna prepreka ostvarivanju prava na obrazovanje
i ravnopravnome ukljuéivanju glasa ucenika migrantskoga porijekla. Na jezi¢nu
barijeru kao klju¢ni problem u odgoju i obrazovanju ove populacije ukazuju mnoga
dosad provedena istrazivanja (Cerna, 2019; Janta i Harte, 2016; Noorani i sur.
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2019; Nusche, 2009; Torres-Zaragoza i Llorent-Bedmar, 2024). Teskoce s jezikom
utjeCu na razlicite aspekte odgoja i obrazovanja ucenika migrantskoga porijekla,
ukljucujudi socijalizaciju s vr$njacima, a $to jedan sudionik ovoga istrazivanja zorno
opisuje na sljede¢i nacin:

OS-7: Ubm, samo ito mi je tesko ne razumjeti hrvatski, jer se osjecam kao da
sam, kao, udaljen, kao, udaljen od svojih razrednih kolega zbog, kao, jezicne
barijere.

I: Udaljen kao u znanju, ili u druZenju, komunikaciji i interakciji?

OS-7: Da. I u znanju, mosda sam zadnji, jer je drugacije od [anonimizira-
no — zemlja porijekla]. Predmeti su isti, ali ono Sto nas uce nije isto, a i jezik
takoder. Tako da ne mogu bas puno pricati s nekim ulenicima.

Navedeno se pokazuje osobito znacajnim u kontekstu recentnih primjera dobre
prakse, primjerice portugalskoga primjera mentorskoga povezivanja domicilnih
ucenika i uc¢enika migrantskoga porijekla koji je pokazao da podrska domicilnih
vr$njaka moze biti vazan resurs u integraciji, kako u okviru skole, tako i izvan nje
(de Carvalho i sur., 2025).

Sudionicima se ovoga istrazivanja vrsnjacka podrska u ucenju hrvatskoga
jezika i savladavanju nastavnih sadriaja, ne umanjujuéi pritom neophodnost
strukturnih rjeSenja poput pripremne i dopunske nastave (Ministarstvo znanosti,
obrazovanja i sporta, 2013), pokazala iznimno vaznom, i to od samih pocetaka
polaska u novu skolu, obiljezenih naglasenim nesnalaZenjem u novome jezi¢nom
okruZenju:

I: Okej, a kako vam je bilo kad ste prvi pur dosli u razred? Jeste se osjecals. ..?

SS-5: Svi su gledali, pitali nesto. Kad ja dosla u osnovnu skolu, ja nisam znala
bas engleski i hrvatski. Svi su pitali nesto, ja sam bila Sokirana. ..

I: Pitanjima?

S§-5: Da. [Nasmije se] Puno bas ih je bilo, ali poslije dobro je bilo. Kad pricas
sa nekim tko dobro zna hrvatski, ti krenes uciti. ..

§8-5: Da.

SS-5: ... bas dobro.

I: Mhm. Okej, a ostali kada ste prvi put dosli?

SS-5: Mene su okrusili i poceli sa mnom pricati engleski i znai ja ovako
nista ne kuZim i ja sam njima rekla na [anonimizirano — jezik porijeklal da
mozete pricati sa mnom na hrvaiskom, zato $to ja njega bolje kuzila.

I: Aba.

SS-5: I oni su poslije toga kao — kako ti dobro pricas hrvatski. (Nasmije se)
I znadi poslije su meni ved davali meni pitanja na hrvatskom i ja sam pro-
bala skuziti — neki sam bas kuZila, odgovarala njima i imala sam djevojku
s kojom sam sjedila za istom klupom. Ona je meni ponekad koristila, znaci
prevoditelj i prevodila meni neke rijeci koje sam na primjer pod satom ne
razumjela. ..
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I: Mhm, mhm.
SS-5: ... i to je bilo odlicno bas. Oni su... osjecala sam se dobrodoslo.

Navedeni citat ukazuje i na vaznost promisljenoga razmjestanja u¢enika migrant-
skoga porijekla u razredu, kojima sjedenje u klupi s domicilnim vr$njacima predstav-
lja dodatan resurs. S druge strane, ucenici pozitivno vrednuju i moguénost sjedenja
u klupi s vrénjacima istoga porijekla i/li jezika, $to takoder percipiraju vrijednim
resursom, jer ucenici jedni drugima, komuniciraju¢i na materinskome jeziku, mogu
pomodi u shvacanju i rjeSavanju zadataka. Na isto su ukazali, povezujuéi s time per-
cipiranu preferenciju ucenika izbjeglica prema unutargrupnome kontakeu, sudionici
istrazivanja Vrdoljak i suradnica (2022). Sudionici naSega istrazivanja istovremeno,
medutim, napominju da im je, kada u klupi sjede s vr$njacima istoga porijekla, ipak
korisno da su ispred ili iza njih domicilni ucenici, kojima se onda mogu obratiti u
vezi s hrvatskim jezikom:

I: A ostali? S kime sjedite u razredu?

[Dvije ulenice istoga porijekla zajedno u razredu]

L: Aba, zajedno ste u razredu, okej.

SS-5: Ali ja vise pokusavam komunicirati s Hrvatima jer sam htjela imati
prijatelje iz Hrvatske. Da imam praksu na govoru.

I: Aba.

SS-5: Ali svejedno tako lakse kad imamo neki zadatak, samostalni rad — ja
mogu nju pitati ako ja nesto ne razumijem i ona mene i tako svejedno lakse,
ali obavezno ili... zade.

SS-5: Iza.

SS-5: Iza neki Hrvat ili ispred zato ito pitati njib jos.

Posebnu motivaciju za udenje jezika ucenicima uklju¢enima u ovo istrazivanje
predstavlja interes domicilnih ucenika za njihove jezike, odnosno odredena razina
recipro¢nosti u usvajanju jezika. Ta je praksa ¢esto obiljezena u¢enjem mladenackoga
zargona, a nerijetko i za $kolski kontekst neprimjerenoga jezika (npr. psovki) — $to
ucenici opisuju kao osobito uzbudljiv aspekt integracije i osje¢aja pripadnosti vrs-
njackoj kulturi:

S§-5: 1 moji, onak, prijatelji... upoznali su mene i Zele nauliti [anonimizi-
rano — jezik porijeklal i sad uli ro. ..

I: Mbmmm.

SS-5: ... ali najvise njima idu psovke. ..

(Nasmijali se)

SS-5: Naravno. (Nasmije se)

SS-5: Kad sam ja dosla meni su prvo naucili psovke, a onda sve ostalo.

I: 1o tako ide.

SS-5: To tako ide i u [anonimizirano — Jjezik porijekla 1] i [anonimizirano
— jezik porijekla 2].

SS-5: Da.
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SS-5: Znaci prvo tebe kako bude ovo, kako bude ono... a ti ovako — mhmmm.
10 je psovka, ali. ..

SS-5: Da, i onda kad profesor ne zna [anonimizirano — jezik porijekla 2], oni
neku bas psovku naudili i oni se deru na cijeli razred tamo, a ja sam crvena
zato kaj sam ja naudila.

Ucenje jezika u okviru vr$njackih odnosa moze, medutim, nositi i neke nezelje-
ne posljedice, vezane za spomenutu (ne)primjerenost takvoga jezika. Tako je jedan
ucenik istaknuto kako je nastavnica hrvatskoga jezika na njega ,ljuta“ (S5-2) kada
dita eseje i druge uratke koje na nastavi pise, zato Sto njegov jezik, koji je dominan-
tno naucio komunicirajudi s vr$njacima, obiluje mladenackim Zargonom. Suprotno
ovome, Wang i suradnici (2021) isti¢cu vaznost destigmatiziranja i afirmiranja
potencijala u¢enja neformalnih i nekonvencionalnih jezi¢nih oblika kroz interakciju
s razlic¢itim govornicima u raznolikim kontekstima, ukazujuéi na to da inzistiranje
na akademskome jeziku reproducira deficitarni narativ u odgoju i obrazovanju kul-
turno i jezi¢no manjinske djece i mladih.

Nazalost, osim pozitivnih primjera vrsnjacke podrske u ucenju jezika, neki uce-
nici izvjeStavaju i o negativnim iskustvima u vr$njackim odnosima vezanima za
probleme s jezikom. Neka od tih iskustava upuéuju na epistemicko iskljucivanje
(Wee i sur., 2023), dodatnu podvrstu epistemicke nepravde, koje se dogada kada se
pojedincu uskracuje pravo da doprinosi kao epistemicki subjekt (Carel i Gyorfty,
2014, prema Wee i sur., 2023), a $to se u primjerima koji slijede manifestiralo kao
zanemarivanje pokusaja ucenica migrantskoga porijekla da koriste hrvatski jezik i
ukljuce se u domicilno vr$njacko drustvo:

SS-2: ... kad ne znas Jjezik jednostavno... oni razmislja da moze... da mogu
radit kaj god ‘ole i... nista, bio je jedan decko isto tak, koji je onak, cak i
kad sam naudila hrvatski, ja sam ga naucila jako brzo zapravo, onak’ mjesec
dana. ..

I: (mbhm).

S8-2: ... pokusavala sam, trudila sam se, taj decko nikako se nije htio preba-
cit na hrvatski kad je pricao sa mnom nego, nego samo na engleski. Cak i kad
sam s njim pokusavala komunicirat na njegovom jeziku. Tak da ono, mislim
da se nama svima nes’ tak’ dogodilo, ali eto, proslo je (smijanje).

SS-2: Pa, hijela sam red da je danas (aam) drustvo danas Zeli pokazat neko
kao vise drustvo i nize drustvo i onda pokusavaju ti re¢ da nisi u tom visem
drustvu i pokazivaju ti to ovakvim nadinima.

I: (mhm).

SS-2: Da, da nisi ko ostali.

SS-2: Da.

I: (mbhm).

I: A zbog jezika samo? Ili? Nekih drugih stvari?

SS8-2: Da. Pa... zbog jezika vecinom.
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Ovi su nalazi u skladu s drugim istrazivanjima koja dosljedno pokazuju da su
ucenici migrantskoga porijekla ¢esta meta predrasuda i diskriminacije (npr. Dryden-
Peterson, 2015; Janta i Harte, 2016). Neke su podskupine tih uc¢enika, poput uceni-
ka islamske vjeroispovijesti, posebno pogodene (Torres-Zaragoza i Llorent-Bedmar,
2024). U kontekstu hrvatskih $kola, oba recentno provedena istrazivanja (Peri¢ i
Merkas, 2020; Vrdoljak i sur., 2022) upozoravaju na razlicite, iako ipak sporadi¢no
prisutne, oblike negativnoga ponasanja prema ucenicima izbjeglicama: zadirkivanje,
verbalne uvrede, odbijanje druZenja ili dijeljenja radnoga prostora u $koli, neprihva-
¢anje, lose misljenje o njihovim narodima i sli¢no.

Vrsnjacki bullying i iskljucivanje nose razli¢ite posljedice. U okviru ovoga istra-
zivanja, sudionice koje su ga dozivjele navode posljedice po mentalno zdravlje i
motivaciju za odlazak u skolu:

SS-2: Mene je bilo strah, znadi ja sam stalno mislila kak’ ja izgledam, kak

ja priéam, Sta priéam, o Cemu pricam, s kim pricam. Kad sam iSla u Skolu,

iskreno nije mi se dalo ni jedan dan jer sam, kao, morala sam sebe natjerat da

idem u Skolu jer mi je bilo strah kak’ me netko gleda, sta pricaju o meni i to

jer znala... znala sam da, kao, pricaju lose stvari o meni.

I: (mbhm).

SS-2: Isto tak i ja, ista stvar. Znali stvarno ono, sjecam se prvih onak dva

mjeseca jer sam svaki dan dolazila doma i samo bi isla plakati jer mi se ono,

znali bilo mi je tog dosta, mislim sad to ve¢ malo drugatije gledam jer ono,

odrasla sam realno, ali i... onak i fizicki i mentalno, ali sjecam se tih trenu-

taka stvarno nije bilo lako i ono, joS i situacija u obitelji zato Sto onak, ipak

smo dozivjeli onak malo tezu situaciju Sto se tice [anonimizirano — zemlja

porijekla] i tog svega. ..

I: (mbhm).

SS-2: ... pa ne znam, eto, jednostavno nisam imala nikako motivaciju da

idem u Skolu, apsolutno. Puno sam izostala i trazila sam bilo kakav razlog

da izostanem jer ono, samo sam doslovce sutjela, cijeli dan. I onda kad sam

dolazila doma, tek tada sam mogla nesto malo priéat ono, mislim to je, psi-

hicki tesko.

Navedeni izazovi upuduju na potrebu adresiranja negativnoga grupnog kontakta

u $kolama i vr$njackim odnosima, a na $to ukazuju i Vrdoljak i suradnice (2022),
kao i identificiranja ucdinkovitih mehanizama podrske ucenicima migrantskoga
porijekla u razli¢itim aspektima njihova odgoja i obrazovanja. U ovome se pogledu
primjerima dobre prakse pokazuju holisticki pristupi u odgoju i obrazovanju izbje-
glica i drugih novopridoslih uc¢enika u nekolicini europskih zemalja, usmjereni na
cjelovito i sustavno obuhvadanje njihovih raznolikih akademskih, socijalnih i emo-
cionalnih potreba (Koehler i sur., 2022).

Pored podrske vr$njaka, u intervjuima se posebno isti¢e i, o¢ekivano, vainost
uloge uditelja i nastavnika u ucenju jezika i savladavanju nastavnih sadrzaja. Tu
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mnogi sudionici posebno akcentiraju umije¢e objasnjavanja i priblizavanja nastav-
noga sadrzaja, osobito u predmetima zasi¢enima stru¢nim zargonom, koje ucenici
migrantskoga porijekla obi¢no percipiraju najtezima:

I: A nije vam povijest teska s obzirom da ima puno teksta. ..

SS-5: Dobili smo jako dobrog profesora, koji moze to ispricati. I kad pises
testove, onda sve te pricice, ostaju ti u glavi.

I: Mbmm. [Odusevjeno.]

SS-5: Bas je dobro.

S§-5: On je moj razrednik. Bas dobro prita, sve objasnjava, tako da...

SS-5: On puno komunicira i ima sve objﬂfnjmo u prezentacijama, nema puno
tekstova, on sve objasni na satovima... ima, kak bi rekla... neki vibe.

Medutim, problem nastaje kada nastavnik ne demonstrira takvo umijece:

S8-2: Zato $to... imamo problem s profesorom iz [anonimizirano] tu (aam)
Jjer on kao... ima neki poseban nalin predavanja i to znadi da on ne diktira,
moramo zapisat dok on prica, ako nismo zapisali onda nista nemamo poslije
i brzo prica i to mi ne pase. ..

Stovise, iskustva nekih sudionika ovoga istrazivanja ukazuju na to da nastav-
nikovo nesnalaZenje u posredovanju nastavnih sadrzaja praceno neosjetljivoséu
na jezi¢ne teskoée ucenika migrantskoga porijekla otvara prostor testimonijalnoj
nepravdi (Fricker, 2007), manifestiranoj u obliku predrasuda o uéenicima kao
lijenima:

SS-5: I ima neki profesor koji... uopce nije objasnjavaju. Kao pokazuju
prezentaciju, na primjer, i mi prepisujemo i to je to. I daje poslije pitanja
svemu ragredu i mi odgovaramo na ta pitanja, ali iste kao Hrvati, tam bas
Jje puno i to je tesko i ima lose ocjene iz tog predmeta zato Sto nije bas dobro
objasnjavanje.

I: Mbhm, mhm. A kaZete li onda tim profesorima?

SS-5: Nasi je problem. I to je to.

I: Aba. (Zabrinuto)

SS-5: Jer mi ne ucimo ili smo lijeni, da... imamo problema s [anonimizira-
noj jer su to onak najvagniji predmeti, a profesorice nista ne objasnjavaju.
Sam pusta prezentacije i Cita sama s prezentacije i onda kad mi moramo
prezentirati prezentaciju, mi ne mogemo Citati. 10 nije fer. (Nasmije se)

Uz to, udenici navode jo$ neka negativna iskustva u odnosima s uditeljima i
nastavnicima vezana za probleme s jezikom. Konkretnije, opisuju primjere koji
se, isto kao u slucaju negativnih iskustava s vr$njacima, mogu opisati konceptom
epistemickoga iskljucivanja (Wee i sur., 2023):

I: Mhm, okej, dobro, a dok niste jos dobro znali hrvatski kako su vas nastav-
nici ukljucivali u nastavu?
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OS-3: Nije pitanje, samo, meni je samo sjedim u razredu, pratim Sta Zelim,
ako ne pratis tebe nitko nista nece re¢ mozes spavati na nastavi, jesti na
nastavi.

Puku fizi¢ku prisutnost u¢enika izbjeglica na nastavi Bartulovi¢ i Siranovi¢ (2020,
str. 150) imenuju ,,iluzijom ukljuéenosti®, koja oznacava situaciju ,,uc¢enika koji sjedi
u zadnjoj klupi i $uti, koji nema knjigu, koji je tu i nije tu, koji bez razumijevanja
precrtava znakove s ploce“. Takva situacija pokazuje da sama prisutnost u razredu
nije dovoljna da bismo govorili o uklju¢enosti. Ako ucenici migrantskoga porijekla
nemaju mogucnost razumjeti sadrzaj, aktivno sudjelovati i biti prepoznati kao rav-
nopravni ¢lanovi razredne zajednice, njihova se ,integracija“ svodi na tokenisticko
i zapravo nesvrhovito ukljucivanje. Drugim rije¢ima, umjesto ucenja i stvarnoga
osnazivanja, ucenici se svode na pasivne i nijeme promatrace nastave.

Subjektivni osjedaj epistemicke iskljuéenosti prepoznaje se u osjec¢aju srama koji
neki ucenici dozivljavaju zato $to ne razumiju i ne govore hrvatski jezik dovoljno

dobro:

I: Aba, ne dignes ruku na satu. A zasto?
OS-4: Ne znam, sramim se.

L: Sramis se nastavnika ili drugih ucenika?
OS-4: Sramim se toga 5to ne znam rijedi.

Citat, dakle, upuc¢uje na to da ucenici zbog jezi¢ne barijere ne mogu na pravi
nacin pokazati svoje znanje i sposobnosti. Drugim rije¢ima, njihovo stvarno znanje
ostaje u odredenoj mjeri skriveno, jer nemaju odgovarajuée jezi¢no sredstvo kojim
bi ga izrazili. Takoder, dolazi do rizika stvaranja za¢aranoga kruga: manjkavosti jezi¢-
noga izrazavanja dovode do osjecaja srama, a sram pak dodatno sputava ucenike da
se ukljuce i aktivno sudjeluju u nastavi.

Negativni osjeéaji, koji potencijalno mogu biti paralizirajuéi, kod nekih se sudi-
onika javljaju i zbog reduciranja sadrzaja kako bi se njihovo usvajanje uéenicima
migrantskoga porijekla olaksalo. Sude¢i prema iskustvima sudionika, reduciranje
sadrzaja relativno je ucestala praksa, a moze izazvati neugodu ili ¢ak odredenu mjeru
vr$njackoga odbacivanja. Tako jedna udenica kaze:

OS-4: Prvi put kad sam ja imala drugacije od razreda nije mi bilo ugodno
zato jer ja sam razli¢ita od svib i nesto tako, a sad meni je u redu ovo.

Drugi ucenik isti¢e kako domicilni ucenici uglavnom smatraju da to nije ,uvijek
fer (OS-3), a treca pak uéenica da joj se ¢ini da drugi uéenici ,ne obracaju previse
pozornost“ (OS-6) na to $to ona dobiva prilagodene pismene ispite. Bez obzira na
ova, razlicita iskustva, uvelike determinirana vremenskom to¢kom u kojoj drugi uce-
nici primje¢uju drugadije tretiranje (na pocetku ukljuc¢ivanja uc¢enika migrantskoga
porijekla u nastavu ili u ve¢ poodmakloj fazi integracije) i njthovom naviknutos$¢u na
takvu praksu, individualizaciji i prilagodbi sadrzaja odgoja i obrazovanja potrebno
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je pristupati oprezno i promisljeno, postujudi nacela prihvatljivosti i prilagodljivosti
prava na obrazovanje (Tomasevski, 2001). To znaci da odgojno-obrazovni sadrzaji
trebaju biti kvalitetni i usporedivi s onima namijenjenima ucenicima koji se ne
suocavaju s jezi¢nom barijerom, ali istovremeno i prilagodeni jezi¢nim teskoca-
ma te drugim specifi¢cnim potrebama pojedinoga ucenika migrantskoga porijekla.
Dodatno je vazno pridrzavati se nacela participativnoga rada s djecom (Lansdown,
2001), koji u kontekstu pripreme odgojno-obrazovnih sadrzaja podrazumijeva
informiranje ucenika, kako onih migrantskoga porijekla, tako i domicilnih, o svrsi
uvedenih promjena te kontinuirano konzultiranje uc¢enika migrantskoga porijekla o
njihovim potrebama, trenutaénim moguénostima i buduéim aspiracijama, kako bi
se osiguralo da odgojno-obrazovni proces za njih doista ostvaruje svoju svrhu.

Uz primjer kvalitetnoga objasnjavanja, kojim je zapocela rasprava o ulozi ucitelja
i nastavnika, rezultati pokazuju i neke druge pozitivne primjere nastavne prakse u
radu s ucenicima migrantskoga porijekla. Pojedini se nastavnici, naime, dodatno
angaziraju izvan svoje nastave kako bi ucenicima pomogli savladati teze nastavne
sadrzaje:

OS-1: Nekad profesorica iz matematike mi objasni nakon nastave, znadi
poslz'je sata ostane sa mnom i 0bjﬂsm’ mi ono sto je bilo na satu.

Ovdje je, medutim, vazno upozoriti na rizik profesionalnoga sagorijevanja ucitelja
i nastavnika. Na to, primjerice, paznju skre¢u Siranovi¢ i Bartulovié¢ (2024) u istra-
zivanju sa stru¢njacima koji rade s djecom bez pratnje, a koji svoju profesionalnu
ranjivost povezuju upravo s preoptereéenos$éu i osjetljivos¢u populacije s kojom
rade. Ulitelji i nastavnici koji rade s u¢enicima migrantskoga porijekla suocavaju se
s mnogim izazovima, ¢ije nagomilavanje bez adekvatne podrske povecava rizik sago-
rijevanja, kao i gubljenja radnoga elana i motivacije, sto dugoro¢no moze negativno
utjecati na kvalitetu njihova rada.

Konac¢no, sli¢no kao kod vrinjaka, kao primjer dobre prakse neki sudionici prepo-
znaju recipro¢nost usvajanja jezika u odnosima s uciteljima i nastavnicima :

I: A Zele li neki profesori uciti [anonimizirano — jezik porijekla]? Osim pro-
fesorice koja zna? Imaju li neki drugi... Zele li, pitaju li vas kako se kate na
[anonimizirano — jezik porijekla]?

SS-5: Da, da. To da.

SS-5: Pitaju kako se kaze ,hvala“ ili neke druga rijec.

I: Jesu neki nesto naucili? Da vam se obracaju ponekad pomalo?

SS-5: Meni je znaci kad sam dosla u osnovnu, bila je znadi odlicna uéiteljica
brvatskog i onda je znaci bila jos zainteresirana za [anonimizirano — jezik
porijeklal. I znali ona nije isto znala engleski znaci (nasmije se) i mi smo s
njom. .. vidimo u udZbeniku neku rijec, ona meni pokusava na primjer da
mu objasnim, pokagem i reci kako to na [anonimizirano — jezik porijeklal. Ja
ovako njoj ovako recem kako to bude na [anonimizirano — jezik porijekla] i
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poslije ona to... znaci, a ovako bude na hrvatskom, tako smo udili cijelo ljeto
prakticki. Znadi pili smo ¢aj, ona ulila [anonimizirano — jezik porijeklal, ja
hrvatski i to je odlicno. Udili smo.

Rije¢ je, dakle, o dvosmjernome ucenju jezika, u kojemu novi jezik ne usvajaju
samo ucenici migrantskoga porijekla nego i njihovi ucitelji i nastavnici, tako da
usvoje barem poneke rijeci i izraze na jeziku porijekla svojih uéenika. Takva uza-
jamna razmjena pokazuje ucenicima migrantskoga porijekla da njihov jezik ima
vrijednost u novome $kolskom okruzenju, a uditelji i nastavnici zauzvrat dobivaju
odredeni uvid u kulturu i identitet svojih uéenika.

4.2. Druga specifitna obiljezja

Osim jezi¢ne barijere kao najistaknutijega obiljezja ostvarivanja prava na obra-
zovanje ucenika migrantskoga porijekla, u podacima je moguée prepoznati i neka
druga specifi¢na obiljezja, tijesno povezana s njihovim glasom u $kolskome kontek-
stu i odnosima s uditeljima i nastavnicima.

U skladu sa shva¢anjem ,glasa“ u ovome poglavlju kao izraza vlastitoga ,ja“ —
drugim rije¢ima, vlastitoga identiteta — kao vazno obiljezje glasa u¢enika migrant-
skoga porijekla identificirana je vaZnost integracije jezika i kulture porijekla
u nastavu i odgojno-obrazovne sadrzaje, koja je potvrdena i ranijim empirijskim
istrazivanjima. Primjerice, sustavna analiza Grahama i suradnika (2016) pokazala
je da obrazovni uspjeh udenika izbjeglica uvelike podupiru uditeljevo razumijevanje
jezi¢ne i kulturne bastine ucenika te kulturno osjetljiv i primjeren prijelaz u novu
skolu. Nadalje, vaznost uklju¢ivanja jezika porijekla potvrdena je rezultatima ekspe-
rimenta koji je pokazao da su iracki ucenici poucavani na jeziku drzave primateljice,
uz istodobno poticanje uporabe njihovih materinskih jezika te uvazavanje njihovih
kulturnih obiljezja i iskustava, po zavrsetku obrazovnoga ciklusa ostvarivali znacajno
bolje rezultate na testovima jezika zemlje primateljice od svojih vr$njaka, takoder
migrantskoga porijekla, koji su jezik zemlje primateljice ucili na klasi¢an nacin, bez
oslanjanja na potencijale materinskoga jezika (Nykiel-Herbert, 2010, prema Cerna,
2019). U nasemu se istrazivanju integracija sadrzaja o kulturama i jezicima porije-
kla pokazala vaznom gotovo svim sudionicima. Neki od njih tu vaznost opisuju na
sljedece nadine:

SS-5: [anonimizirano — zemlja porijekla] ali kad spominju kulturu i to meni
je bas drago da svida svima i to... ja sam ono, sretna da se svida svima i da
nas jezik jako lijep i to. Paa, zasto ne.

S8-2: Mene nekad nesto onak, primjer iz povijesti sam mogla isprezentirat
prezentaciju, povezati hrvatsku povijest sa [anonimizirano — zemlja porije-
kla], pa bi to bio super uvod za profesora kako bi nastavio sat i to mi je bilo
stvarno zanimljivo, s tim da mi je reko, ako Zelim prezentirati mogu jer bi to
stvarno bilo ono, zanimljivo za sve...
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I: A kako je tebi bilo to prezentirat?

OS-1: Bilo mi je to jako lijepo iskustvo jer sam mogla pokazat. ..

I: Mbhm

OS-1: ... nesto svoje, nesto o tome gdje sam ja Zivjela, da vide.

L: Jel bi voljela da bude jos takvih prilika i na drugim satovima?

OS-1: Da, zasto ne?

I: Mbm, mbhm. A (malo zastaje) zasro ti je to vazno?

OS-1: Zato sto drugima onda mogu pokazat svoju zemlju, mogu pokazat
nesto svoje i to mi se svida.

Medutim, klju¢no je da ucitelji i nastavnici ukljudivanje kulturnih sadrzaja obli-
kuju promisljeno i pazljivo, jer bi u suprotnome ono moglo ostati tek na razini per-
formativne prakse s dvojbenim integracijskim u¢inkom. Jedan takav upitno uspjesan
primjer prepoznat je u sljede¢emu iskustvu:

I: A kad bude ta noé, [anonimizirano — zemlja porijekla], to je samo za ucle-
nike ili i profesore ili dodu i roditelji, skrbnici?
SS-5: I roditelji. Svib pozovu.

I: Jel dodu i...

SS-5: Cak i Hrvati mogu dodi.

I: 7 Hrvati.

SS-5: Ak Zele.

I: A dodu l?

SS-5: Vecinom ne znaju da je to jer ne...
SS-5: Da, zato kaj samo nama kau, a...

I: Aba.

SS-5: A mi mozemo, ak pitamo, moZemo pozvati neke svoje, par frendova.

Dakle, citat pokazuje dobru namjeru skole da organizira kulturnu vecer posve-
¢enu jeziku i obicajima udenika migrantskoga porijekla koji tu $kolu pohadaju.
Medutim, na to su dogadanje bili pozvani iskljucivo uéenici migrantskoga porijekla
i njihovi roditelji, dok su ostali ucenici $kole i njihovi roditelji bili izostavljeni — Sto
je u suprotnosti s idejom integracije. Integraciju je, naime, potrebno razumjeti i
provoditi kao relacijski proces u kojemu, kako naglasava Klarenbeek (2021), ne bi
smjelo biti ,insajdera® i ,autsajdera“. Drugim rije¢ima, uloga domicilnoga stanov-
ni$tva ne bi se trebala svesti iskljucivo na organizaciju integracijskih aktivnosti, ve¢
podrazumijevati aktivno sudjelovanje kao neizostavan dio medusobnoga utjecanja i
sintegracije jednih s drugima“ (Klarenbeek, 2021, str. 912). Na sli¢cnome tragu neki
sudionici naSega istrazivanja navode kako integraciju kulturnih sadrzaja vide smisle-
nom kada se ona ,,moze iskoristiti u korist drugih u¢enika“ (S§-2).

Nazalost, podaci donose jo$ jedan primjer nedovoljno promisljenoga ukljuciva-
nja iskustava u¢enika migrantskoga porijekla. Jedna je ucenica tako opisala izrazito

neugodno iskustvo nastavni¢ina opetovanoga spominjanja sukoba u zemlji njezina

porijekla:
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SS-5: Oni kao... ja probam to zaboravit' kao i poslije oni to ovako, akcen-
tiraju to bas, i ti ovako — ,,Necu ja to slusati“. Hocu svaki put kad to spo-
meneju nekako plakati na we, negdje se skrivati, propast ispod zemlje negdje
i tako dalje. Znadi, osobito uliteljica iz [anonimizirano], ona to prakticno
svaki put spomene kad imamo sat [anonimizirano]... Znadi, ti samo sjedis
i ovako... ti moZes samo smijat kada ona to govori — kao ,Mbhm, mhm* i
kimnut glavom, ali ne mozes njoj reci ,Molim vas nemojte to govoriti. “

I: Mbhm.

SS-5: Znaci zato $to. .. ja kuzim da ona hoce pomoci nekakvo to, neku podrs-
ku, ali to meni jos teze.

U ovoj je situaciji posebno zanimljiv zavr$ni uceni¢in komentar, u kojemu ona
pretpostavlja da je zelja nastavnice ustvari bila — paradoksalno — ,pomo¢i® i pruziti
joj »podrsku®, tj. afirmirati njezino porijeklo i iskustva, pri cemu je postigla upravo
suprotan ucinak. Gorski (2008) to opisuje frazom dobre namjere nisu dovoljne, zele-
¢i ukazati na nedjelotvornost pa cak i $tetnost povr$nih, nedovoljno promisljenih
pristupa koji zanemaruju slozenost identiteta i iskustava kulturno drugadijih ude-
nika. Gorski (2008) posebno naglasava da se od tih ucenika ne bi smjelo ocekivati
da izlazu svoju ranjivost radi obrazovne koristi veéinskih ucenika. Drugim rije¢i-
ma, ucenicima bi migrantskoga porijekla svakako trebalo biti osigurano pravo na
samostalno odludivanje o tome Zele li u nastavi podijeliti elemente svoje kulture i
identiteta te svoja iskustva. Na isto upucuje i sljededi iskaz jedne sudionice nasega
istrazivanja:

08-4: Utiteljica je rekla zamolit ¢u te da ne pricamo o tome u prisustvu

[anonimizirano] jer njoj moze biti malo nelagodno.

I: Mbhm.

OS-4: Ali meni je onak... necu se uvrijediti ako govorimo o [anonimizirano

— zemlja porijekla] ili nesto vezano za [anonimizirano — zemlja porijekla].

I: Mbm, okej. A mislis li da je uéiteljica dobro reagirala u toj situaciji?

OS-4: Hmmm, da. Pitala je kako ja osje... da nije sutila ako mene pitala.

Vaino je osvrnuti se i na opis tjelesnih reakcija uzrujanosti i stresa ucenice iz

gornjega primjera evociranja traumatskih iskustava — podrhtavanje ruku i suze koje
samo $to nisu potekle — kao $tetnih posljedica opisane nastavne prakse:

SS-5: Ja, znala sam cijeli znaci sat nastavni objasnjavati — to zasto sam pobje-
gla iz svog rodnog grada, zasto ro, zasto tako, jel sam slusala kako pucaju, jel
vidila sam rakete i to sve pitaju i ti ovako kao sjedis, tebi trese vec ruke, hoces
ved plakat, znadi ti si ovako... ne znas nista.

Uz to, uéenica dalje navodi da svoje osjecaje i otpor nije Zeljela podijeliti s nastav-
nicom. Na pitanje o razlozima, odgovara da je ,sramezljiva“ (SS-5) te da bi voljela
da nastavnici ,to sami znaju® (SS-5). Ovaj primjer, osim na ve¢ adresiranu potrebu
opreznoga pristupanja integraciji elemenata identiteta i iskustava u¢enika migrant-
skoga porijekla, upucuje i na nekoliko dodatnih vaznih aspekata njihova glasa.

Djeca migrantskoga porijekla u hrvatskome obrazovnom sustavu — stanje i perspektive 11



Prvo, uditelji i nastavnici bi trebali, osobito u kontekstu jezi¢ne barijere i ranji-
vosti uc¢enika migrantskoga porijekla, a koja proizlazi iz njihove leste izloZenosti
razli¢itim traumatskim iskustvima, razvijati osjetljivost na neverbalnu komuni-
kaciju, kao i vjeStine primjerenoga reagiranja na poruke takve komunikacije. To je
sukladno dimenziji publike u Lundynu (2007) modelu, koja se odnosi na osposo-
bljenost odraslih za ,aktivno® odnosno ,u¢inkovito® slusanje djece, $to ukljucuje
»promatranje® govora tijela (Lundy, 2007, str. 937). Uz to, osobitu paznju ulitelji
i nastavnici trebali bi posvetiti u¢enicima koji su povuéeniji i nesigurniji u izra-
zavanju svojih misli i osjeéaja, Sto je narocito relevantno u odnosima s uc¢enicima
migrantskoga porijekla. Naime, u stranome kulturnom i $kolskom okruzenju
sramezljivost i slicne osobine mogu biti dodatno naglasene, pa ¢ak prisutne i kod
ucenika koji po svojoj naravi nisu skloni takvu ponasanju. Ipak, ¢itanje neverbalne
komunikacije trebalo bi biti praéeno opreznim provjeravanjem ispravnosti zna-
¢enja poruka takve komunikacije, kako bi se izbjeglo pretjerano pretpostavljanje
udaljeno od namjere posiljatelja poruke, a $to takoder moze nastetiti. Takoder,
neverbalna je komunikacija kulturno determinirana pa i to svakako valja uzimati
u obzir.

Drugo, vazan aspekt glasa ucenika migrantskoga porijekla predstavlja osigu-
ravanje sigurnoga konteksta za izrazavanje, a $to korespondira s dimenzijiom
prostora u Lundynu (2007) modelu. Taj se kontekst ne odnosi samo na fizicko
okruzenje i socijalno ozraje, najuze povezane s pojmom prostora, nego i na
kvalitetu pedagoskoga odnosa. Tu kvalitetu uvelike obiljezava pedagoska ljubav,
koncept koji je u ranije spomenutoj kontinentalnoj pedagogiji dobro poznat (vidi,
na primjer, Friesen, 2017), a koji Kaukko i suradnici (2022) prosiruju i koriste u
istrazivanjima odgoja i obrazovanja ucenika izbjeglica. Tako su ovi autori pokazali
da pedagosku ljubav, koja iz perspektive u njihovo istrazivanje ukljué¢enih ucitelja
uspjesno odgovara na potrebe uéenika izbjeglica u procesu integracije, obiljezavaju
pedagoske prakse usmjerene na razvijanje upravo osjecaja sigurnosti, pripadanja i
povezanosti u razredu.

Kona¢no, povezujuéi ranije opisane izazove jezi¢ne barijere s pravom uéenika
migrantskoga porijekla na primjereno uklju¢ivanje njihova glasa, jasno se pokazu-
je da tim ucdenicima treba omoguditi alternativne nacine izrazavanja. To znadi
da glas uc¢enika ne smije biti ograni¢en samo na verbalno izrazavanje nego ga je
potrebno ukljuditi i kroz druge oblike komunikacije, primjerice, crtez, glazbu,
pokret, dramatizaciju ili, ako je moguée, koristenje materinskoga jezika uz prijevod
i podrsku. Na taj nacin ucenici dobivaju priliku izraziti svoje misli, znanje i osjecaje
na nacin koji im je u tome trenutku dostupan i blizak. U prilog navedenome govori
iskaz jedne sudionice o likovnoj kulturi kao najdrazemu predmetu, ,zato $to tamo
ne treba razgovarati pa nemam neke probleme s jezikom* (OS-4). Vaznost ovakvo-
ga pristupa potvrduje se i Konvencijom o pravima djeteta (Office of the United
Nations High Commissioner for Human Rights, 1989), u kojoj se u ¢lanku 13
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takva moguénost podize na razinu prava, neovisno o dobroj volji odraslih da djeci
to (ne) omoguce.

Za kraj, rezultati prikazani u ovome dijelu mogu se povezati s konceptom epi-
stemicke nepravde (Fricker, 2007), koja se ocituje u citatima koji upucuju na zane-
marivanje ili nedovoljno ozbiljno shvacanje dje¢je perspektive. Podaci, medutim, ne
nude izravan odgovor na pitanje krije li se u pozadini takvih praksi stereotipna slika
ucenika migrantskoga porijekla, $to teorija epistemicke nepravde pretpostavlja. Ipak,
o odredenim se elementima te slike moze ponesto naslutiti. Vjerojatno je da jedan
njen dio proizlazi iz op¢ih stereotipa o djeci, odredene sumnje u njihovu sposobnost
i zrelost za razumijevanje svijeta i donosenje odluka. Drugi se dio moze povezati s
jednostranom percepcijom ucenika migranata iskljucivo kao Zrtava. lako ne treba
sukoba, rata ili ekonomskih neprilika), Sahin Menciitek i suradnici (2021) upozo-
ravaju na to da isprepletenost percipirane ranjivosti djece izbjeglica i humanitarnoga
paternalizma institucija, organizacija i pojedinaca zaduzenih za skrb o njima moze
dovesti do pretpostavke da jedino odrasli znaju $to je u najboljemu interesu djece
izbjeglica, ¢ime se ta djeca svode na pasivne objekte pomo¢i i politickih intervenci-
ja. Vratimo li se na shvadanje djecjega glasa kao same sustine odgoja i obrazovanja,
postaje jasno da takav pristup ne samo da umanjuje vaznost aktivnoga sudjelovanja
ucenika migrantskoga porijekla ve¢ i potkopava njihovo pravo na obrazovanje. Stoga
rezultati prikazani u ovome dijelu snazno upuduju na potrebu razvijanja pedagosko-
ga odnosa i $kolskih praksi koje osnazuju glas u¢enika migrantskoga porijekla te ih
prepoznaju kao ravnopravne sudionike odgojno-obrazovnoga procesa.

5. Zaklju¢na razmatranja i preporuke

Cilj ovoga poglavlja bio je analizirati i razumjeti na koji se nacin pravo na obra-
zovanje ucenika migrantskoga porijekla ostvaruje u hrvatskim $kolama, polazedi
od njihova glasa. Pritom se ,glas nije shvacao isklju¢ivo kao pravo na izrazavanje
misljenja i sudjelovanje u odludivanju, nego u Siremu smislu kao nac¢in na koji uéeni-
ci dozivljavaju sebe i svoje mjesto u $koli, kako poimaju pedagoske pristupe te odgoj
i obrazovanje koje za sebe smatraju najboljim.

Rezultati su pokazali da pravo na obrazovanje ucenika migrantskoga porijekla,
kao i njihov glas u novoj skoli i razredu, izrazito snazno obiljezava jezi¢na barijera.
Ona im stvara probleme u pracenju nastave, komunikaciji s uciteljima i nastavnici-
ma, vr$njackim odnosima i mnogim drugim aspektima. S druge strane, kao glavne
resurse u prevladavanju jezi¢ne barijere udenici vide upravo svoje uitelje i nastav-
nike te vr$njake. U¢itelji i nastavnici im pomazu kvalitetnim objasnjavanjem i sli-
kovitim priblizavanjem sadrzaja, kao i dodatnim angaZiranjem izvan nastave. Vazno
im je i kada nastavnici aktivno adresiraju njihove teskoée s jezikom, prilagodavajuci
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odgojno-obrazovne sadrzaje i nadine vrednovanja. Ulenici osobito cijene spremnost
uditelja i nastavnika da im pomognu u ucenju hrvatskoga jezika, pritom pokazujuci
interes za to da i sami usvoje pojedine rijeci i izraze jezika porijekla u¢enika. U kon-
tekstu vrsnjackih odnosa, ucenicima je vazno da ih domicilni vr$njaci prihvacaju,
druZe se s njima i pokazuju pozitivan interes za njihovu zemlju i jezik. Domicilni
vr$njaci su ucenicima migrantskoga porijekla vazni i zbog pomoéi koju im mogu
pruziti u nastavi, bilo u vidu pojasnjavanja nepoznatih rijeci iz hrvatskoga jezika,
bilo objasnjavanjem nastavnih sadrzaja koji im nisu jasni.

Identificirana su i neka dodatna obiljezja ostvarivanja prava na obrazovanje
ucenika migrantskoga porijekla, snaznije usmjerena na sam glas tih ucenika. Tako
su ucenici istaknuli vaznost dobro osmisljene i uvazavajude integracije elemenata
njihove kulture i jezika u nastavu, ali i upozorili na nedovoljno promisljene pri-
stupe, koji s jedne strane ne doprinose njihovoj integraciji, a s druge za njih mogu
biti i povredujudi. Rezultati u pogledu ovoga pitanja ukazuju na to da bi ucitelji i
nastavnici trebali izbjegavati u nastavu ukljudivati sadrzaje o, na primjer, ratovima
i stradanjima kojima su ucenici migrantskoga porijekla neposredno svjedotili, a da
bi u razredne i $kolske aktivnosti organizirane s ciljem integracije obavezno trebali
ukljucivati i domicilne ucenike i njihove roditelje. S navedenim je pitanjima pove-
zano i drugo istaknuto obiljezje glasa uc¢enika migrantskoga porijekla — potreba
oblikovanja sigurnoga okruzenja i pedagoskoga odnosa temeljenoga na zasti¢eno-
sti, prihvacanju i povezanosti. Kona¢no, posljednja dva istaknuta obiljezja osobito
su znacajna u kontekstu ve¢ adresirane jezi¢ne barijere. Tako se vaznim pokazalo
razvijanje osjetljivosti na neverbalnu komunikaciju ucenika migrantskoga porije-
kla, a naro¢ito prepoznavanje njihove uznemirenosti, sramezljivosti i sli¢nih sta-
nja, kao i signala koji ukazuju na potrebu za pauzom, dodatnim poticajem ili ¢ak
utjechom. Uz neverbalnu, rezultati su ukazali i na vaznost omogucavanja drugih
alternativnih nacina izraZavanja, poput izrazavanja crtezom, glazbom, pokretom,
dramatizacijom ili, ako je mogude, kori$tenjem materinskoga jezika uz prijevod i

podrsku.

Teorijski okvir ovoga istrazivanje ¢inila je kriticka perspektiva prava djeteta, kojom
se nastojalo zahvatiti suptilne, esto nevidljive oblike ugrozavanja prava na obrazo-
vanje u¢enika migrantskoga porijekla. Podaci u tome smislu otkrivaju neke instance
nedovoljno ozbiljnoga shvacanja uc¢enika migrantskoga porijekla kao ravnopravnih
subjekata, sposobnih sudjelovati u proizvodnji znanja o pedagoskim pristupima i
oblicima primjerenima njima samima, a $to se odnosi na koncept testimonijalne
epistemicke nepravde. Takoder, identificirane su i situacije epistemickoga iskljuciva-
nja ucenika migrantskoga porijekla zbog jezi¢ne barijere i potencijalnih predrasuda,
koje su se manifestirale kao ignoriranje pojedinih uéenika u njihovu nastojanju
da koriste hrvatski jezik i uklju¢e se u domicilno vr$njacko drustvo. Identifikacija
situacija koje bi se mogle okarakterizirati kao hermeneuticka nepravda pokazala se
gotovo nemogudom, §to nije neocekivano s obzirom na to da se taj koncept odnosi
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na nemoguénost prepoznavanja iskustava nepravde uslijed svojevrsne interpretativne
sljepoce. Ipak, kriticka perspektiva ovaj koncept koristi kako bi ukazala na to da
dosad proizvedeno znanje o pravima djeteta u velikoj mjeri odrazava pogled i kul-
turu zemalja zapada i sjevera (Reynaert i sur., 2025). To znaci da su pojmovi glasa
djece, prava djeteta na izrazavanje misljenja i djedje participacije uvelike zapadnjacke
konstrukcije i da zasigurno postoje njihove drugacije, drugim kulturnim kontek-
stima primjerene interpretacije. Tako vjerojatno postoje i drugacije, kulturno spe-
cifi¢ne participativne prakse s djecom. U podacima je moguée prepoznati iskustva
djece migrantskoga porijekla koja otvaraju prostor za prepoznavanje nezapadnjackih
poimanja nosivih koncepata ovoga poglavlja (na primjer, podaci dobiveni od jedno-
ga djecaka koji opisuje svoje, uvelike drugacije djetinjstvo i participativne prakse u
skolovanju u zemlji porijekla), no takvi su podaci vrlo oskudni te bi buduéa sli¢na
istrazivanja svakako trebala adresirati i ovo vazno pitanje.

Za kraj, na temelju je sveukupnih rezultata istrazivanja moguce oblikovati neke
konkretne preporuke uciteljima i nastavnicima koji rade s u¢enicima migrantskoga
porijekla i drugim inojezi¢nim ucenicima. Te su preporuke sljedece:
ucenike je migrantskoga porijekla potrebno promatrati kao aktivne sudionike koji
imaju vlastita razmisljanja i ideje o tome $to im pomaze u ucenju i koje im metode
najvise odgovaraju, stoga je ucenike potrebno konzultirati i po mogué¢nosti uklju-

¢ivati u oblikovanje sadrzaja i pristupa

ucenike migrantskoga porijekla treba promatrati kao cjelovita bi¢a, a ne kroz
suzeni fokus njihovih jezi¢nih teskoéa; potrebno je truditi se prepoznati $to sve
znaju i mogu te ih ravnopravno ukljudivati u nastavne aktivnosti, grupne zadatke
i zajednicke projekte

1

kako bi se ublazila jezi¢na barijera, potrebno je koristiti vizualna pomagala, gesti-
kulaciju, digitalne alate i osmisljavati zadatke koji ne ovise iskljucivo o jeziku i
verbalnome izri¢aju; u¢enicima je potrebno dati dovoljno vremena da se izraze, bez
prekidanja, ometanja i brzoga donosenja pretpostavki o njihovu znanju

kada je moguce i primjereno, potrebno je u odgojno-obrazovne sadrzaje i nastavu
ukljucivati jezik porijekla i elemente u¢enikove kulture; u pripremi takvih sadrzaja
i aktivnosti potrebno je konzultirati uéenike migrantskoga porijekla, a po mogué-
nosti ih u samu pripremu i aktivno ukljuditi

1

potrebno je poticati pozitivne vrsnjacke kontakte i druZenja; vaino je u nastavi
pokazivati da je sudjelovanje uéenika migrantskoga porijekla u grupnome radu
i drugim zajednickim aktivnostima vrijedno za cijeli razred, a ne samo za njih
same

potrebno je oblikovati $kolsko i razredno okruzenje u kojemu se ucenici migrant-
skoga porijekla osje¢aju sigurno, prihvaéeno i uvazeno; okruzenje treba odrzavati
raznolikost ucenika i shvacanje razlic¢itosti kao bogatstva i resursa
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- kona¢no, potrebno je stalno preispitivati vlastite stavove i nesvjesne obrasce pona-
$anja te se kontinuirano profesionalno razvijati, osobito u podru¢ju interkulturnih
odgojno-obrazovnih pristupa.
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