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1. Uvod

S pojavom virusa Covid-19, svijet se susreo s brojnim, neoc¢ekivanim promjenama. Naglo
upoznavanje s medicinskom terminologijom, nacinima Sirenja virusa, rizicima zaraze i
lijeCenjem postalo je neizbjezno, no i1 dalje se nije smjelo zanemariti svakodnevno
funkcioniranje 1 izvrSavanje obaveza na izmijenjene nacine. Strah 1 nesigurnost zbog
nepoznavanja na¢ina djelovanja novootkrivenog virusa samo su se pojacavali, stoga se posebna
paznja i vaznost dala odlukama Nacionalnog stoZera civilne zastite RH. Spomenute odluke su
posebno utjecale na izmjenu procesa ucenja i poducavanja pa su tako ve¢ od ozujka 2020.
godine donesene odluke o obustavi rada Skola te o nuznosti socijalnog distanciranja
(Ministarstvo unutarnjih poslova, 2020). Cilj je, naravno, bio sprjeavanje Sirenja virusa, ali i
neometano nastavljanje procesa obrazovanja, pri ¢emu se nastava na daljinu nametnula kao

logic¢an odgovor na pitanje o u€inkovitom nacinu obrazovanja tijekom pandemije.

Virtualne u€ionice i novi na¢in nastave u kojoj svatko treba imati jednaku priliku, postaju
zahtjevi koji uciteljima donose niz upitnika i nejasnoca o provedbi nastave, buduci da su imali
samo par dana ili tjedana da se pripreme za dotad nepoznat svijet poducavanja (Glessner i
Johnson, 2020). Drugim rije¢ima, nastava na daljinu predstavlja ,,veliki izazov ucliteljima,
ucenicima i roditeljima® (Curkovié, Kragi¢, Katavi¢, 2020: 8), a to se posebno odnosi na
kompetenciju ucitelja u provedbi nastave na daljinu i1 njihove vjestine iz podrucja IKT-a
(Duraku i Hoxha, 2020, prema Supratiwi, Yusuf i Anggarani, 2021). Takoder, ne moze se
zanemariti ni u¢enike, a pogotovo ucenike s teSkocama, za koje je nastava na daljinu bila nesto

Sto iziskuje znacajnu prilagodbu i pomo¢ okoline.

lako je prema Pravilniku o osnovnoskolskom i srednjoskolskom odgoju i obrazovanju uc¢enika
s teSko¢ama u razvoju (NN 24/2015) ucenicima s teSkocama potrebna programska i
profesionalna potpora, pedagosko-didakticka prilagodba te profesionalno usmjeravanje,
uciteljima je pri snalaZenju u novom nacinu poducavanja zasigurno bilo komplicirano ponuditi
im sve navedeno. Sam nedostatak rutine, kontrole, strukture, prisutnosti ucitelja i socijaliziranja
su uvelike imali u¢inak na drugaciji na€in obrazovanja, a to je sve na poseban nacin utjecalo na
ucenike s teSkocama. Uzevsi u obzir mogucénost sli¢nih situacija u buduénosti, ¢ini se vaznim
provjeriti iskustvo te snalazenje ulitelja u provodenju nastave na daljinu. Upravo zbog toga,
ovaj rad za cilj ima ispitati samoprocjenu spremnosti ucitelja za provedbu nastave na daljinu te

za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu. Takoder se Zeljelo otkriti postoje li razlike


https://civilna-zastita.gov.hr/odluke-stozera-civilne-zastite-rh-za-sprecavanje-sirenja-zaraze-koronavirusom/2304

spremnosti ucitelja s obzirom na njihovu dob, nastavnu razinu, veli¢inu mjesta, drzavu
zaposlenja, razinu obuke za poducavanje ucenika s teSkocama te iskustvo u poducavanju

ucenika s teSko¢ama.

Da bi se ponajprije razumjela tematika, vazno je iznijeti teorijski okvir u kojem ¢e biti rijeci o
obrazovanju na daljinu te o inkluzivnom odgoju i obrazovanju u Hrvatskoj i Bosni i
Hercegovini. Takoder, predstavit ¢e se prijasnja istrazivanja slicnih tematika nakon ¢ega slijedi
empirijski dio u kojem je predstavljeno kvantitativno istrazivanje te su dobiveni podaci i

analizirani rezultati na samome kraju rada.



2. Teorijski okviri

2.1. Obrazovanje na daljinu

U proucavanju i istrazivanju obrazovanja na daljinu, vazno je osvrnuti se na teorijski okvir
obrazovanja na daljinu te poblize sagledati na $to se taj termin odnosi i §to ukljucuje. Ponajprije
je nuzno spomenuti kako postoje razli¢iti pojmovi sli¢noga znacenja koji se ponekad koriste
kao sinonimi, kao $to su online ucenje, ucenje na daljinu, virtualno obrazovanje, mrezna
nastava, obrazovanje na daljinu i sl. Neprecizno nazivlje ponekad otezava razumijevanje, stoga
je vazno pogledati na tu problematiku te provjeriti koliko je opravdano poistovjecivanje

spomenutih pojmova.

lako se svi pojmovi se odnose na e-izvedbu nastave, moze ih se medusobno razluciti, no
najbitnijim se ¢ini poblize pogledati razlike pojmova nastava na daljinu i obrazovanje na
daljinu. Ponajprije, obrazovanje na daljinu se odnosi na oblik u¢enja i poducavanja, pri ¢emu
se poducavanje dogada na drugacijem mjestu nego ucenje, odnosno dogada se u razdvojenim
okruzenjima, Sto zahtijeva komunikaciju putem tehnologija kao i posebnu institucijsku
organizaciju (Moore i Kearsley, 2012; Batarelo Koki¢, 2020; Cubrié, 2021). Interakcija moZe
biti sinkrona i asinkrona (Singh i Thurman, 2019, prema Supratiwi, Yusuf i Anggarani, 2021),
pri ¢emu sinkrona interakcija oznacava istovremeno ucenje, dok se asinkrona interakcija odnosi
na to da ucenici sami biraju kada i gdje ¢e pristupiti obrazovnim materijalima (Simonson,
Smaldino i Zvacek, 2014).

S druge strane, nastava na daljinu se definira kao izvodenje obrazovnog programa putem
internetske veze, pri ¢emu prevladava apersonalna komunikacija i telekomunikacija (Matijevi¢
i Topolov¢an, 2017). Obrazovanje na daljinu je $iri pojam koji obuhvaca pojam nastave na
daljinu, dok su ostali pojmovi podredeni koncepti (Moore, 2003). Dakle, obrazovanje na daljinu
zapravo obuhvaca ostale spomenute pojmove (Simonson, Smaldino i Zvacek, 2014). Simonson,
Smaldino i Zvacek (2014) daju jos§ detaljniji uvid te isti¢u kako postoje Cetiri elementa definicije
obrazovanja na daljinu. Ponajprije navode da mora postojati poveznica s ustanovom,
tradicionalnom ili netradicionalnom, zatim spominju koncept razdvajanja nastavnika i uc¢enika,
Sto se odnosi na prostorno, ponekad i vremensko razdvajanje, ali i1 intelektualno razdvajanje

ucenika 1 nastavnika.



Sljede¢i element koji navode je interaktivna telekomunikacija na daljinu koja ne smije izostati,
bila ona sinkrona ili asinkrona. lako se radi o telekomunikaciji, bitno je istaknuti da obrazovanje
na daljinu ne iskljuCuje komunikaciju putem posStanskog sustava ili neke druge nacine
neelektronske komunikacije. Posljednji element je povezanost ucenika, resursa i nastavnika
koji se ostvaruje kroz njihovu komunikaciju i dostupne audio, video i druge materijale koji
omogucavaju u¢enje. Zbog detaljnijeg uvida u obrazovanje na daljinu, bitno je istaknuti i kratki
povijesni pogled na tu temu, $to obavezno ukljucuje dva teorijska okvira: Moore-0v teorijski
okvir transakcijske udaljenosti te teorijski okvir istrazivacke zajednice (Garrison, Anderson i
Archer, 2000, prema Batarelo Koki¢, 2020).

U svojoj teoriji transakcijske udaljenosti, Moore (1983, prema Saba, 2003) naglaSava da postoji
psiholoska 1 obrazovna udaljenost ucitelja 1 ucenika, pri ¢emu je naglasio vaznost uloge dijaloga
koji mora biti smislen, konstruktivan i cijenjen (Moore i Kearsley, 2012). Transakcijska
udaljenost se smanjuje kada ucenik ima vise autonomije i kada dijalog raste, a povecava se kada
je ucitelj u ulozi instruktora, odnosno predavaca (Saba, 2003). Drugim rije¢ima, ,razine
dijaloga i strukture odreduju ono §to je nazvao uc¢enikovom transakcijskom udaljenosti te utjecu

na narav i stupanj samousmjeravanja i samostalnosti uc¢enika“ (Batarelo Koki¢, 2020: 10).

S druge strane, Garrison (2009, prema Batarelo Koki¢, 2020) u svom teorijskom okviru
istrazivacke zajednice govori o obrazovanju na daljinu koje tezi neovisnosti i samostalnosti te
o mreznom uéenju koje je temeljeno na principima konstruktivizma. Garrison (2021) tvrdi kako
je obrazovanje na daljinu i transakcijsko i suradni¢ko iskustvo te govori kako je Moore
prenaglasio vaznost interakcija izmedu ucenika, no pritom nije dovoljno istaknuo vaznost
suradnje. Ovom teorijom je tako prikazan odmak od modela i teorija obrazovanja na daljinu
kojim se prenaglaSava neovisnost ucenika, stoga se njome istice suradnistvo i konstruktivisti¢ko
ucenje u zajednici ucenika (Garrison, Anderson i Archer, 2003). Dakle, ucenike se teZi
potaknuti na kriticku analizu sadrzaja zbog konstruiranja znacenja, a znanje se potom

provjerava raspravama (Garrison, 1993, prema Batarelo Koki¢, 2020).

Da se primijetiti kako je obrazovanje na daljinu ve¢ istraZzena tema, detaljno objasnjena i
razradena u teorijskom smislu, no u praksi ipak nedovoljno koriStena. U tom smislu se da
zakljuciti kako nije bilo jednostavno organizirati nagli prelazak na obrazovanje na daljinu. S

druge strane, ipak se moze reci da su u Hrvatskoj postojale olakotne okolnosti §to se toga tice.



Naime, moze se re¢i da su postojali dobri tehnicki preduvjeti usprkos tome sto do ozujka 2020.
godine nije postojala neka predvidena metodologija ili prijasnji primjeri u¢inkovite nastave na

daljinu (Ministarstvo znanosti i obrazovanja, 2020a).

Ponajprije, ve¢ se od 2017. godine zapocelo s uvodenjem racunalne pismenosti u razliCite
predmete, uvedena je Informatika kao obavezan, a kasnije izborni predmet za sve osnovne
Skole, ucionice su dodatno opremljene, ucenici su dobili tablete, uvode se digitalni udzbenici,
zatim e-Dnevnici te se istovremeno provodi usavrSavanje nastavnika za sve te promjene,

ukljudujuéi i njihov angazman u pilot projektu e-Skole te na platformi Moodle (MZO, 2020a).

Andeli¢, Vuci¢ 1 Bui¢ (2020) istiCu kako su kroz ozujak 2020. godine trajale pripreme za
nastavu na daljinu, koje je koordiniralo Ministarstvo znanosti i obrazovanja, a bitnu su ulogu
odigrali CARNET — Hrvatska akademska i istrazivacka mreza, SRCE — Sveucili$ni racunski
centar, AZOO — Agencija za 0dgoj i obrazovanje, ASOO — Agencija za strukovno obrazovanje
i obrazovanje odraslih, AMPEU — Agencija za mobilnost i programe EU te NCVVO, odnosno
Nacionalni centar za vanjsko vrednovanje obrazovanja. Takva potpora je zasigurno olakSala
proces poducavanja uciteljima, no sama nastava na daljinu je uz sve svoje prednosti nosila i niz

problema i nejasnoca.

2.1.1. Prednosti i nedostaci
Govoreci o prednostima i nedostacima nastave na daljinu, ponajprije se vaznim ¢ini istaknuti
logi¢no pitanje koje se namece, a to je pitanje odnosa prednosti i nedostataka obrazovanja na
daljinu. Jesu li pozitivne strane nadmasile negativne ili su nedostaci ipak prevagnuli? Iako su
mnogi imali razli¢ita iskustva, ne mozZe se zanemariti tema koja se od samog pocetka isticala
kao glavni problem, a to je tema tehnoloske opremljenosti i osposobljenosti svih sudionika

nastave na daljinu.

lako se mnogim ucenicima ¢inilo smislenim lazirati vlastitu tehnolosku neopremljenost zbog
opravdanog nesudjelovanja u nastavi, uskoro su odustali od tih namjera jer su uvidjeli koliko je
za usvajanje sadrzaja bilo bitno imati osnovnu opremu, poput mikrofona. Bilo je ocigledno
kako je tehnologija dobila vaznu ulogu jer je postala jedini na¢in komunikacije izmedu ucitelja
iucenika, zbog Cega je do najveceg izrazaja dosla nuZnost razvijenih digitalnih vjestina (Moore

i Kearsley, 2012).



Dakle, za osnovnu interakciju je postala potrebna racunalna oprema (Bastl, 2021; OECD,
2020), povezanost s Internetom (Petretto, Masala i Masala, 2020), vjeStine koriStenja

tehnologije 1 uop¢e prostor za spomenutu opremu.

Budu¢i da nema svatko jednaku tehnolosku opremljenost ni jednako razvijene digitalne
vjestine, sudionici nastave na daljinu su od pocetka bili u razli¢itim startnim pozicijama, dok je
nekima ¢ak i onemoguceno ravnopravno sudjelovanje u nastavi. Drugim rije¢ima, ,,pristup
ucenju na daljinu s pomocu digitalnih tehnologija vrlo je neujednacen* (Batarelo Koki¢, 2020:
16), §to nemjerljivo utjeCe na opceniti uspjeh u ucenju. Ukratko receno, nastava na daljinu bi
bila vrlo smislen odgovor i idealno rjeSenje kada bi svi ucenici, ali i uéitelji, imali jednake uvjete

(Tonkovi¢, Pongraci¢ i1 Vrsalovi¢, 2020).

Unato¢ navedenom, nastava na daljinu je zasigurno imala i pozitivne strane pa je tako ponudila
uc¢inkovitu vizualizaciju sadrzaja, usStedu vremena zbog fiksiranosti u prostoru, bolju
komunikaciju izmedu u¢itelja i u¢enika, lakSu administraciju nastave te lak$u reviziju nastavnih
materijala (Katavi¢, 2015, prema Katavi¢, Milojevi¢ i Simunkovi¢, 2018). Takoder, ugitelji su
dobili potpunu autonomiju u odlu¢ivanju o raspodjeli radnog vremena (Jereb, 1999, prema
Bastl, 2021), a u€enici su bili zadovoljni modernijim na¢inom obrazovanja koje je fleksibilno,
pristupacno 1 lako dostupno. Ipak, prilikom takvog nacina obrazovanja, sve su ¢eS¢a bila
ometanja jer se radilo u ku¢nim uvjetima, radilo se na mobitelima i raCunalima koji su sami po
sebi svojevrsna distrakcija u ucenju, a na takve Cimbenike ucitelj nije mogao lako utjecati.
Drugim rijeCima, jasno je kako nastava na daljinu moZze uistinu imati negativan utjecaj na

ucenje pojedinca (Batarelo Koki¢, 2020).

Sto se ti¢e ustede vremena, pokazalo se da je veéina uéitelja zapravo radila duZe i intenzivnije
nego inace jer je njithovo radno vrijeme ovisilo o odgovorima ucenika (Bastl, 2021). Autorica
navodi da se ne smije zaboraviti ni pisanje izvjestaja, priprema te konstantni kontakt s upravom
Skole, ali 1 s kolegama radi razmjene iskustava i podrske. Takoder, ako se uzme u obzir da
ucitelji rade od doma, od njih se ocekuje i veca posvecenost obiteljskom zivotu, no njihova
obavezna i stalna dostupnost tijekom nastave na daljinu je jednostavno zamaglila liniju izmedu

posla i slobodnog vremena (Bastl, 2021), ¢ak 1 viSe nego §to je to bila situacija prije.

Nadalje, Petretto, Masala i Masala (2020) isticu kako nastava na daljinu podrazumijeva i
ogromnu podrsku obitelji, jer iako racunalno pismeniji nego prijaSnje generacije, mladi u¢enici

su trebali pomo¢ 1 za ucenje i za snalaZzenje u virtualnim u¢ionicama i platformama za ucenje.



U tom smislu su se i roditelji nasli u nezavidnoj situaciji, rasla je njihova potreba za pove¢anom

komunikacijom s uciteljima koji su svejedno bili rastrgani na sve strane.

U svemu tome, pomalo se zanemarila briga za zdravlje ucenika. Stalni boravak ispred ekrana u
slobodno vrijeme, ali sada i u vrijeme ucenja, zasigurno nije pohvalan, stoga OECD (2020)
istiCe vaznost uklju¢ivanja aktivnosti koje nisu nuzno digitalne, a i dalje poti¢u ucenje.
Ministarstvo isto tako izdaje preporuke kojima je odredeno radno optereé¢enje ucenika sukladno
njihovoj dobi (MZO, 2020a). Ucitelji su tu ipak imali najve¢u odgovornost 1 najvise zadaca je
stavljeno na njihova leda, §to je povecalo 1 njihov stres usred jedne globalne pandemije koja je
sama po sebi dovoljno stresna. Ako uz navedeno dodamo i izolaciju, manjak socijalnih
kontakata, prikovanost uz ekrane, stalan stres, nejasno¢e na koje nema odgovora, nepostoje¢u
granicu izmedu slobodnog i radnog vremena, moZemo reci kako uciteljima nimalo nije bilo
lako. Naravno, nije bilo lako ni ucenicima od kojih se ocekivalo znanje bez poduke na kakvu
su navikli. Na kraju se u pitanje dovodi kvaliteta nastave, koja u nastavi na daljinu nije ovisila
samo o digitalnim vjeStinama ucitelja, ve¢ 1 o njihovim stilovima poucavanja. Drugim rijeCima,
,kompetencije koriStenja informacijsko-komunikacijskih tehnologija i kompetencije za
poucavanje u nastavi na daljinu nisu istoznac¢nice* (Batarelo Koki¢, 2020: 18), odnosno nije
bilo bitno samo snalazenje s tehnologijom, ve¢ i umijece prikazivanja pedagoskih kompetencija
u novom digitalnom okruzenju. Upravo zbog toga je bitno vidjeti kako je uopce izgledalo
obrazovanje na daljinu u osnovnim Skolama te kako su se ucitelji snasli u naglom prelasku u

virtualne uéionice.

2.1.2. Obrazovanje na daljinu u osnovnoj Skoli
Nakon kratke pripreme, nastava na daljinu pocinje 16. oZzujka 2020. godine (MZO, 20204a;
Andeli¢, Vuci¢ i Bui¢, 2020). Ve¢ od pocetka su se odluke donosile ad hoc, od ucitelja se
ocekivalo snalazenje uz podrsku, a od ucenika se zahtijevao visok stupanj samostalnosti i
organizacije. Kada govorimo o u¢enicima osnovne Skole, jasno je da se radi o Sirokom rasponu

godina, stoga nisu svi imali jednak nacin provodenja nastave na daljinu.

Za ucenike razredne nastave je zbog njihovog nesnalaZenja po virtualnim ucionicama
uspostavljena suradnja s javnom televizijom, pa je tako Skola na Treéem postala sinonim za
nastavu na daljinu (MZO, 2020a; Marciu§ Logozar, 2021; Runti¢ i Kavelj, 2020). To je bilo
dobro rjesenje jer je ve¢ otprije postojala tradicija prikazivanja nastave na radiju i televiziji

(Batarelo Koki¢, 2020), a ucenicima je bilo zabavno §to su ih roditelji poticali da gledaju



televiziju, za razliku od onoga kada ih se guralo dalje od nje. Na ekranima su se tako pojavljivale
uciteljice i ucitelji sa svojim interaktivnim zadacima i multimedijalnim elementima, a na satima

tjelesne i zdravstvene kulture su se pojavljivali i poznati sportasi i sportaSice (MZO, 2020a).

Najveci problem s time je bila manjkava komunikacija ucitelja i ucenika, koja se provodila
samo putem e-poste, SMS poruka, aplikacija kao §to su WhatsApp i Viber te putem virtualnih
ucionica (Marciu§ Logozar, 2021). Ta komunikacija veéinom se odnosila samo na davanje
zadataka povezanih sa nastavom koju su preslusali preko televizije, a te zadatke su morali
poslati natrag ucitelju rijeSene u nekom dogovorenom roku (Marcius Logozar, 2021). Jasno je
kako su mladi ucenici imali dosta obaveza koje su im bile prekomplicirane, pa je dosta tih
obaveza palo na ramena njihovih roditelja, a takoder im je trebala pomo¢ i sa tehnologijom.
Roditelji su tako trebali naglo preuzeti ulogu ucitelja uz sve svoje obaveze (Marciu§ Logozar,
2021), a budu¢i da vec¢ina mladih ucenika nema svoje mobitele pa tako ni potrebne aplikacije
poput WhatsApp-a za komunikaciju s uciteljem, i tu su roditelji trebali dosko¢iti problemu te

dati svoje kontakt brojeve.

Drugim rije¢ima, Sto je dijete mlade, to mu je veca podrSka roditelja bila potrebna tijekom
nastave na daljinu (Petretto, Masala i Masala, 2020). U tom smislu se oc¢ekivala pojacana
komunikacija ucitelja i roditelja, stoga se moze reéi da je odnos ucitelj-roditelj bio mozda i
najvazniji u ovom procesu, upravo zbog njihovog zajednickog cilja olakSavanja nastave na

daljinu najmladima kako bi §to manje toga propustili (Kolak, Marki¢ i Horvat, 2020).

Za ucenike predmetne nastave su napravljene kratke lekcije u obliku videozapisa, kojima su se
planirali ostvariti svi kurikulumom prethodno odredeni odgojno-obrazovni ishodi, Sto se
istovremeno objavljivalo na stranici Skola za zZivot (MZO, 2020a), omogucujuéi asinkrono
ucenje. Ucitelji su u virtualnim u¢ionicama, putem platformi kao Sto su Google Classroom,
Edmodo ili Teams, ostavljali lekcije u obliku videozapisa, audiozapisa, u PDF oblicima, u
obliku PowerPoint prezentacija i sl., a s vremenom su nastavu poceli provoditi i putem
videopoziva, $to je povecalo zadovoljstvo roditelja 1 svih sudionika nastave zbog cesce
komunikacije izmedu ucenika i1 ucitelja (Tonkovi¢, Pongraci¢ 1 Vrsalovi¢, 2020; Runti¢ i

Kavelj, 2020; Marcius Logozar, 2021).

Jasno je kako su ucitelji imali stresan zadatak, puno obaveza, odgovornosti i snalazenja, no
moze se re¢i da ipak nisu prepuSteni sami sebi, ve¢ je bila uspostavljena mreza podrSke u
cijelom procesu. Ponajprije, Ministarstvo je pruzalo potporu tako $to je objavljivalo razne

upute, smjernice i dokumente, kao Sto su Preporuke o organizaciji radnoga dana ucenika



tijekom odrzavanja nastave na daljinu ili primjerice Upute za vrednovanje i ocjenjivanje
tijekom nastave na daljinu (MZO, 2020a). U potonjem se naglasak stavio na odmicanje od
vrednovanja Cinjeni¢nog znanja na kompetencije poput kritickog misljenja, kreativnosti,
inovativnosti i sl. za $to se smatralo da je lakSe za vrjednovati nego ¢injeni¢no znanje, a tim su
se preporukama olakSale nedoumice uéitelja (MZO, 2020a). Ministarstvo je tako dalo uputu da
se pri vrednovanju treba ograniciti na ono vazno i dugoro¢no (Marciu§ Logozar, 2021). Na taj
nacin su ,,Ministarstvo i nadlezne agencije pruzale stru¢no-savjetodavnu i administrativnu
podrsku nastavnicima i ustanovama kroz niz uputa i smjernica“ (Andeli¢, Vuci¢ i Bui¢, 2020:

20).

Takoder, uc€enicima su prelaskom na nastavu na daljinu podijeljeni tableti te se tako uspio
smanjiti digitalni jaz izmedu ucenika razli¢itih mogucénosti i ratunalne opremljenosti (Batarelo
Koki¢, 2020). Taj jaz se joS premostio tako Sto su telekomunikacijske tvrtke ustupile besplatni
Internet 1 SIM kartice za ucenike, zatim su vlasnici aplikacija osigurali besplatan pristup
obrazovnim sadrZajima, a proraCunom Ministarstva su se osigurala neka dodatna ulaganja
(MZO, 2020a). Ministarstvo je takoder okupilo sve ravnatelje u ucionici u Loomen-u te im je
kroz virtualnu ucionicu pruzalo sve nuzne informacije, potom je svaka Skola otvorila svoju
virtualnu zbornicu za ucitelje 1 strucne suradnike, a za svaki razred se takoder otvorila virtualna

ucionica, kojoj su pristupali u€enici i njihovi ucitelji (MZO, 2020a).

Ocigledno je kako je bila stvorena jedna mreza podrske, suradniStva, zajedniCkog noSenja s
problemima i razmjene informacija, Sto daje za zakljuciti kako su se ucitelji imali na koga
osloniti, iako je na kraju ipak sav teret izvedbe pao na njihova ramena.
Zadovoljstvo ucitelja se pokazalo u upitniku provedenom od strane Ministarstva tijekom
nastave na daljinu, koje je dokazalo kako je ¢ak 95% ucitelja uglavnom ili u potpunosti
zadovoljno nac¢inom izvodenja nastave na daljinu (MZO, 2020a), iako je uvrijezeno misljenje
da je loSa kvaliteta obrazovanja na daljinu te da ono rezultira loSijim ishodima ucenja nego
obrazovanje u tradicionalnim Skolama (Berliner i Glass, 2014, prema Batarelo Koki¢, 2020).
Prema tome, bitno je malo detaljnije pogledati kako je uopce iSla priprema ucitelja za rad na
daljinu, uzevsi u obzir da su bili zadovoljni svojim izvodenjem, a uspjesi uenja u nastavi na

daljinu se opcenito ne smatraju toliko dobrima.



2.1.3. Priprema uditelja za rad u nastavi na daljinu
Kao $to je ve¢ spomenuto, postojala je jedna mreza podrske koja je olaksavala djelovanje, no
uciteljima i dalje nije bilo jednostavno. Sama promjena i odluka da se kre¢e s nastavom na
daljinu krenula je naglo, a od ucitelja se o¢ekivala i nagla prilagodba i naglo snalazenje u dotad
nepoznatom podrucju. Jasno je kako je za uspjesno vodenje nastave na daljinu temelj bila
pripremljenost ucitelja, nastavnika, stru¢nih suradnika i drugih (MZO, 2020a), a nju nije bilo
jednostavno posti¢i. Ucitelji su tako ,,sudjelovali u raznim video radionicama, gdje su stekli
nova znanja iz podrucja didaktike, pedagogije, psihologije i tehnologije na daljinu* (Bastl,

2021: 4).

Uloga ucitelja je ostala ista, a morali su je ostvariti putem novoga medija, §to je odjednom
prenaglasilo vaznost informacijske pismenosti te poznavanja digitalnih alata (Marcius Logozar,
2021). Uzevsi u obzir ¢injenicu da su ucitelji, prema ve¢ spomenutom upitniku Ministarstva,
izmedu ostalog izrazili potrebu za specijaliziranim programima za nastavu na daljinu (MZO,
2020a), a ,,rezultati medunarodnog istrazivanja TALIS 2018 pokazuju da ucitelji u Hrvatskoj
imaju najvecu potrebu za stru¢nim usavrSavanjem upravo u podruéju individualiziranog uc¢enja
1 koriStenja IKT-a u nastavi“ (MZO, 2020b: 47), ¢ini se vaznim naglasiti nuznost njihovog

usavrSavanja.

U nastavi na daljinu je dakle posebna vaznost dana digitalnim vjestinama pa tako Bhat i Bashir
(2018) istrazivanjem pokazuju povezanost sklonosti ucitelja koristenju IKT-a s u¢inkovitosti u
obavljanju posla, kao i Stani¢, Mlinarevi¢ 1 Novoseli¢ ¢iji rezultati istrazivanja pokazuju da
medijski kompetentniji ucitelji ostvaruju ucinkovitu komunikaciju zbog koriStenja medija.
Istrazivanje u BiH je ispitivalo informaticku pismenost tijekom pandemije te se pokazala
prednost kantona Sarajevo u digitalnim kompetencijama u odnosu na ostatak BiH (Mehi¢ 1
Hadzi¢, 2020), a u RH je Repovz Lisec (2021) istrazivala digitalnu osposobljenost ucitelja za
nastavu na daljinu te su rezultati pokazali napredak u digitalnoj kompetenciji zbog nastave na
daljinu, Sto je znak da postoje odredene pozitivne strane provedbe nastave na daljinu. Isto tako
su Svagelj i Topolovéan (2013) istrazivale sklonost uéitelja multimedijskoj nastavi te su
pokazale da budu¢i uéitelji imaju pozitivno misljenje o multimedijskoj nastavi, dok su ucitelji
u praksi skloniji tradicionalnom nadinu izvodenja nastave. Opcenito gledajuéi rezultate

istraZivanja, ¢ini se vaznim naglasiti razvoj digitalnih kompetencija u pripremi ucitelja.
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Prema istrazivanju raznih programa obrazovanja ucitelja, utvrdeno je da se medusobno
razlikuju gledaju¢i ciljeve 1 ishode povezane s informacijskom pismenosti (Batarelo Koki¢,
2011). Cak veéina programa nije usmjerena na razvoj vjestina potrebnih za poducavanje u
nastavi na daljinu (Batarelo Koki¢, 2020), stoga se u nepoznatoj situaciji i u novom okruzenju
oslanjaju na strategije koje su koristili u tradicionalnoj u¢ionici (Rehn, Maor i McConney, 2018,
prema Batarelo Koki¢, 2020). Zbog toga se naglasava kako se uditelji uz obavezno obrazovanje
trebaju 1 usavrSavati i osposobljavati, narocito u mreznom okruzenju, kroz pristup i
pretraZivanje otvorenih obrazovnih materijala (Batarelo Koki¢ i Rukavina, 2017). Drugim
rijeima, za pripremu ucitelja posluzila je sama nastava na daljinu koju se dakle, koristilo za

njihovo usavrSavanje u podru¢ju informacijsko-komunikacijskih tehnologija.

Batarelo Koki¢, Blazevi¢ 1 Kurz (2019) isticu kako ve¢ od 2018. godine svi ucitelji u Hrvatskoj
imaju pristup besplatnim online tecajevima iz profesionalnog razvoja. Neki od njih se provode
putem videolekcija, interaktivnih medija koji podupiru principe konstruktivistickog ucenja te
ih se moze koristiti za razli¢ite aktivnosti tijekom uéenja (Batarelo Koki¢ i Rukavina, 2017).
Sama svjesnost ucitelja o vaznosti pripremanja za svoju profesiju pomaze njihovoj spremnosti
poducavanja (Beara i Okanovi¢, 2010, prema Batarelo Koki¢, Blazevi¢ i Kurz, 2019), a
istrazivanjem koje su Batarelo Koki¢, Blazevi¢ i Kurz (2019) proveli, pokazalo se kako postoji
visoka korelacija izmedu spremnosti ucitelja za online u¢enje 1 njihove opcenite spremnosti za
profesionalni razvoj. Drugim rije¢ima, ne nedostaje uciteljske svjesnosti o vaznosti ucenja o

IKT-u, $to upucuje na neophodnost cjelozivotnog obrazovanja.

Zapravo, vecina interpretacija informacijske pismenosti povezuje se s cjelozivotnim ucenjem
(Batarelo Koki¢, 2011), a uditelji bi se zbog postizanja spomenute pismenosti stalno trebali
usavrSavati, zbog Cega se naglasava vaznost ciljanih edukacija ucitelja uz pozeljne nacionalne
smjernice za provodenje nastave na daljinu (Marciu§ Logozar, 2021). Za takvo usavrSavanje

im je svakako potrebna vlastita spremnost, zelja, inicijativa, ali i podrska i suradnja okoline.

Drugim rije¢ima, vazno je suradni¢ko ucenje koje moze potaknuti dublje poznavanje podrucja
(Brooks i Brooks, 2000, prema Marciu§ Logozar, 2021). ,,Suradni¢ko ucenje zasniva se na
socijalnom konstruktivizmu i pretpostavci da je znanje drustveni proizvod dogovora izmedu
ucenika* (Batarelo Koki¢ i Rukavina, 2011: 5), odnosno ucitelja u ovom slucaju. Tema
suradnis$tva ponovno upucuje na Garrisonov teorijski okvir istrazivacke zajednice, s naglaskom
na konstruktivizam i suradnju koja stimulira i oblikuje razmiSljanje i ucenje (Garrison, 2021).
Suradnja se tako temelji na zajednickom cilju i namjeri te ovisi o otvorenoj komunikaciji koja
podrzava kriticki diskurs (Garrison, 2021). Ako se uzme u obzir da ucitelji suradnju trebaju
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ostvariti u obrazovanju na daljinu koje je otvoreni sustav, cilj postaje pruzanje mogucnosti za
razvoj ,,sposobnosti i strategije za upravljanje ogromnom koli¢inom razli¢itih informacija
kojima su izloZeni, stvaranjem okruzenja u kojem studenti ne¢e samo uciti, ve¢ ¢e i uciti kako

uciti“ (Batarelo Koki¢ 1 Rukavina, 2011: 26).

Opéenito gledajuci, naglaseno je koriStenje nastave na daljinu u pripremi ucitelja. Za uspjesno
poducavanje klju¢no je cjeloZivotno obrazovanje, prilagodljivost, spremnost na promjene i
usavrSavanje te suradniStvo kao kljuan element za ucinkovito djelovanje u novonastalim
situacijama. Svjesnost ucitelja o vaznosti navedenih ¢imbenika rezultira njthovom ve¢om

spremnosti i voljom za napretkom, ali i krajnjim uspjehom u vlastitoj profesiji.

2.1.4. Recentna istraZivanja obrazovanja na daljinu u osnovnoj skoli
Ucitelji su svoju pripremljenost, vjestine 1 prilagodljivost trebali pokazati 1 izbrusiti tijekom
provodenja nastave na daljinu, a isto tako su bili prvi koji su mogli uvidjeti pozitivne i negativne
strane takve nastave. Buduci da su rezultati nekih istrazivanja pokazali nespremnost ucitelja i
profesora na nastavu na daljinu (Soydal, Alir i Unal, 2011), a isto tako i vaZnost jaanja
uciteljske kompetencije 1 prilagodljivosti prije provedbe online poducavanja (Liu, Zhao i Su,
2022), ¢ini se vaznim pogledati Sto kazu ostala istrazivanja obrazovanja na daljinu u osnovnim
Skolama, kakvi su stavovi i iskustva ucitelja, ucenika i roditelja te na ¢emu bi se moglo poraditi
glede nastave na daljinu. Zbog mogucih sli¢nih situacija u budu¢nosti, vazno je istrazivanjima

analizirati te potom poraditi na moguc¢im manjkavostima cijeloga procesa nastave na daljinu.

Dosta istrazivanja vezana za rad ucitelja u nastavi na daljinu ticu se dobi ucitelja kao bitnog
¢imbenika u njithovoj prilagodbi, ali isto tako i informacijske pismenosti ucitelja, pa tako
Kerzi¢, Danko, Zorko 1 De¢man (2021) istrazivanjem pokazuju da dob ucitelja nema utjecaj na
uporabu IKT-a u nastavi pa nije ni utjecala na njihovu provedbu nastave na daljinu, dok ipak
Yakovleva, Druzhinina, Krasilova i Voiteleva (2020) govore o tezem snalazenju ucitelja starijih
od 45 godina s IKT-om te su zbog nedovoljne razvijenosti digitalnih vjestina starijih ucitelja
izradile tri programa za njihovo osposobljavanje za koriStenje IKT-a u nastavi. Takoder,
Krumsvik, Jones, Ofstegaard i Eikeland (2016) istrazivali su povezanost demografskih i
profesionalnih karakteristika ucitelja s njthovom digitalnom kompetencijom te su pokazali da
mladi ucitelji, ucitelji Zenskog spola i s manje radnog iskustva te oni koji su obrazovaniji za

koriStenje IKT-a, jednostavno imaju razvijenije digitalne vjeStine nego ostali.

12



Dok neki naglasavaju informacijsko-komunikacijsku tehnologiju, drugi isti¢u pedagoski aspekt
nastave na daljinu (Tonkovi¢, Pongraci¢ i Vrsalovi¢, 2020), stoga su i teme istrazivanja bile
raznolike. Curkovié, Krasi¢ i Katavié (2020) ispitivali su zadovoljstvo ugitelja i roditelja
nastavom na daljinu te su rezultati pokazali kako na pitanje o kvaliteti nastave na daljinu
odgovaraju neutralnim stavom. To je pokazatelj da iako ne postoje pretjerane zamjerke, ne
vlada ni opcée odusevljenje nastavom na daljinu, Sto svakako upucuje na potrebu poboljsanja
iste. Roditelji 1 ucitelji su se najvise slozili da je roditeljski utjecaj na napredak ucenika bio
velik, a neslaganje je izraZzeno u aspektu ocjenjivanja i zadavanja zadataka, pri cemu roditelji
,pozitivnije procjenjuju sposobnosti vlastite djece” (Curkovié, Kragi¢, Katavié, 2020: 20), dok

ucitelji misle da su bili blagi u vrednovanju.

Sto se tice vrednovanja, Vanek, Maras i Matijasevi¢ (2022) takoder isti¢u teskoée s tom temom
te su prikazali stavove ucitelja prema spomenutome. [zazov vrednovanja tijekom nastave na
daljinu su svi intervjuirani ucitelji prikazali kao jedan veliki nedostatak. Unato¢ uputama
Ministarstva koje su postivali, pratili i smatrali vrijednima, ucitelji navode ogranicavajuce
faktore kao $to su ,,procjena samostalnog rada uéenika, ispravljanje online poslanih radova
ucenika, izostanak ponovnog slanja na pregled prethodno netocno rijeSenih zadataka te

poteskoce s internetskom vezom® (Vanek, Maras i Matijasevi¢, 2022: 171).

Takvi ogranicavajuci faktori posebno su se istaknuli u manjim mjestima, pa tako Dube (2020)
U svome istrazivanju predstavlja problematiku nastave na daljinu u ruralnim krajevima te istie
te teSkoce, dok Kusuma (2022) predstavlja isti problem no 1 snalazenje ucitelja u ruralnim
krajevima u nastavi na daljinu. Takoder, Sto se tiCe stanja u BiH, Omerdi¢, Ridi¢ i Keri¢ (2021)
istrazivale su stavove ucitelja u BiH o uc¢inkovitosti online nastave te su pokazale da su ucitelji
bili dosta optere¢eni u usporedbi s nastavom uzivo te da nisu imali oCekivanu potporu
Ministarstva, a Karaci¢ (2022) se bavila istrazivanjem strategija ucenja u BiH te se rezultatima
pokazalo ulaganje velikog napora u obrazovanju zbog novijih strategija koje su nosile svoje
teSkoc¢e. Ocigledno je da mjesta s manjim brojem stanovnika pokazuju teZe snalaZenje u

informacijskoj pismenosti, Sto onda oteZava provodenje nastave na daljinu.

Sto se ti¢e pogleda ugenika na online nastavu, Runti¢ i Kavelj (2020) obratile su pozornost na
stavove ucenika osnovnih $kola o nastavi na daljinu te se pokazalo kako ocjena koju su dali
nastavi na daljinu iznosi tek 3,5. Pitanja otvorenog tipa su pokazala njihovu preopterecenost i
nezadovoljstvo, a opcenito su ¢ak dva puta viSe iskazivali manjkavosti nastave na daljinu nego
prednosti, kao Sto su nedostatak objaSnjavanja od strane ucitelja, poteskoce u razumijevanju
sadrzaja, prevelika koli¢ina zadataka i sl. Kao prednosti su naveli zabavnu nastavu te
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mogucnost duzeg spavanja. Dakle, iako je 51% ucenika zadovoljno podrskom ucitelja, ipak
smatraju kako dobivaju previse zadataka za rad uz kratke rokove te isticu kako je poucavanje
ucitelja imalo svoje nedostatke (Runti¢ i Kavelj, 2020). Cerinski (2021: 22) ipak dolazi do
drugacijeg rezultata te dokazuje da ,,ucenici imaju viSe pozitivnih, nego negativnih stavova o
nastavi na daljinu, iako veéina njih iskazuje zelju da se $to prije vrate u Skolske klupe*, a takoder
su pokazali visoku motivaciju te stav da ucitelji njihovu autonomiju smatraju dobrom, §to im je
zasigurno olaksalo nastavu tijekom pandemije. Takav dozivljaj podrske ucitelja i njegove vjere

u ucenike svakako podiZze motivaciju 1 olakSava ucenje.

Ocigledno je kako se pojedine karakteristike ponavljaju, poput problema s tehnologijom,
opcenito loSe kvalitete nastave na daljinu, problematicnog vrednovanja, opterecenosti i roditelja
1 uCenika 1 ucitelja itd. Sli¢ni rezultati su dobiveni i u nekim Skolama izvan Hrvatske, pa tako
strani autori izvjeStavaju kako 1 ucitelji 1 ucenici nastavu na daljinu dozivljavaju manje
uc¢inkovitom 1 strukturiranom u usporedbi s tradicionalnom nastavom te isti¢u nuznost bolje
interakcije i tehnicke podrSske (Nambiar, 2020). Fauzi i Khusuma (2020) su takoder dokazali
nezadovoljstvo ucitelja nastavom na daljinu te su istakli probleme s vrednovanjem, suradnjom
s roditeljima i probleme s Internetom. Liu 1 Zhang (2021) su dosli do zakljucka da je oc¢ekivanje
ucitelja o kvaliteti nastave ono Sto utjeCe na njihovo zadovoljstvo online poducavanjem.
Drugim rijecima, njihovo zadovoljstvo ovisilo je o njihovim ocekivanjima, no ne moze se
zakljuciti da je to jedini ¢imbenik odgovoran za krajnje zadovoljstvo ucitelja nastavom na

daljinu.

Na kraju se moze samo zakljuciti kako se radi o rezultatima istraZzivanja koje se ipak ne moze
generalizirati 1 smatrati tocnim za cjelokupnu populaciju, no svakako da ukazuju na odredene
manjkavosti i probleme pri provedbi nastave na daljinu (Runti¢ i Kavelj, 2020). Utjecaj jedne
pandemije na odgojno-obrazovni proces ,,dinamicna je i nepredvidljiva tema te nece svi uéinci
biti negativni“ (Tonkovi¢, Pongrac¢i¢ i Vrsalovi¢, 2020: 131). Preostaje samo retori¢ko pitanje
0 tome mogu li se pozitivni u¢inci nastave na daljinu uopc¢e usporediti s navedenim negativnima

te koji se zaklju¢ci na kraju mogu izvuéi nakon ovakvih rezultata.
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2.2.  Inkluzivni odgoj i obrazovanje

Drugi vazni teorijski okvir koji treba razloziti je inkluzivni odgoj i obrazovanje. Osobe s
teSkocama u razvoju su dulji niz godina bile izlozene bezrazloznoj marginalizaciji i segregaciji
u drustvu. Stav druStva prema njima se mijenjao ,,0d diskriminirajueg preko samilosnog
pristupa, ali ekslusijskog procesa, potom priznavanja prava na obrazovanje ali isklju¢ivo u
posebnom, segregiraju¢em sustavu do aktualnijih pristupa koji promoviraju prava ¢ovjeka 1
slobodu* (Sunko 2016: 602). Siraj-Blatchford (2009) tako govori 0 odgoju i obrazovanju za
drustvenu pravdu, pri ¢emu istice moguce neravnopravne polozaje ucenika zbog svog
podrijetla, spola, socioekonomskog statusa, ali 1 zbog svojih teskoc¢a u razvoju. Upravo zbog
toga se 1 istice pravo svakog djeteta na obrazovanje (UNICEF, 1989) pa tako i djeteta s
teSko¢ama, pri Cemu se isti¢e pojam inkluzivnog obrazovanja koje oznacava uklju¢enost svih

u odgoj 1 obrazovanje (Karamati¢ Br¢i¢, 2013).

S vremenom se, dakle, stav druStva mijenja te dolazi do nastanka pojmova integracije i
inkluzije, pri ¢emu ,,integracija naglasava potrebe djece s teSko¢ama, a inkluzija njihova prava“
(Zrili¢ 1 Brzoja, 2013: 147). Integracija se odnosi na jednostavno uklju¢ivanje ucenika s
teSko¢ama u redovan sustav te oznacava normaliziranje i izjednacavanje posebnih potreba s
potrebama druge djece, dok se inkluzija odnosi na postivanje razli¢itosti i prihva¢anje osobe
kakva jest (Kobesc¢ak, 2000). Napustaju se stavovi integracije koji su pokuSavali nametnuti
jednakost svih te je jasno da ,,0Stecenje koje objektivno postoji ne treba negirati, no ono ne
umanjuje vrijednost osobe kao ljudskog bi¢a* (Zrili¢ 1 Brzoja, 2013: 147). I dalje se, dakle,
stremi k ukljucivanju ucenika s teskoca, no bez ignoriranja razli¢itosti. Zadatak Skole tako
postaje uvazavanje i prihvacanje razlika, ne kao prepreka ve¢ kao necega $to potic¢e na napredak
(Karamati¢ Br¢i¢, 2013), a inkluzivno obrazovanje onda predstavlja novi oblik obrazovanja za
sve, obrazovanja usmjerenog ka djeci, dok se istovremeno protivi mijenjanju i ukalupljivanju
djece (Bouillet, 2019). Drugim rije¢ima, inkluzija ozna¢ava novi stav prema razli¢itosti te se
pogled usmjerava na sposobnosti i prava u¢enika s teSko¢ama, a ne samo na njihova ograni¢enja
(Zrili¢ i Brzoja, 2013) te ona ocekivano postaje imperativ suvremenih obrazovnih politika

(Karamati¢ Br¢i¢, 2011).

Bitno je razjasniti kako inkluzija mora biti ,,duboko ukorijenjena u redovite obrazovne
programe, a ne specifi¢na intervencija kojom se rjeSavaju problemi odredene ranjive skupine*
(Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2010: 30). Prema svemu navedenome je jasno da je inkluzija
jedan koncept Siri od modela integracije (Karamati¢ Br¢i¢, 2011), odnosno to je ,,proces

15



gradenja primjerenih odnosa temeljenih na uvazavanju i priznavanju osobnih granica
funkcioniranja“ (Velki i Romstein, 2018: 14). Odnosi se na ,,uvazavanje razliitosti svakog
pojedinca, ukljucenost svih u drustveni sustav, a time i pristup obrazovanju kao jednom od
klju¢nih ciljeva svake zemlje i svakog naroda* (Karamati¢ Br¢i¢, 2011: 41). Kako se naglasava
ukljucenost, jasno je da cilj inkluzije postaje pruzanje podrske osobama s teskocama te se javlja
zelja da postanu ravnopravni i ukljuceni u zivot lokalne zajednice (Cvetko, Gudelj, Hrgovan,

2000).

Romstein 1 Sekuli¢-Majurec (2015) problematiziraju spomenutu ukljucenost djece s teSko¢ama,
tvrde¢i da im se 1 dalje ne omogucuje ravnopravnost jer su jednostavno uklju¢ene u drustvo
koje je stvoreno, kontrolirano i pripremljeno od strane osoba koje nemaju teskoce. Govore 0
pseudoinkluziji koja oznacava pokusSaj implementacije inkluzije u odgojno-obrazovni sustav
dok ona jos nije dozivjela zamah u drustvu, §to na kraju rezultira loSom organizacijom. Takoder,
budu¢i da akademska postignuc¢a nisu primarni cilj uspjeha djece s teSko¢ama te su stoga u
prosjeku niska, teznje da inkluzija smanji stigmu prema djeci s teSkocama se mozda nece

ostvariti (Romstein i Sekuli¢-Majurec, 2015).

U svakom slucaju, inkluzija predstavlja jedan veliki izazov zbog osjetljivosti teme, stavova
drustva i spomenute problematike ukljucenosti. Upravo zbog toga je uz uklju¢enost bitno
osigurati sve uvjete da dijete moze slobodno sudjelovati u redovnom sustavu (Karamati¢ Br¢ic,
2011), odnosno treba osigurati primjereni kurikulum, posebne metode poducavanja i okruzenje
te, $to je mozda i najvaznije, specijalizirano osoblje (Romstein i Sekuli¢-Majurec, 2015). Dakle,
unato¢ tome $to postoje brojni pravilnici 1 zakoni kojima se tezi osigurati prava ucenika s
teSko¢ama, u praksi su za to ipak odgovorni samo ucitelji, odnosno djelatnici Skole (Velki i

Romstein, 2018).

Pred ucitelje, kao klju¢ne sudionike inkluzivnog procesa, stavljen je veliki izazov i1 zahtjevna
zadaca u kojoj prikladnim metodama, drugacijim oblicima rada, nafinima poducavanja i
drugadijim govornim izrazima moraju zadovoljiti potrebe ucenika s teSkocama, dok
istovremeno trebaju raditi na svojim kompetencijama vezanim za to podrucje rada (Karamati¢
Br¢i¢, 2013). Ucitelji imaju obrazovni zadatak koji ukljucuje provedbu nastave kojom se u obzir
uzimaju individualne sposobnosti ucenika te istovremeno treba osnaZivati suZivot s
razli¢itostima, ali i osposobiti uéenike za takav suzivot (Romstein i Sekuli¢-Majurec, 2015).
Takoder imaju i1 odgojni zadatak koji se odnosi na ,poticanje inkluzivnih vrijednosti s
naglaskom na razvoj svijesti o razli¢itostima kod djece te kako su upravo razli¢itosti poticaj za
rad u svim aktivnostima Skole* (Karamati¢ Br¢i¢, 2013: 73).
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Uceniku s teSkoc¢ama je potrebno vodstvo ucitelja i1 socijalizacija s vrSnjacima koji su
napredniji, buduci da na taj nacin usvajaju znanje i uz sebi svojstven nacin i ritam dosezu vise
razine razumijevanja (Jurcevi¢ Lozanci¢ i Kudek MiroSevi¢, 2015). Ocigledno je kako ucitelji
imaju veliku ulogu u procesu inkluzivnog odgoja i obrazovanja, a za to im je potrebna mreza
podrske, potpora okoline, razmjena iskustva i sl. Potrebna im je ,,suradnja sa stru¢nom sluzbom
u Skoli, roditeljima i asistentima u nastavi ukoliko sudjeluju u njoj* (Karamati¢ Brci¢, 2013:
71) da bi se snasli u takvome izazovu. Drugim rije¢ima, ,,inkluzija kao cilj odgojno-obrazovnog
procesa trazi aktivno sudjelovanje svih ¢imbenika“ (Siraj-Blatchford, 2009: 7). Bitno je da se

takva suradnja ostvari jer je ona uciteljima neophodna.

Opcenito gledajuci, za uspjeSnu inkluziju je bitno podizanje kvalitete odgoja 1 obrazovanja
(Romstein i1 Sekuli¢-Majurec, 2015) 1 osiguravanje svih mogucih uvjeta za ostvarenje cilja
inkluzivnog odgoja 1 obrazovanja. Takoder se ne smije zanemariti ni potpora drustva opcenito,
drugaciji pogled 1 promjena stavova prema osobama s teskocama jer, kako Kobes¢ak (2000:
25) tvrdi, ,,preduvijet ali i posljedica inkluzije je promjena stavova‘. Dakle bitno je poraditi na
stavu koji ne¢e odmabh isticati teSkoc¢u osobe, njene ili njegove ograni¢enosti i probleme, ve¢ ¢e
sagledati osobu kao jedno cjelovito bice, jednako vrijedno i vazno. Ne radi se 0 negiranju

razli¢itosti, ve¢ o prestanku naglaSavanja teSkoc¢a kao necega $to umanjuje vrijednost osobe.

Naposljetku, zbog vaznosti i1 relevantnosti teme, bitno je pogledati kako izgleda inkluzivno
obrazovanje u Republici Hrvatskoj te u Bosni i Hercegovini. Usporedba dvaju Skolskih sustava
1 nacina odgoja i obrazovanja ucenicima s teSko¢ama dat ¢e podrobniju sliku o temi te uvid u

manjkavosti i prednosti tih procesa inkluzivnog obrazovanja.

2.2.1. Ucenici s teSko¢ama u Republici Hrvatskoj i Bosni i Hercegovini

2.2.1.1.  Obrazovanje ucenika s teSkocama u RH
Obrazovni sustav Republike Hrvatske vrijednosno je uskladen s globalnim kretanjima u
obrazovanju, a posebno sa smjernicama obrazovnih politika Europske unije s ciljem
osiguravanja jednakih mogucénosti za sve ucenike (Batarelo Koki¢ i Koki¢, 2021). Ustav RH
istice slobodu svih pojedinaca i skupina, zagovarajuci slobodu 1 prava za sve (Batarelo Koki¢,
Vukeli¢ i Ljubi¢, 2010) pa tako i za ucenike s teSko¢ama. Ponajprije, sam termin ucenici s
teSkocama odnosi se na ucenike s teSskocama u razvoju, ucenju, problemima u ponasanju,

emocionalnim problemima te ucenike s teskocama uvjetovanim odgojnim, ekonomskim,
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kulturalnim, socijalnim i jezi¢nim ¢imbenicima (NN 87/2008). Prema tre¢em ¢lanku Pravilnika
odgoja 1 obrazovanja o osnovnoskolskom i srednjoskolskom odgoju i obrazovanju ucenika s
teSkocama u razvoju, primjereni programi odgoja i obrazovanja u¢enika s teSko¢ama su redoviti
program uz individualizirane postupke, redoviti program uz prilagodbu sadrzaja i
individualizirane postupke, posebni program uz individualizirane postupke te posebni programi
za stjecanje kompetencija u aktivnostima svakodnevnoga zivota i rada uz individualizirane
postupke (NN, 24/2015). Navedeni programi se ostvaruju u redovitom ili posebnom razrednom
odjelu, u odgojno-obrazovnoj skupini ili dijelom u redovitom, a dijelom u posebnome
razrednom odjelu (NN 24/2015).

Batarelo Koki¢, Vukeli¢ 1 Ljubi¢ (2010) isticu kako je kroz hrvatske zakone lako uocljivo
nacelo integracije ili inkluzije, koja se predstavlja kao najbolje rjesenje za dijete te se tek u
najtezim slucajevima govori o smjestanju u posebne odjele ili Skole. Tvrde kako se za djecu s
blagim tesko¢ama provodi potpuna integracija u redovan sustav, za djecu S umjerenim
teSko¢ama djelomic¢na integracija, a za djecu s ozbiljnijim teSko¢ama se odgoj 1 obrazovanje
provodi u posebnim ustanovama ili Skolama. Premda je cilj inkluzije ukljuciti djecu u redovni
sustav Skolovanja, takoder je bitno osigurati sve potrebne uvjete za to, a sve s teznjom da se

zadovolje potrebe djece s teSkocama (Karamati¢ Brcic¢, 2011).

Da bi se to ostvarilo, bitno je paznju obratiti na njihove moguc¢nosti, individualizaciju odgojno-
obrazovnog procesa te pruzanje podrske ukljuivanjem asistenata u nastavu (Zrili¢ 1 Brzoja,
2013). Iako su asistenti u nastavi velika potpora u¢enicima s teSko¢ama, bitno je naglasiti da
takav individualan rad Cesto remeti dinamiku nastave, zatim da se studentima nastavniCkih
smjerova ne nudi prakti¢éno ucenje te naposljetku da neki asistenti nisu dovoljno pripremljeni

ili kvalificirani za takvu vrstu rada (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2010).

Nuzna pretpostavka za uspjeSan i1 u€inkovit rad s djecom s teSkoama je usavrSavanje svih
nositelja odgojno-obrazovnog procesa, pri ¢emu je bitno naglasiti da svi ti akteri, ukljucujuéi
ucitelje, ravnatelje, stru¢ne suradnike, lokalnu upravu itd., nisu hijerarhijski poredani ve¢ su u
suradni¢kom odnosu sa zajednickim ciljem (Karamati¢ Br¢i¢, 2011; Zrili¢ 1 Brzoja, 2013). Tu
se ipak naglaSavaju ucitelji kao oni koji su svakog dana u kontaktu s u€enicima s teSkocama te
su oni ti koji ,,implementiraju sadrzaje i zakonom predvidene modele ucenja, koordiniraju rad

sa stru¢njacima, suraduju s roditeljima“ (Zrili¢ i Brzoja, 2013: 151).

Uzevsi u obzir da se najprije mijenja sustav, odnosno zakoni, strategije i kurikulum pa se tek

onda radi na pripremi ucitelja, jasno je kako se oni teSko snalaze u inkluzivnom procesu te se
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ne smatraju dovoljno kompetentnima za to podrucje. Paznja se naposljetku pridaje uciteljima,
buduci da se smatra kako za promjene prema inkluzivhom obrazovanju ucitelji trebaju imati
odredene stavove, prihvatiti nove pristupe obrazovanju, razviti prikladno znanje, vjestine 1
motivaciju, dobiti podrsku okoline i sl. (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2010), odnosno da
se bez njihova pomaka ne moze ni razmisljati o pomaku prema inkluziji u punom smislu te
rije¢i. Unato¢ tome S§to ucitelji ve¢inom prihvacaju ideju inkluzije, svjesni su svoje
nepripremljenosti zbog vrlo male koli¢ine prakti¢ne nastave, takoder zbog nedostatne potpore
Ministarstva te Agencije za odgoj 1 obrazovanje, budu¢i da ne postoji sustavno usavrSavanje

nastavnika za inkluzivno okruzenje (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubié¢, 2010).

Upitna pripremljenost i kompetencija ucitelja je samo jedan od problema pri obrazovanju
ucenika s teSkocama u RH, uz koji se istiCe 1 problematika s pravnim okvirom odgoja 1
obrazovanja ucenika s teSkoama, odnosno njegovim nepostojanjem. Premda se inkluzija
promovira kroz postoje¢e dokumente i postoje zakonske pretpostavke za njeno provodenje,
nema posebnog dokumenta koji bi se bavio isklju¢ivo tom tematikom, odnosno inkluzija
jednostavno nije regulirana nekim zasebnim zakonom (Sunko, 2018; Karamati¢ Brci¢, 2011;
Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2010). Da postoji to¢na i precizna zakonska regulacija
inkluzivnog odgoja i obrazovanja, zasigurno bi bilo lakSe postici ju, Sto bi najviSe olakSalo rad

uciteljima, ali naravno i samim ucenicima s teSkocama.

Uz neodreden zakonski okvir, propuste u pripremi nastavnika, spominju se i neprilagodene
zgrade te nedostatak sredstava (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2010). Potonji problem se
odnosi na nacin financiranja obrazovanja u¢enika s teSko¢ama. Naime, financiranje se provodi
tako da ustanove daju svoj plan potreba i troSkova koje onda pokriva drzava preko Ministarstva
zdravstva i socijalne skrbi (Slavi¢, 2011). DrZava je tako odgovorna za financiranje izgradnje 1
rekonstrukcije ustanova, nekih dodatnih potreba ucenika s teSkocama, troskove rada stru¢nih
timova i sl. (Slavi¢, 2011). Budu¢i da ,,zemlje s decentraliziranim sustavom u kojim regija ili
op¢ina ima glavnu odgovornost za organizaciju i provedbu obrazovanja ucenika s teSko¢ama
opcenito izvjeSéuju o pozitivnim efektima svojih sustava® (Slavi¢, 2011: 524), moze se re¢i
kako decentralizacija postaje fokus i u Hrvatskoj. Pritom se jo$ naglasava i throughput model
financiranja u kojem ,,sredi$nja vlada rasporeduje sredstva na op¢ine ili regije koje imaju glavnu
odgovornost za podjelu sredstava nizim razinama“ (Slavi¢, 2011: 524) te se tako istiCe
mogucnost vece ekonomicnosti i poticanja inkluzije. S druge strane, Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i
Ljubi¢ (2010) izvjestavaju da je proces administrativne i financijske decentralizacije ve¢ poceo

te veci naglasak stavljaju na decentralizaciju kurikuluma. Sunko (2018) isto tvrdi da je potrebna
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1 interkulikularna i kroskulikularna povezanost buduci da bi se takvim umrezavanjem moglo
naciniti korak ka inkluziji.

Naposljetku se moze reci da su zakonski okviri u RH usmjereni k integraciji djece s tesko¢ama
te postoji dobra podloga inkluzije u obrazovnim strategijama (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubic,
2010). Unato¢ tome, ,,programe za odgoj i obrazovanje ucenika s teSkoama potrebno je
osuvremeniti 1 usustaviti® (Zrili¢ i Brzoja, 2013: 146), a sve zato $to je kvalitetno obrazovanje

ucenika s teSko¢ama preduvjet zadovoljavanja njihovih ljudskih prava (Sunko, 2018).

2.2.1.2. Obrazovanje ucenika s teSko¢ama u BiH
Sto se ti¢e inkluzivnog odgoja i obrazovanja u Bosni i Hercegovini, prema Nastavnom planu i
programu na hrvatskome jeziku za osnovne Skole za ucenike/ucenice s posebnim potrebama,
oblici rada koji postoje u osnovnim $kolama za uc¢enike s posebnim potrebama su potpuna i
djelomi¢na integracija te posebni odjeli s posebnim programima, koji se provode u redovnim
osnovnim $kolama, dok se u posebnim odgojno-obrazovnih ustanovama nude oblici rada po
redovitom, prilagodenom ili posebnom programu (Ministarstvo prosvjete, znanosti, kulture i
Sporta, 2010). Potpuna integracija tako ukljuCuje rad po redovitom programu uz
individualizaciju ili rad po prilagodenom programu, dok se djelomi¢na integracija odnosi na
redovite i posebne razredne odjele (MPZKS, 2010). Prema Pravilniku o odgoju i obrazovanju
djece s posebnim obrazovnim potrebama u osnovnim i srednjim Skolama, djeca s posebnim
obrazovnim potrebama svladavaju redovite ili prilagodene programe koji su prilagodeni
individualnosti djeteta uz pomo¢ stru¢nog tima, dok se djeca s ve¢im potesko¢ama obrazuju u
specijaliziranim ustanovama ili pak u posebnim odjelima u redovitim Skolama, opet po

preporuci struénoga tima (MPZKS, 2006).

Spomenuti dokumenti doneseni su na razini zupanije Zapadnohercegovacke, jednoga od deset
kantona Federacije BiH, koja ¢ini jedan od tri entiteta Bosne i Hercegovine. Obrazovanje u BiH
je tako podijeljeno na trinaest ministarstava od kojih svatko ima svoje zakone i podzakonske
akte, Sto rezultira neusuglaSenim pravnim okvirom i zbog ¢ega je tesko govoriti o harmoniji 1
skladu (Agencija za predskolsko osnovno i srednje obrazovanje, 2020; Nikoli¢, Vanti¢-Tanjic,
Avdi¢, Junuzovié-Zuni¢ i Imsirovi¢, 2017). Pritom Federalno ministarstvo obrazovanja ipak
koordinira ministarstva kantona, a prepoznaje se i djelovanje Federacije BiH i Republike Srpske
koji su kreirali zajednicku komisiju kojom nastoje promovirati standard u obrazovanju te teze

odredenoj koherentnosti obrazovne politike (OECD, 2007). To ipak daje dojam odredenog
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poretka i sklada, unato¢ pocetnom dojmu kaoticnosti, mada se i dalje smatra problemom
Cinjenica da na pitanje o obrazovanju ucenika s teSkocama u BiH nije moguée ponuditi
jednoznacan odgovor. Jasno je kako je situacija u BiH dosta kompliciranija od situacije u
Hrvatskoj zbog drzavne viSesloznosti i heterogenosti. Posljednji rat je ostavio svoje posljedice
u drzavi, koje su se neminovno odrazile i na sustav obrazovanja i to u obliku raznih
netrpeljivosti, razjedinjenosti na entitete i kantone, neusuglasenosti odgojno-obrazovnih ciljeva
i sl., Sto nikako ne doprinosi razvoju demokracije unutar obrazovnog sustava (OECD, 2007).
Takva rascjepkanost otezava jednoglasnu odluku glede inkluzivnog obrazovanja pa 1 njegovu

provedbu.

Promoviranje inkluzivnog obrazovanja u BiH zapoc¢inje 2002. godine reformom obrazovanja,
a provodi se od 2004. godine otkad je donesen Okvirni zakon BiH (Colakhodzi¢, Medar i
Novakovi¢, 2018). Svi zakoni koji se donose na razini cijele drzave moraju biti uskladeni sa
spomenutim Okvirnim zakonom (Nikoli¢ 1 sur., 2017), a on je za ovu temu vazan jer na drzavnoj
razini propisuje da djeca s posebnim obrazovnim potrebama obrazovanje stjecu u redovnim
Skolama uz prilagodene programe, osim ako se radi o ozbiljnijoj poteSkoci kada se obrazovanje
premjesta u specijalne ustanove (Colakhodzié, Medar i Novakovié¢, 2018; Sluzbeni glasnik BiH

18/03).

Kao §to se u Hrvatskoj isticala problematika s procesom inkluzije, i u BiH postoje odredeni
problemi, poc¢evsi od same terminologije medu zakonima 1 pravilnicima entiteta i kantona. Ve¢
sami nazivi pravilnika pokazuju neuskladenost jer neki spominju dijete s teskocama u razvoju,
neki govore o djeci ometenoj u psihickom ili fizickom razvoju, djeci sa smetnjama u psiho-
fizickom razvoju, dok neki koriste naziv ucenik s posebnim obrazovnim potrebama (UNICEF,
2019). Dokumenti Zupanije Posavske ¢ak sadrzavaju izraz mentalna retardacija, a u Bosansko-
Podrinjskom kantonu se mogu naéi izrazi djeca sniZenih intelektualnih sposobnosti i Sl.
(APOSO, 2020). Uz neujednacenu i ponegdje zastarjelu terminologiju, problemati¢na je i
kategorizacija teSkoc¢a pa se negdje spominje Sest, a negdje sedam kategorija teSkoca (UNICEEF,
2019; Federalno ministarstvo obrazovanja i nauke, 2015). Takvo stanje dovodi u pitanje
valjanost usporedivanja kantona kada uopc¢e ne kategoriziraju ucenike s teSko¢ama na isti nacin

niti postoji sklad u samom nazivlju.

Kantoni medusobno tako nisu uskladeni ni vezano za terminologiju ni ciljeve, op¢enito se vidi
manjak razumijevanja inkluzije, budu¢i da neki od njih uopée ne navode ni definiciju inkluzije,
a mijeSaju i termine djeca s posebnim potrebama i djeca s teskocama (APOSO, 2020). Opcenito
gledaju¢i, zakoni sadrze neke osnovne elemente inkluzivnog odgoja i obrazovanja koji ipak
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nisu jasno definirani te su dosta nedoreceni (Nikoli¢ i sur., 2017). Njihova nepreciznost se
ocituje u tome da oskudno govore o odredenim imperativima koje naglaSavaju bez da ih razloze
1 preciziraju. Primjerice, podrzavaju inkluziju i teze postizanju jednakog prava pristupa i
sudjelovanja ucenika u obrazovanju bez diskriminacija (Sluzbeni glasnik BiH 18/03) te
zahtijevaju redovito stru¢no usavrSavanje ucitelja, nastavnika i stru¢nih suradnika koji rade s
djecom s posebnim potrebama (MPZKS, 2006), bez da uopée ponude nekakvo dodatno

objasnjenje takvih ¢lanaka ili pak nacin njihova ostvarivanja.

Nadovezuju¢i se na temu nesklada medu dokumentima kantona, vazno je istaknuti
neujednacenu procjenu ucenika s teSko¢ama. Procjena po kantonima ukljucuje ,,postupak
opservacije djeteta, prikupljanje informacija od strane roditelja te medicinsku i drugu
dokumentaciju prikupljenu u postupku prije samog sastajanja Komisije* (UNICEF, 2019: 85).
Procjena je uistinu problemati¢na i potrebno je unaprijediti, ponajprije zato $to nigdje nije jasno
pojasnjen rad Stru¢nih komisija, a takoder ne postoje standardizirani testovi procjene, vec se
kantoni oslanjaju na stru¢nost ¢lanova Komisije za ¢ije usavrSavanje se uopcée ne osiguravaju
sredstva, kao ni za ,standardizirane alate procjene, njihov razvoj ili adaptaciju® (UNICEEF,
2019). Prema tome, procjena se razlikuje prema dijelu drzave iz kojeg dijete potjece, odnosno
prema kantonu, $to upucuje na zakljucak da se razlikuje i obrazovanje i mogucénosti i ocekivanja
od ucenika procijenjenih u razli¢itim dijelovima BiH. Drugim rije€ima, prava vezana za
obrazovanje djece s teSko¢ama u BiH se razlikuju ovisno o dijelu drzave u kojem zive (Nikoli¢

isur., 2017).

Uz to, spomenuti problem s usavrSavanjem ucitelja se istice i u BiH kao 1 u Hrvatskoj, gdje
ucitelji nisu dovoljno pripremljeni za rad s uCenicima s teSko¢ama. Ve¢ samo obrazovanje
nastavnika pokazuje svoje manjkavosti budu¢i da nedostaje prakti¢nih vjezbi i stru¢ne obuke
te se znanje usvaja kroz predavacku nastavu, a ni usavrSavanje ucitelja ne odgovara njihovim
potrebama i zahtjevima inkluzivnog obrazovanja (OECD, 2007; Colakhodzié, Medar i
Novakovi¢, 2018). Dakle, od ucitelja se o¢ekuje dodatno usavrsavanje, ali kao $to je prethodno
re¢eno, nigdje se ne precizira obujam i nadin tog usavr$avanja (Colakhodzi¢, Medar i
Novakovi¢, 2018). K tome se joS ni u jednom dokumentu ne spominje obaveza dodatne obuke
za ucitelje u podrucju inkluzije, uz iznimku Zakona o odgoju 1 obrazovanju u osnovnoj Skoli
Z7ZH ,.gdje se navodi da su se uditelji i pomoénici u nastavi koji rade s uéenicima s te§ko¢ama
duzni stru¢no usavrSavati za rad s tim ucenicima* (APOSO, 2020: 19). Ukratko se moze reci
kako nedostaje preciziranja teme usavrSavanja ucitelja, Sto se takoder istaknulo kao problem

inkluzije u RH.
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Uzevsiu obzir i problem financiranja obrazovanja u BiH opcenito, jasno je da manjka sredstava
koja bi se usmjerila ciljano na razvoj inkluzije, a opéenito u dokumentima ne postoji takva
obveza financiranja aktivnosti kojima je cilj inkluzivno obrazovanje (APOSO, 2020). U
pojedinim dokumentima se ipak spominje osiguravanje sredstava za to podrucje, no tu se
najvise istiCu asistenti u nastavi (APOSO, 2020), dok manjka usmjeravanja proracuna na sve
aspekte koje treba ukljuciti da bi se potaknula inkluzija. U tom smislu se isti¢e razlika kantona
po prostornim preprekama inkluziji, gdje mnoge navode neprilagoden pristup za ucenike s
teSko¢ama, njihovo otezano kretanje po ustanovama zbog takve arhitektonske neprilagodenosti

i sl. (FMON, 2015).

Naposljetku je vazno istaknuti brojne preporuke i smjernice koje se navode za unaprjedenje
inkluzije u BiH. Preporuke na federalnom nivou odnose se ve¢inom na standardiziranu procjenu
djece s teskocama, jedinstvene za sve kantone (UNICEF, 2019), zatim se govori o povecanju
kapaciteta Skola za inkluzivno okruzje, uskladivanju terminologije 1 definicije inkluzije, o
definiranju unaprjedenja kompetencija ucitelja, razvitku nadzora inkluzivnosti, odredenju
resursa, o partnerstvu s roditeljima, individualizaciji ishoda ucenja u inkluzivnom obrazovanju
itd. (APOSO, 2020). Puno je prostora za unaprjedenje, a promjene u obrazovanju ucenika s
teSko¢ama su postale neophodne. lako djeca ne ostvaruju pravo obrazovanja u uvjetima koja
odgovaraju njihovim potrebama, jedina pozitivna tocka je da temelj za provedbu inkluzije

postoji, no ipak ga je potrebno izmijeniti, medusobno uskladiti i detaljno razraditi.

2.2.2. Priprema u¢itelja za rad u inkluzivnom sustavu
Sto se ti¢e ucitelja i njihove pripremljenosti i osposobljenosti, iz prethodnih poglavlja i
potpoglavlja je jasno da postoji prostora za napredak. Samo prihvacanje inkluzije 1 shvacanje
njene dobrobiti nije dovoljno za njenu implementaciju, stoga se sve vise naglaSava uloga
ucitelja, njihove osposobljenosti i pripremljenosti za noSenje s izazovima inkluzije (Martan,
2018). Zbog toga je ponajprije vazno obratiti pozornost na samu pripremu ucitelja, njihovo

obrazovanje i na¢ine upoznavanja rada u inkluzivnom sustavu.

Opcenito govoreci, obrazovanje za ucitelje je s razine vise skole podignuto na razinu fakulteta,
a samo trajanje tog obrazovanja se produzilo i izjednacilo s ostalim studijskim programima koji
daju naslov magistra, a sve s pocetkom Bolonjskog procesa (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubié,
2010). Upravo obrazovanje studenata uciteljskih studija i nastavnickih smjerova se naglaSava

kao kljucno za pripremu buducih prosvjetnih djelatnika, jer se u tom procesu obrazovanja
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nalaze mnogi nedostaci koji otezavaju kasnije snalazenje u inkluzivnom okruzenju. Potreba
obrazovanja o inkluziji se sve viSe naglasava bududi da se izloZenost problemima inkluzije kroz
obrazovanje navodi kao nuzno jer se bez toga lako zadrzavaju stereotipni pogledi na ucenike s

teskocama (Hoter, 2009, prema Batarelo Koki¢, Kurz i Novosel, 2016).

Programi obrazovanja ucitelja mogu biti veliki posrednici druStvene promjene kroz
uklju¢ivanje tehnologije koja uciteljima omogucuje dublje poznavanje razli¢itosti (Batarelo
Koki¢, Kurz i Novosel, 2016). Ako programi povrsno prelaze temu inkluzije, onda se od ucitelja
ne mogu ocekivati kompetencije u tom podrucju. NazZalost, stanje je takvo da se ucitelje
ve¢inom priprema za rad s redovnim ucenicima, a nedostaje pripreme za raznolike probleme s
kojima se u praksi susre¢u, koji od njih traze specifi¢na znanja i drugacije oblike rada (Batarelo
Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2010). Problem s takvim nac¢inom obrazovanja se ogleda i u tome da
se pojedini kolegiji tiCu kategorizacije teSkoca, dok istovremeno nedostaje govora o
prilagodenim nacinima rada te se inkluzija promovira samo djelomi¢no u teorijskom dijelu
nastave kao dio kolegija koji onda dotaknu tek dio problematike (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i

Ljubi¢, 2010).

Jasno je kako je Bolonjski proces ipak zanemario kompetencije koje su vazne za inkluziju pa
one posljedi¢no nisu ni zauzele vazniju ulogu u samim kolegijima, iako se utjecalo na razrade
programa te duljinu trajanja studija (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2010). Prema
istrazivanju koje su proveli Batarelo Koki¢, Vukeli¢ 1 Ljubi¢ (2010), studenti isticu kako
nemaju znanja o na¢inima rada u inkluzivhom obrazovanju, ne poznaju prilagodbe kurikuluma
ni nastavne prilagodbe itd., §to dovodi do zakljucka da programi obrazovanja jednostavno ne

prate potrebe za kompetencijama vezanim za jednakost i promicanje tolerancije i slobode.

Ono $to se treba poduzeti je osigurati stjecanje spomenutih kompetencija, prosiriti sadrzaje
inkluzije na viSe obaveznih kolegija i rasporediti ih ravnomjerno tijekom studija (Skoc¢i¢ Mihic,
Loncari¢, Kolombo, Perger, Nasti¢ i Trgovci¢, 2014), a takoder se istiCe vaznost uvodenja sve
vise prakti¢ne nastave (Skoc¢i¢ Mihi¢ i sur., 2014; Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2010) jer
se pokazalo kako iskustvo volontiranja ili rada s ucenicima s teSko¢ama donosi pozitivne
plodove u vidu oblikovanja stavova i doZivljaja vlastite kompetentnosti (Martan, 2018). Sko¢i¢
Mihi€ 1 sur. (2014) takoder isti¢u kako su studenti koji su volontirali s djecom s tesko¢ama

kognitivno kompetentniji za inkluziju i njeno provodenje u praksi.

Zbog svega navedenog se preporuCuje realizacija iskustvenog ucenja kroz organizirano

volontiranje ili zalaganje u zajednici kako bi se (budu¢im) uciteljima ponudilo ucenje na
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prakti¢nim primjerima (Skoci¢ Mihi¢ i sur., 2014) te se istiCe vaznost jacanja kompetencija
ucitelja za noSenje s problemima koji izlaze iz okvira nastave te se ticu nekih izvannastavnih i
izvanskolskih ¢imbenika (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2010). U konstantnim izmjenama
drustva vazno je biti pripremljen na potrebe razli¢itih uenika kao i odgovoriti na sve izazove

koje ta razli¢itost nosi (Batarelo Koki¢, Kurz i Novosel, 2016).

Pored pripreme uditelja za inkluziju u vidu njihovog visokog obrazovanja, javlja se i obveza
njihovog stru¢nog usavrSavanja, putem akreditiranih seminara, radionica 1 konferencija koje
provode Agencija za odgoj 1 obrazovanja, zatim udruzenja nastavnika, fakulteti 1 dr., iako je
odmah bitno naglasiti kako manjka takvih programa osposobljavanja koji su relevantni za
inkluzivni odgoj 1 obrazovanje (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2010). Uspjesna
implementacija inkluzije svoj oslonac trazi u kompetentnim uciteljima, izmedu ostalog, a ako

se takvo nesto ne moze ponuditi, jasno je kako postoje potrebe za promjenama.

Razna istrazivanja bavila su se temom inkluzije pa su tako Nikéevi¢c-Milkovi¢, Jurkovié i
Durdov (2019) istrazivali procjenu provedbe inkluzivne prakse te se pokazalo da vec¢ina ucitelja
i nastavnika ima pozitivne stavove o provedbi inkluzije, jednako kao S$to je pokazalo i
istrazivanje koje su provele Karamati¢ Br¢i¢ i Viljac (2018). Takoder se pokazalo da ucitelji s
nizim obrazovanjem za inkluziju 1 s veCom potporom skole pozitivnije procjenjuju opcenito
provodenje inkluzivnog obrazovanja. Malogorski Jurjevi¢ (2014) je istrazivala motivaciju
ucitelja za rad s ucCenicima s teSko¢ama te se pokazalo da su ucitelji s manje iskustva
zadovoljniji radom s njima, jednako kao S§to su 1 ucitelji razredne nastave motiviraniji i
zadovoljniji nego ucitelji predmetne nastave. Druga istrazivanja naglaSavaju vaznost
partnerstva 1 suradnje s roditeljima, kolegama, ali i poznavanja tehnologije za uspjesSnu i
ucéinkovitu e-inkluziju (Parmigiani, Benigno, Giusto, Silvaggio i Sperandio, 2021), zbog ¢ega
su Peri¢ Bralo, Fulgosi Masnjak i Franji¢i¢ (2022) vaznost dale partnerstvu ucitelja i roditelja
u obrazovanju ucenika s teSkoc¢ama tijekom pandemije te se pokazalo da je njihova
komunikacija uéestala te se potvrdilo zadovoljstvo roditelja tom komunikacijom. Sto se tice
stavova ucitelja prema inkluziji, neka istrazivanja pokazuju da ,,na stavove ucitelja i studenata
utjeCe vrsta teskoce ucenika® (Martan, 2018: 276), odnosno da je je stav prema inkluziji
pozitivniji §to je teSkoca ucenika lakSa. Upravo takvi stavovi i razmiSljanja pokazuju njihovu
nespremnost 1 neodlu¢nost za osiguravanje prava ucenicima s teSkocama te je svakako znak
manjka struc¢ne podrske (Martan, 2018). Autorica ipak zakljucuje da su stavovi i ucitelja 1
studenata opcenito pozitivni prema inkluziji, ali i da se isto tako da naslutiti njihova nesigurnost

prema radu u takvom okruZenju, Sto nikako nije dobar temelj za razvoj i potpunu
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implementaciju inkluzivnog obrazovanja. Naposljetku se moZze ponovno naglasiti vaznost
iskustvenoga ucenja tijekom visokog obrazovanja kao neCega Sto priprema buduce ucitelje i
nastavnike na rad u inkluzivnom sustavu, a sve u nadi poduzimanja koraka unaprijed k inkluziji

I osiguravanja prava na obrazovanje za sve.

2.2.3. Pristupacnost obrazovnih materijala
Kada se govori 0 obrazovanju ucenika s teSkocama, neizostavna tema je pristupac¢nost
obrazovnih materijala pri ¢emu se istiCe informacijsko-komunikacijska tehnologija. Ako
ucenici s teSko¢ama ne rade na svojim digitalnim vjeStinama tijekom Skolovanja, onda poslije
ostaju informati¢ki nepismeni te posljedi¢no nespremni za trziste rada (Lozinjak Stefanac i
Zarozinski, 2021). Kako bi se doskocilo tom problemu, poti¢e se ucitelje da za ucenike s
teSko¢ama pokuSaju vecinu sadrzaja predstaviti informacijsko-komunikacijskim putem
(Lozinjak Stefanac i Zarozinski, 2021) iako opéenito u hrvatskom $kolstvu ima vrlo malo rijeéi

o primjeni obrazovnih tehnologija u obrazovanju ucenika s teskocama (Batarelo, 2004).

Unatoc¢ €injenici da veéina zemalja smatra informacijsko-komunikacijsku tehnologiju kljuénim
faktorom za smanjenje nejednakosti u obrazovanju te povecanje inkluzije, u Hrvatskoj je ipak
primjetna nedovoljna razvijenost obrazovne tehnologije za rad s ucenicima s teSkocama
(Batarelo, 2004). Kurikulumi na snazi su tako kreirani za ucenike bez teSkoca pa se stoga
naglasava kurikulum stvoren po nacelima univerzalnog dizajna, Sto zna¢i da se ocekuju
poticajni ciljevi, pristupaéni i prilagodljivi materijali, metodike i pristupi (Hitchcock, Meyer,
Rose i Jackson, 2002, prema Batarelo 2005). Drugim rije¢ima, kao $to postoje arhitektonske
prilagodbe, trebale bi postojati i prilagodbe obrazovnih materijala te kurikuluma za ucenike s
teSko¢ama. Svakako da se pozornost pridaje i kreiranju testova znanja s naglaskom na

pristupacnost, §to znacajno utjece na temu obrazovnog univerzalnog dizajna (Batarelo, 2005).

Univerzalni dizajn se moZe objasniti kao oblikovanje okruZenja s ciljem njegove najvece
iskoristivosti za ljude razli¢itih sposobnosti, dok se istovremeno poSstuje razli¢itost i promice
se inkluzija (The Center for Universal Design, 1998, prema Batarelo 2005). Vodeni takvim
ciljem, ucitelji shvacaju da sama dostupnost obrazovnih materijala nije dovoljna, ve¢ je vazan
njihov pristupacan dizajn te postivanje nacela univerzalnog dizajna (Batarelo, 2005).
Autorica dodaje da je uz pristupacnost i univerzalni dizajn vazna i individualizacija

obrazovnih materijala prema uceni¢kim posebnostima, buduci da primjerice dva ucenika s
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istom tesko¢om ne uce na jednak nacin, pa prioritet posljedi¢no postaje upoznati svakog

ucenika te pri primjeni univerzalnog dizajna u obzir uzeti njegov stil u¢enja.

Dakle, ne radi se tek o pojednostavljivanju, ve¢ i o prilagodavanju sloZenosti sadrzaja onoj
razini na kojoj ih svaki pojedini u¢enik moze savladati (Orkwis, 1999, prema Batarelo, 2005).
Obrazovne tehnologije tako sadrzavaju digitalne tekstove koji su prilagodeni da se ne bi
stvarale zapreke, na na¢in da se moze prikazati kao izgovorene rijeci na Citacu zaslona ili pak
u pisanom obliku uz prilagodbu izgleda teksta i dr., a uz sve to je omoguceno jednostavno
pretrazivanje sadrzaja (Batarelo, 2005). Uz to su tu pomagala za unos i1 manipulaciju
podataka, uredaji za zamjensku komunikaciju, interaktivni obrazovni programi kao razni
uredaji za uredivanje, provjere gramatike, prilagodbe tipkovnica i sl., zatim programi i
materijali na Internetu te citaci teksta 1 povecala slike (Batarelo, 2004). Sva navedena
pomagala uvelike olakSavaju obrazovanje ucenicima s teSko¢ama, kako onima koji nemaju
sposobnost izrazavanja govorom, tako i onima s oSte¢enjem vida, teSkocama u ucenju,

motorici 1 drugim raznim poteSko¢ama.

Ukratko, o¢igledno je da se IKT moze koristiti raznoliko — kao alat, kao ucitelj, za komunikaciju
ili kao sustav procjene i organizacije za nastavnike (Lozinjak Stefanac i Zarozinski, 2021).
Primjerice, ako se koristi kao alat, tada se isti¢e kako razne obrazovne platforme kao Sto su
Learning App, Wordwall, Edutorij, Kahoot! kvizovi i ostali podizu dinamiku rada i jacaju
motivaciju uéenika s te§koéama (Lozinjak Stefanac i Zarozinski, 2021), §to je svakako korisno

u inkluzivnom okruzenju.

Volcanjk (2022) istice vaznost didaktickih materijala u radu s ucenicima s teskocama jer
takoder imaju pozitivan u¢inak na opcenitu klimu u ucionici, ali i na napredak pojedinaca.
Didaktic¢ka sredstva i pomagala zajedno tvore odgojnu tehnologiju koja je korisna u odgoju
ucenika s teSkoc¢ama (Biondi¢, 1993, prema Batarelo, 2004). Primjer iz prakse koji spominje
Vol¢anjk (2022) odnosi se na uklju¢ivanje, primjerice, suradnickog ucenja, raznih druStvenih
igara, posjedovanje drzaca za Citanje, kutija s plastelinom, kinetickim pijeskom, bojankama,
kutak za opustanje uz sebi svojstvene materijale i sl. Opet je vazno istaknuti kako su, ba$ poput
redovnih uc¢enika, ucenici s teSko¢ama takoder medusobno razli€iti, s razli¢itim preferencijama
u obrazovanju unato¢ tome §to moZda i imaju jednake teSkoce. Zbog toga se ne treba
generalizirati s prijedlozima i pretpostavkama, no svakako je pozitivno ¢uti iskustva drugih u
radu s ucenicima s teSkocama, pogotovo nakon istaknutog nedostatka opcenite pripremljenosti

za rad u inkluzivnom okruzenju.
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Sto se ti¢e samih prednosti koristenja tehnologija u radu s udenicima s te§ko¢ama, naglasava se
poja¢ana motivacija i aktivnost u¢enika (Lozinjak Stefanac i Zarozinski 2021; Batarelo, 2004),
zatim njihova samostalnost u ucenju, suradnja s drugima, napredak u Citanju i pisanju te ono
najbitnije, stjecanje vjestina koje su im nuzne za samostalan rad i Zivot (Batarelo, 2004). Uz
prednosti se uvijek javljaju i prepreke za primjenu IKT-a, a to su nedostatak vremena i financija,
(ne)dostupnost prigodne tehnologije, a ponajvise neznanje ucitelja o primjeni tehnologije u radu

s uCenicima s teSkocama (Batarelo, 2004).

Ukoliko se uzme u obzir da je uloga ucitelja osigurati da ucenici s teSko¢ama aktivno
sudjeluju 1 da se potakne njihov razvoj 1 napredak kroz oblikovanje strategija za pomoc¢
ucenicima s teSkocama (Batarelo, 2005), jasno je da se fokus opet vraca na vaznost
usavrSavanja ucitelja. VolCanjk (2022) tako istiCe vaznost obnavljanja nastavnih programa i
njihovog uskladivanja s inkluzivnim pristupom, dok Castellani (2000, prema Batarelo, 2004)
isti¢e da je nuzno i1 pohadati teCajeve o tehnologiji kako bi lakse kreirali aktivnosti koje ¢e

biti u¢inkovite za obrazovanje ucenika s teSkocama.

Naposljetku je bitno rec¢i da se pristupacnost obrazovnih materijala treba podrazumijevati, da
se IKT treba $to viSe ukljucivati u nastavu zbog pozitivnih primjera iz prakse, no nema
potrebe za njegovim nametanjem. Preporucuje se koristiti tehnologiju kada je to smisleno,
kada je potrebna da zaokruzi nastavni sat i kada je vazna za upotpuniti neku temu, dok se

istovremeno pazi na potrebe svakog uéenika (Lozinjak Stefanac i Zarozinski 2021).

2.3. Istrazivanja obrazovanja ucenika s teSkoéama u uvjetima pandemije
COVID-19
Ukoliko se objedine dvije glavne spomenute teme, nastava na daljinu i inkluzija, rezultat je
jedan veliki izazov s kojim su se ucitelji morali nositi 1 istovremeno uspijevati u tom pothvatu.
Uspjesna implementacija inkluzije u nastavu opcenito je ve¢ godinama jedan teZak zadatak, a
tek kada se govori o primjeni inkluzije tijekom nastave na daljinu, lako je shvatljiva
kompleksnost toga zadatka u jednom stresnom periodu. Ponajprije nije jednostavno
implementirati nastavni sadrZaj u sasvim novi oblik rada, a tek jo§ uz to i primijeniti principe
inkluzivnosti u online u€enje. Zbog tako teSke zadace su se razvila razna istraZivanja koja su se
bavila tom temom, a vecina ih se ipak tice stavova i dojmova roditelja djece s teSko¢ama tijekom

nastave na daljinu, kao onih kojima je bilo zahtjevno pro¢i kroz taj period.
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Iako je uvijek postojala potreba drugacijeg pristupa raznolikosti ucenicima s teSkoc¢ama (Varela
Gonzalez, 2021), za vrijeme pandemije se ta Cinjenica zanemarila. Ucenici su prepusteni
roditeljima koji su se tesko snalazili s obrazovnim potrebama svoje djece i nosili su veliki teret
i odgovornost (Petretto, Masala i Masala, 2020). Jednostavno su se osjecali nespremnima
pomo¢i djeci u nastavi na daljinu (Duraku i Hoxha, 2020, prema Supratiwi, Yusuf i Anggarani,
2021), a ni u¢enicima nije bilo lako ovisiti o roditeljima da im osiguraju iskustvo kakvo su prije
imali sa stru¢njacima i na koje su navikli kao na ono optimalno (Varela Gonzalez, 2021). lako
su roditelji uz sve svoje obaveze i nove navike sudjelovali s djecom u pracenju nastave preko
TV-a ili Whatsapp-a i stalno su morali biti kraj njih (Varela Gonzalez, 2021), kazu kako im je
kroz taj proces nedostajalo povratnih informacija od ucitelja o obavljenim zadacima (Yazcayir
i Gurgur, 2021), a nedostajalo im je i kompetencije u samostalnom snalaZenju sa sadrzajima $to
je utjecalo na manjak potpore ucenicima te su Cesto znali negativno odgovoriti na potrebe svoje
djece zbog frustriranosti koje to nesnalazenje donosi (Varela Gonzalez, 2021). lako se radi o
njihovom djetetu koje ipak oni najbolje poznaju, obrazovanje djeteta je ipak druga stvar te je
inace prepusteno stru¢njacima, a od roditelja se odjedanput ocekivalo uspjeSno snalaZenje u

tom moru obaveza (Toseeb, Asbury, Code, Fox i Deniz, 2020).

Varela Gonzalez (2021) je istrazivanjem uvidjela dva velika problema, a to su nejednakost jer
obrazovni materijali nisu jednako dostupni i pristupacni svim ucenicima, te nedovoljna
suradnju roditelja i ucitelja, pri Cemu se naglaSava potreba upucivanja roditelja na optimalne
odgovore potrebama svoje djece. Problem nejednakosti se posebno isti¢e u ruralnim krajevima
(Stenhoff, Pennington i Tapp, 2020), a dosta Cesta je i spomenuta ideja o uciteljskoj pripremi
roditelja za funkcioniranje u nastavi na daljinu u vidu provodenja programa osposobljavanja za
koriStenje strategija i nacina noSenja s nastavom na daljinu tijekom obrazovanja ucenika s
teSkocama (Stenhoff, Pennington 1 Tapp, 2020; Yazcayir i Gurgur, 2021; Toseeb i sur., 2020;
Asbury, Fox, Deniz, Code i Toseeb, 2020). Roditelji su iskazivali svoje razocarenje manjkom
povratnih informacija od ucitelja, manjkom komunikacije i koordinacije u dijadi ucitelj-roditelj
te nedostatkom bilo kakve posebne potpore uzevsi u obzir da se ipak u ovom slucaju radi o

djeci s teSkocama (Yazcayir i Gurgur, 2021).

Postavlja se pitanje o opravdanosti povlacenja ucitelja za rukav sa svih strana te koliko je realno
ocekivati da ¢e ucitelj uz sve svoje obaveze i opCenito teze snalaZzenje u novom obliku nastave,
biti spreman za osposobljavanje roditelja ucenika s teSko¢ama za noSenje s obrazovanjem
vlastite djece. Varela Gonzalez (2021) isti¢e da je to veliko ocekivanje od ucitelja jer i ucitelj 1

roditelji imaju svoje poslove i obaveze te bi im se bilo teSsko uskladiti. Svakako da i ucitelji i
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roditelji imaju jednak zajedniCki cilj glede obrazovanja ucenika s teSkocama, no difuzija

odgovornosti i prebacivanje krivnje izmedu njih ne moze uroditi plodom.

Roditelji su tako izrazili misljenje da je obrazovanje djece odgovornost $kole (Rogers et al.,
2009, prema Supratiwi, Yusuf i Anggarani, 2021), a uéitelji smatraju da su roditelji ti koji se ne
ukljucuju te zbog toga nedostaje komunikacije izmedu njih, a sve zbog nedostatka slobodnog
vremena roditelja za posvetu obrazovanju djece (Supratiwi, Yusuf i Anggarani, 2021).
Inkluzivne prakse u nastavi na daljinu zahtijevaju maksimalnu predanost i razumijevanje
potreba ucenika, $to je za roditelje, ali 1 za ucitelje bio velik zalogaj. Unato¢ naglaSavanju
nedostatka suradnje, neki ucitelji su ipak svjedocili kako su zadovoljni komunikacijom s
roditeljima (Glessner i Johnson 2020), §to daje zakljucak kako se rezultati istraZivanja ne mogu
generalizirati. Al-Dababneh (2018, prema Supratiwi, Yusuf i Anggarani, 2021) tvrdi da
roditeljska uklju¢enost ovisi o stavovima, poticajima, uputama i volji ucitelja da ohrabre i
ukljuce roditelje, Sto znaci da se inicijacija komunikacije ocekuje od ucitelja i opet su oni ti koji

su klju¢ni za uspjesnu suradnju.

Takva konstantna oc¢ekivanja od ucitelja, ali i roditelja 1 u¢enika su iznjedrila brojne probleme
koji se ne tiCu samoga obrazovanja ve¢ se odnose na mentalno zdravlje, na temu kojom se bave
brojna istrazivanja. Toquero (2020) tako naglasava mogucénost programa za mentalno zdravlje
ucenicima s teSko¢ama za vrijeme nastave na daljinu, a brojni autori govore da je do te potrebe
doslo zbog shvacanja karantene kao odmora i1 zbog viska energije koju ucenici nisu mogli
usmjeriti na uéenje i mirno sjedenje pred ekranima (Yazcayir i Gurgur, 2021), zbog manjka
aktivnosti i socijalizacije (Varela Gonzalez, 2021), zbog nedostatka rutine (Toseeb i sur., 2020)
te zbog psihosocijalnih rizika kao Sto su manjak unutarnje motivacije 1 samoorganizacije,
opcenito loSe raspolozenje, bezvoljnost, depresivnost i nedostatak komunikacije u poznatom

okruzenju (Denisova, Lekhanova i Gudina, 2020; Yazcayir i Gurgur, 2021).

Uslijed pandemije je opcenito postojala veca razina usamljenosti i stresa, a osobe koje imaju
tjelesne 1 intelektualne poteskoce te obiteljsku povijest mentalnih teSkoc¢a su sklonije iskusiti
probleme s mentalnim zdravljem (Edwall, Woodcock, i Thorson, 2004, prema Toquero, 2020).
Frustriranost zbog nemoguc¢nosti ostvarenja oc¢ekivanja drugih i zbog manjka potpore te zbog
navedenih psihosocijalnih rizika, dovela je do nazadovanja ucenika s teSkoCama $to je
posljedi¢no vodilo ka njihovim negativnim ponaSanjima, kao Sto je agresija ili pak pasivnim
ponasanjima uslijed depresivnog raspolozenja (Varela Gonzalez, 2021). Uz sve navedeno, ne
smije se zanemariti ograni¢enost kontakta s asistentima u nastavi, logopedima, psiholozima i
drugim stru¢njacima (Yazcayir i Gurgur, 2021). Zbog navedenih problema, istraZivanja su
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pokazala kako mnogi ucenici s tesko¢ama nisu sudjelovali u prac¢enju nastave online putem,

nisu htjeli odradivati zadatke ni prilagoditi se nastavi na daljinu (Yazcayir i Gurgur, 2021).

Svakako da su sve promjene koje je pandemija nosila utjecale i na stres i anksioznost uditelja,
na ¢ije mentalno zdravlje takoder treba misliti (UNESCO, 2020, prema Supratiwi, Yusuf i
Anggarani, 2021). Zbog toga je vazno pripaziti da ne dode do pretjerane razine stresa kod
ucitelja, ucenika, a ni roditelja, pri ¢emu se isti¢e uloga svih sudionika da se tome problemu i
riziku doskoci na najbolji moguéi nacin. Glessner i Johnson (2020) su istrazivanjem pokazali
zabrinutost ucitelja za mentalno zdravlje u€enika 1 njihovih roditelja, no jednostavno se nisu

snasli 1 u tome podrucju medu svim svojim zadac¢ama.

Istrazivanja pokazuju da su trazeni naCini potpore roditeljima i ucenicima spomenuto
savjetovanje i pomaganje od strane ucitelja, zatim savjeti i potpora vezana za mentalno zdravlje
ucenika, drugaciji obrazovni materijali za ucenike s teSko¢ama kao Sto su neke konkretnije
aktivnosti, a ne suhoparni zadaci (Toseeb 1 sur., 2020) te omogucavanje ucenicima s teSkocama
da svakodnevno vide poznata lica na koja su navikla (Asbury i sur., 2020). Ispitanici su
pohvalili i ideju breakout soba u kojima se u¢i u manjim grupama te je uciteljima u tom obliku
bilo jednostavnije individualizirati na¢in poducavanja i opceniti pristup ucenicima, $to je nuzno

zbog razlicitih sposobnosti ucenika (Varela Gonzalez, 2021).

Ucitelji su se tako trudili na sve nacine olak$ati obrazovni proces u doba pandemije, ¢esto na
svoju Stetu. Prema istrazivanjima su osjecali manjak kontrole, anksioznost i pretjeranu brigu
(Glessner 1 Johnson, 2020), a nastava na daljinu je crpila njihove snage jer su u radu s ucenicima
s teSkocama morali raditi duze kako bi pripremili materijale prilagodene svakom uceniku
(Varela Gonzalez, 2021; Stenhoff, Pennington i Tapp, 2020; Bastl, 2021). U¢itelji su tako
izvijestili o nedostatku povezanosti s obiteljima od kojih su ocekivali potporu i vodenje te su
na sve na¢ine pokusavali potaknuti suradnju, ¢ak i na na¢ine koji su se prije pandemije smatrali
neprofesionalnima, kao S$to je suradnja i komunikacija putem Facebook Messenger-a,
Whatsapp-a i sl. (Glessner i Johnson, 2021). Nedostajalo im je i suradnje s kolegama zbog
medusobne podrske i razmjene iskustva te su se osjecali samima u procesu koji su svi skupa

prolazili (Glessner i Johnson, 2021).

IstraZivanja su pokazala kako je neznanje roditelja 1 ucenika s teSko¢ama o koriStenju mobitela
i aplikacija otezavalo provodenje nastave na daljinu (Supratiwi, Yusuf i Anggarani, 2021),
zatim manjak administrativne tehnoloske potpore te nejasnoca u uputama i ocekivanjima u

administrativnom smislu (Glessner i Johnson, 2020). U¢itelji su kroz istrazivanja takoder
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pokazali kako se nisu snalazili s vrjednovanjem i pracenjem napretka ucenika s teSko¢ama te s
prilagodbom obrazovnih materijala (Supratiwi, Yusuf i Anggarani, 2021). Takoder, ono §to je
jo§ mucilo uditelje je ¢injenica da su u procesu nastave na daljinu lako gubili svoj individualan
nacin pristupa uenicima, zanemarivali su vrijednosti koje zele prenijeti te su gubili svoj
identitet u tom smislu (Glessner i Johnson, 2020). Takav rezultat istrazivanja je jo§ samo jedan
dokaz kako se u nastavi na daljinu lako zanemari pedagoski i odgojni aspekt nastave te se
prevelik fokus stavi na samo obrazovanje i prenosenje znanja. Na taj nacin profesija gubi svoju

Car, uéitelji postaju jednoli¢ni i gubi se posebnost nastavnog sata.

Unato¢ navedenim problemima s kojima su se ucitelji nosili, unato¢ njthovom trudu, zrtvi 1 zelji
za poboljSanjem, istrazivanja ipak pokazuju da im nedostaje kompetencija za zadovoljavanje
potreba ucenika s teSko¢ama u online uéenju (Denisova, Lekhanova i Gudina, 2020), zatim da
ucenici s teSko¢ama nisu bili jednako i kvalitetno obrazovani tijekom pandemije te da je i
inkluzija bila dosta zanemarena (Yazcayir 1 Gurgur, 2021). Pokazalo se i da se od ucitelja
ocekivalo viSe vodenja, pracenja 1 pruzanja povratnih informacija o napretku, buduci da je takva

uska komunikacija vaznija u obrazovanju na daljinu nego uzivo (Yazcayir i Gurgur, 2021).

Mjere koje se preporucuju glede inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu su suradnja s obiteljima
irad na jednakosti tijekom nastave na daljinu (Varela Gonzalez, 2021), zatim rad na koriStenju
tehnologija za olakSavanje nastave pri ¢emu se opet naglasava nacelo univerzalnog dizajna
(Toquero, 2020), zatim osiguravanje pristupa raznim edukativnim programima i alatima te
naravno, psihosocijalna potpora i mjere koje se treba poduzeti u smislu ocuvanja mentalnog

zdravlja svih sudionika procesa (Denisova, Lekhanova i Gudina, 2020).

Prema navedenim rezultatima istrazivanja obrazovanja ucenika s teSko¢ama tijekom nastave na
daljinu, bitno je istaknuti kako postoji prostora za napredak te da taj napredak ovisi i 0
roditeljima i ucenicima s teSko¢ama, jednako kao i o uciteljima. lako su ucitelji uvijek pokretaci
suradnje, vazno je da se iroditelji spremno ukljuce i prihvate vodenje ucitelja bez prebacivanja
odgovornosti obrazovanja samo i isklju¢ivo na odgojno-obrazovnu ustanovu. Svakako da je
jasna potreba usavrSavanja kompetencija 1 digitalnih vjeStina kod ucitelja, kao 1 ispitivanje
njihovih dojmova, stavova, samoprocjene te spremnosti na prilagodbe 1 promjene, $to jos nije
dovoljno istrazeno. Isto tako, previse istrazivanja se odnosi na ispitivanje iskustava roditelja,
dok se zanemaruje perspektiva ucitelja i samih u€enika s teSkocama, Sto bi zasigurno dalo
dublju sliku o nastavi na daljinu, naravno ovisno o stupnju teskoca koju u€enici imaju. Da se
primijetiti kako su ve¢inom strani autori provodili istrazivanja te da nedostaje izvijes¢a o stanju
u Hrvatskoj i BiH, Sto upucuje na vaznost provedbe istih.
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3. Empirijsko istrazivanje

3.1. Problem i cilj istraZivanja
Problem istrazivanja vezuje se uz nedovoljno poznavanje spremnosti ucitelja za rad s u¢enicima
s teSko¢ama u nastavi na daljinu. Navedeni problem potrebno je prouciti iz dva aspekta. Prvi
aspekt je spremnost ucitelja za rad s ucenicima s teSkocama, a koji se vezuje uz postojece
inkluzivne obrazovne politike koje se nuzno reflektiraju i na sustav obrazovanja i stru¢nog
usavrSavanja ucitelja. Drugi aspekt je samoprocijenjena spremnost nastavnika za rad u
tehnologijskom okruZenju, posebno u nastavi na daljinu s u¢enicima s teSko¢ama. Jasan uvid u
pripremljenost ucitelja na provedbu nastave na daljinu, a posebice spremnost za primjenu
inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu, osigurava planiranje za daljnje obrazovanje i stru¢no

usavrSavanje ucitelja.

Ovim se kvantitativnim istraZivanjem stoga nastojalo ispitati: (1) samoprocjenu spremnosti
ucitelja za provedbu nastave na daljinu, (2) samoprocjenu spremnosti ucitelja za primjenu
inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu te (3) povezanost samoprocjene spremnosti za provedbu
nastave na daljinu i samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na
daljinu kod uéitelja. Sve navedeno utvrdivalo se s obzirom na sljedec¢e varijable: dob, nastavnu
razinu, veli¢inu mjesta, drzavu zaposlenja, razinu obuke za poducavanje ucenika s teSko¢ama

te iskustvo u poducavanju ucenika s teSkoc¢ama.

3.2. Hipoteze, zadaci i varijable istraZivanja

3.2.1. Hipoteze istrazivanja

HO1 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu nastave na
daljinu kod ucitelja s obzirom na dob, nastavnu razinu, veli¢inu mjesta, drZzavu zaposlenja,
razinu obuke za poducavanje ucenika s teSkocama te iskustvo u poducavanju ucenika s

teSkoc¢ama.

HO101 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu

nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na dob.
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H0102 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na nastavnu razinu.

HO0103 Ne postoji statistiCki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na veli¢inu mjesta.

H0104 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na drzavu zaposlenja.

HO0105 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na razinu obuke za poducavanje uenika s
teSkocama.

HO0106 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu

nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na iskustvo u poducavanju ucenika s teSko¢ama.

HO02 Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za primjenu inkluzivnih
praksi u nastavi na daljinu kod ucditelja s obzirom na dob, nastavnu razinu, veli¢inu mjesta,
drzavu zaposlenja, razinu obuke za poducavanje u¢enika s teSko¢ama te iskustvo u poducavanju

ucenika s teSkoc¢ama.

H0201 Ne postoji statistiCki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za primjenu
inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na dob.
HO0202 Ne postoji statistiCki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za primjenu
inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na nastavnu razinu.
H0203 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za primjenu
inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na veli¢inu mjesta.
H0204 Ne postoji statistiCki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za primjenu
inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ugitelja s obzirom na drZzavu zaposlenja.
HO0205 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za primjenu
inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na razinu obuke za
poducavanje ucenika s teSkoc¢ama.
H0206 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za primjenu
inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na iskustvo u poducavanju
ucenika s teSkocama.
HO03 Ne postoji statisti¢ki znacajna povezanost u samoprocjeni Spremnosti za provedbu nastave
na daljinu i samoprocjeni spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod

ucitelja.
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3.2.2. Zadaci istrazivanja

Utvrditi razlikuje li se samoprocjena spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod
ucitelja s obzirom na dob, nastavnu razinu, veli¢inu mjesta, drzavu zaposlenja, razinu
obuke za poducavanje ucenika s teSko¢ama te iskustvo u poducavanju ucenika s
teskocama

Utvrditi razlikuje li se samoprocjena spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u
nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na dob, nastavnu razinu, veli¢inu mjesta,
drzavu zaposlenja, razinu obuke za poducavanje ucenika s teskoc¢ama te iskustvo u
poducavanju ucenika s teSkoc¢ama.

Utvrditi povezanost samoprocijenjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu i
samoprocijenjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod

ucitelja.

3.2.3. Varijable istraZivanja

Nezavisne varijable su: spol, dob, radno iskustvo, stru¢na sprema, nastavna razina, veli¢ina

mjesta, drzava zaposlenja, razina obuke za poducavanje ucenika s teSko¢ama, samopouzdanje

u poduéavanju uéenika s teSko¢ama i iskustvo u poduc¢avanju uc¢enika s teSko¢ama.

Zavisne varijable su:

Skala samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu

Skala samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu.
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3.3. Metodologija istrazivanja

3.3.1. Instrument istraZivanja

Upitnik sastavljen za potrebe ovog istrazivanja sastoji se od tri dijela: op¢ih podataka, skale
samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu te skale samoprocjene spremnosti za
primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu. Opéi podaci sadrzavali su deset pitanja koja
su ukljucivala informacije o spolu ispitanika, dobi, radnom iskustvu, drzavi zaposlenja i1 veli¢ini
mjesta u kojem su zaposleni, nastavnoj razini, stru¢noj spremi, razini obuke za poducavanje
ucenika s teSko¢ama, razini samopouzdanja u poducavanju ucenika s teSko¢ama te informacije

0 iskustvu u poducéavanju ucenika s teSko¢ama.

Drugi dio upitnika ¢inila je skala samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu koja
ima 26 pitanja, a na svako od njih ispitanici su odgovarali na Likertovoj skali od 1 do 5, pri
cemu je 1 uopée se ne slazem, a5 u potpunosti se slazem s tvrdnjom. Ovaj dio upitnika nastojao
je ispitati u kojoj su mjeri ispitanici spremni i sposobni poducavati tijekom nastave na daljinu,
koliko su spremni na suradnju s kolegama i roditeljima ucenika te koliku potporu dobivaju od
Skole 1 Agencije za odgoj i obrazovanje. Pitanja su preuzeta i prevedena iz upitnika koriStenog

u istrazivanju koje su proveli Mansor, Zabarani, Jamaludin, Mohd Nor, Alias i Mansor (2021).

Tre¢i dio upitnika Cinila je skala samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u
nastavi na daljinu koja sadrzava 23 pitanja, a na svako od njih su ispitanici odgovarali na
Likertovoj skali od 1 do 5, pri ¢emu je 1 uopcée nisam spreman/na, a 5 u potpunosti sam
spreman/na za pojedinu tvrdnju. Ovaj dio upitnika nastojao je ispitati u kojoj su mjeri ispitanici
spremni koristiti inkluzivne pristupe u nastavi na daljinu te suradivati s kolegama 1 obiteljima
u kontekstu provodenja inkluzivnog obrazovanja tijekom nastave na daljinu. Pitanja su preuzeta
i prevedena iz upitnika koriStenog u istrazivanju koje su proveli Sharma, Sokal, Wang i
Loreman (2021).

3.3.2. Uzorak i postupak istraZivanja te metode analize podataka
Ovo empirijsko istrazivanje je u konaénosti provedeno na uzorku od ukupno 175 ispitanika
putem online upitnika. Istrazivanje je provedeno u razdoblju od 12. srpnja 2022. do 31. srpnja
2022. godine, a uzorak ¢ine ucitelji razredne i predmetne nastave iz Republike Hrvatske i Bosne
I Hercegovine. Ispitanici su upitniku pristupali putem Google obrasca, a na samom pocetku

upitnika su upoznati s na¢inom rjeSavanja te procijenjenim vremenom za ispunjavanje.

36



3.4. Analiza i interpretacija podataka

3.4.1. Deskriptivna analiza

Tablica 1. Deskriptivna analiza nezavisnih demografskih varijabli

SPOL F %
Zenski 153 87,4
Muski 22 12,6
Ukupno 175 100,0
DOB F %
23-35 godina 60 34,3
36-45 godina 56 32,0
46 1 vise godina 59 33,7
Ukupno 175 100,0
RADNO ISKUSTVO F %
0-5 godina 51 29,1
6-10 godina 27 15,4
11-20 godina 45 25,7
21 1 viSe godina 52 29,7
Ukupno 175 100,0
STRUCNA SPREMA F %
VSS 12 6,9
VSS 113 64,6
Magisterij struke 48 27,4
Magisterij/doktorat znanosti 2 1,1
Ukupno 175 100,0
NASTAVNA RAZINA F %
Razredna nastava 89 50,9
Predmetna nastava 86 49,1
Ukupno 175 100,0
VELICINA MJESTA F %
Do 10 000 stanovnika 86 49,1
Vise od 10 000 stanovnika 89 50,9
Ukupno 175 100,0
DRZAVA ZAPOSLENJA F %
Republika Hrvatska 100 57,1
BiH 75 42,9
Ukupno 175 100,0

U tablici 1. su prikazani op¢i podaci 0 ispitanicima s obzirom na spol, dob, radno iskustvo,
struénu spremu, nastavnu razinu, veli¢inu mjesta 1 drzavu zaposlenja. U istraZivanju je
sudjelovalo 175 ispitanika, a od toga 153 Zene (87,4%) i 22 muskarca (12,6%). S obzirom na
dob, najvise ispitanika, njih 60 je imalo 23-35 godina (34,3 %), zatim je 56 ispitanika imalo 36-
45 godina (32,0%), a 59 ispitanika je imalo 46 godina i vise (33,7%). Sto se ti¢e radnog iskustva,
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51 ispitanik imao je 0-5 godina iskustva (29,1%), 27 ispitanika je imalo 6-10 godina iskustva
(15,4%), njih 45 je imalo 11-20 godina radnog iskustva (25,7%), dok je 52 ispitanika imalo 21
i viSe godina radnoga iskustva (29,7%). Gledaju¢i stru¢nu spremu ispitanika, njih 12 (6,9%) je
imalo visoku stru¢nu spremu, a viSu stru¢nu spremu ¢ak 113 ispitanika (64,6%). Zatim je 48
ispitanika (27,4%) izjavilo kako ima zavrSen magisterij struke, dok svega dvoje ispitanika
(1,1%) ima magisterij ili doktorat znanosti. Od sveukupnih 175 ispitanika, njih 89 je uéitelj/ica
razredne nastave (50,9%), dok je preostalih 86 uéitelj/ica predmetne nastave (49,1%). Gledajuéi
veli¢inu mjesta u kojem su ispitanici zaposleni, u mjestu koje ima manje od 10 000 stanovnika
radi njih 86 (49,1%), a ostalih 89 (50,9%) radi u mjestu s vise od 10 000 stanovnika.
Naposljetku, 100 ispitanika je zaposleno u Republici Hrvatskoj (57,1%), dok je u Bosni i
Hercegovini zaposleno njih 75 (42,9%).

Tablica 2. Deskriptivna analiza iskustva u radu s ucenicima s teskoéama

Razina obuke za podu¢avanje ucenika s teSko¢ama f %
Niska razina 53 30,3
Srednja razina (nekoliko predavanja) 88 50,3
Visoka razina (kolegij/najmanje 45 sati) 34 19,4
Ukupno 175 100,0
Razina samopouzdanja u vezi poducavanja ucenika s teSko¢ama f %
Niska 22 12,6
Prosjecna 109 62,3
Visoka 44 25,1
Ukupno 175 100,0
Iskustvo u poducavanju ucenika s teSkoéama f %
Niska razina iskustva 72 41,1
Iskusan/iskusna sam (hajmanje 30 radnih dana) 103 58,9
Ukupno 175 100,0

Tablica 2. prikazuje razinu obuke i samopouzdanja ispitanika te njihovo iskustvo u poduc¢avanju
ucenika s teSkoc¢ama. 53 ispitanika (30,3%) izjavila su kako imaju nisku razinu obuke za
poducavanje ucenika s teSkocama, dok najvise ispitanika, njih 88 ili 50,3%, tvrdi da ima srednju
razinu obuke, Sto oznacava nekoliko predavanja na temu podu€avanja ucenika s teSko¢ama
(50,3%). Visoku razinu obuke, koja ukljucuje odsluSani kolegij ili najmanje 45 odsluSanih sati
o spomenutoj temi, ima 34 ispitanika (19,4%). Sto se ti¢e razine samopouzdanja u vezi
poducavanja u€enika s teSkocama, 22 ispitanika (12,6%) izjavilo je kako ima nisku razinu
samopouzdanja, dok je 109 ispitanika (62,3%) izjavilo kako ima prosjecnu razinu
samopouzdanja, a 44 ispitanika (25,1%) govore o visokom samopouzdanju u vezi poducavanja

ucenika s teSko¢ama. Od ukupnog broja ispitanika, njih 72 (41,1%) ima nisku razinu iskustva,
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a njih 103 (58,9%) izjavljuje kako je iskusno u poducavanju ucenika s teSko¢ama, odnosno

imaju najmanje 30 radnih dana iskustva poducavanja ucenika s teSkoc¢ama.

3.4.2. Deskriptivna obrada skala

Tablica 3. Deskriptivni podaci za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu

Koeficijent asimetrije

Koeficijent zaobljenosti

Srednja Standardno Standardna Standardna

vrijednost odstupanje Varijanca 1znos pogreska I1znos pogreska
01.Mogu s lako¢om komunicirati putem
online audiovizualnih pomagala. 3,66 1,280 1639 -576 184 -828 365
02.Mogu razvijati razne strategije ucenja i
poducavanja prilikom koriStenja 3,65 1,165 1,357 -,579 ,184  -613 ,365
informacijsko-komunikacijskih tehnologija.
03.Mogu izvoditi svoja predavanja putem
prijenosa uzivo (Microsoft Teams, Skype, 3,78 1,301 1,691 -, 704 ,184  -679 ,365
Google Meet, itd.)
04.Mogu stvarati razna sredstva ucenja
putem online aplikacija (igrifikacija, videa, 3,59 1,287 1,657 -,501 184 -909 ,365
video isjecaka, e-knjiga, itd.)
0.5..1\/.Iog.u koristiti rz.izllcltevapllkacue za 3,89 1,167 1,362 -708 184 -684 365
dijeljenje obrazovnih sadrzaja.
06.Mogu koristiti raznolike aplikacije i
sredstva prilikom provodenja online 3,81 1,192 1,422 -,646 184 - 712 ,365
nastavnih sati.
07.Mogu ucitavati i preuzimati obrazovne
§adrzaje u ravzhcltlrr} 0b1101mz_1 iiz Fa_zhcmh 4,08 1,090 1,189 -914 184 -320 365
izvora (kao $to su videa, audiozapisi,
slajdovi, biljeske i zadaci).
08.Mogu suradivati s kolegama prilikom )
provedbe nastave na daljinu. 4,15 1,072 1,150 -1,177 ,184 ,625 ,365
09.Mogu pratiti plan i raspored nastave na 409 1119 1251 -1,068 184 267 365
daljinu koji $kola pripremi.
10.Spremno prihvaéam da me kolege
usmjeravaju u pripremi ucinkovitih 4,26 ,981 ,962  -1,091 ,184 147 ,365
nastavnih sati za nastavu na daljinu.
11.Prihvaéam komentare i prijedloge za
unaprjedenje mojih praksi ucenja i 4,47 ,822 ,676  -1,437 ,184 1,142 ,365
poducavanja.
12.Mogu pomo¢i kolegama u provedbi 415 1,000 1001 -1,104 184 606 365

ucinkovite nastave na daljinu.
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Koeficijent asimetrije Koeficijent zaobljenosti

Srednja Standardno Standardna Standardna
vrijednost odstupanje Varijanca 1znos pogreska I1znos pogreska
13.Spreman/na sam pohadati srodne
teCajeve iradionice da bih poboljsao/la 445 842 709 -1540 184 1902 365
svoju kompetenciju u primjeni ' ' ' ' ' ' '
informacijsko-komunikacijskih tehnologija.
14.Mogu prilagoditi obrazovni sadrzaj 419 945 893  -1.018 184 091 365

ovisno o okolnostima i stanju ucenika.

15.Mogu povedati motivaciju u¢enika dok
koristim razlicite tehnologije tijekom 3,92 1,036 1,074 -,841 ,184 -,034 ,365
nastave na daljinu.

16.Mogu obaviti formativno vrednovanje

koristenjem prikladnih aplikacija i 3,78 1,120 1,255 -,691 ,184 -,284 ,365
programa.

17.Mogu aktivno komunicirati s u¢enicima

tijekom nastave na daljinu. 3,99 1,167 1,362 -1,042 184 149 365
18.Mogu povecati svojuradnu 357 1224 1499  -557 184 -643 365
produktivnost tijekom nastave na daljinu.

19.0hrabnv1jem géenikp d;rilvjeibaju ) 3,82 1,115 1242 -741 184 -o71 365
samopoducavanje koristeci tehnologiju.

20.1\/{0gu .poveéatl ukljucenost {odltelja kao 3,39 1,193 1,424 -311 184 -826 365
podrske tijekom nastave na daljinu.

21.Mogu koristiti razlicite nacine

komunikacije da bih komunicirao/la s 3,73 1,215 1,476 -704 184 -467 365

roditeljima s ciljem podupiranja procesa
ucenja njihove djece.

22.Priprema nastavnih materijala tijekom
nastave na daljinu je dosta laksa nego 2,28 1,244 1,548 ,613 ,184 -,668 ,365
tijekom nastavnih sati uzivo.

23.Susrecem se s punim sudjelovanjem
roditelja i usmjeravanjem kada provodim 2,75 1,068 1,140 ,248 ,184 =274 ,365
nastavu na daljinu.

24.Dobivam povratnu informaciju od
roditelja i usmjeravanje tijekom nastave na 2,72 1,158 1,341 ,048 ,184 -,926 ,365
daljinu.

25.Agencija za odgoj i obrazovanje
organizira programe za unaprjedenje

uditeljskih kompetencija u nastavi na 2,76 1,174 1,379 155 184 - 187 365
daljinu.

26.Dobivam podrsku i ohrabrenje od

Skolske uprave za provodenje nastave na 3,23 1,293 1,672 -,257 , 184 -1,018 ,365

daljinu.

U tablici 3. prikazani su deskriptivni podaci za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu
nastave na daljinu, koja sadrzi 26 pitanja, preuzetih iz upitnika koriStenog u istrazivanju koje
su proveli Mansor i sur. (2021). U upitniku su ispitanici na Likertovoj skali od 1 do 5

odredivali svoju razinu spremnosti za provedbu nastave na daljinu, pri ¢emu vrijednost 1
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oznacava uopce se ne slazem dok vrijednost 5 oznacava u potpunosti se slazem s tvrdnjom.

Ispitanici se u najvecoj mjeri slazu s tvrdnjom da prihvacaju komentare i prijedloge za

unaprjedenje vlastitih praksi ucenja i poducavanja (M=4,47, SD=0,882), da su spremni

pohadati srodne tecCajeve i radionice kako bi poboljsali svoju kompetenciju u primjeni

informacijsko-komunikacijskih tehnologija (M=4,45, SD=0,842) te da spremno prihvacaju da

ih kolege usmjeravaju u pripremi u¢inkovitih nastavnih sati za nastavu na daljinu (M=4,26,

SD=0,981). S druge strane, najmanje se slazu s tvrdnjom da je priprema nastavnih materijala

tijekom nastave na daljinu dosta lakSa nego tijekom nastavnih sati uzivo (M=2,28, SD=1,244),

da dobivaju povratnu informaciju od roditelja i usmjeravanje tijekom nastave na daljinu

(M=2,72, SD=1,158) te da Agencija za odgoj i obrazovanje organizira programe za

unaprjedenje uciteljskih kompetencija u nastavi na daljinu (M=2,76, SD=1,174).

Tablica 4. Deskriptivni podaci za skalu samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na

daljinu

Koeficijent asimetrije Koeficijent zaobljenosti

Srednja Standardno Standardna Standardna

vrijednost  odstupanje Varijanca I1znos pogreska I1znos pogreSka
01.Prilagodba nastave na daljinu kako bi
zadovoljio/la razliite potrebe ucenika s 3,81 1,216 1,479 -, 707 184 -542 ,365
teskoc¢ama za ucenjem.
02.Planiranje nastave na daljinu u svrhu
podrzavanja jakih strana ucenika s 3,80 1,150 1,322 -,633 ,184 -,557 ,365
teskoc¢ama.
03.Povezivanje aktivnosti utenja s osobnim i 377 1069 1143 -559 184 -367 365
obiteljskim iskustvima uéenika s teSkocama.
04.Koristenje razli¢itih nastavnih strategija
unutar poducavanja na daljinu kako bih 3,92 1,064 1,131 -, 795 ,184 -,126 ,365
ukljucio/la uéenike s teSkocama.
03.Planiranje nastave na daljinu koja ¢e 393 1093 1196 -785 184 -282 365
zadovoljiti interese ucenika s teSkocama.
06.Prilagodba obrazovnih materijala i
sadrzaja u nastavi na daljinu za razlicite 3,97 1,088 1,183 -,881 ,184 ,000 ,365
potrebe ucenja.
07.0smisljavanje nacina ucenja koja
povezuju prethodno znanje o sadrzaju s 413 1,032 1,065 -,986 ,184 ,034 ,365
novim ucenjem.
08.0dabir obrazovnih materijala i sadrzaja u
nastavi na daljinu koji su u skladu s ciljevima 4,06 1,092 1,192 -,891 ,184 -,350 ,365
ucenja ucenika s teSkocama.
O9.Prl%iiti géenicima s.teékoégmgjednake 421 1,048 1,099 -1191 184 490 365
moguénosti za postavljanje pitanja.
10.Pruziti ucenicima s teSkocama prilike za 422 1,084 1174 -1.305 184 720 365

interakciju s vr§njacima.
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Koeficijent asimetrije Koeficijent zaobljenosti

Srednja Standardno Standardna Standardna

vrijednost  odstupanje Varijanca 1znos pogreska I1znos pogreska
11.Postavljanje ucinkovitih pitanja koja 422 1068 1140 -1,230 184 598 365
odgovaraju nastavnim CI|jeVIma.
12.Primjereno odgovaranje na 426 1,049 1,00 -1,348 184 986 365
pitanja/komentare ucenika s teSkocama.
13'V.Izr’ath1 visoka o¢ekivanja od uéenika s 333 1,132 1,280 -,128 184 -776 ,365
teskoc¢ama.
14.Koristenje strategija za motiviranje 301 1131 1.279 735 184  -514 365
ucenika s teSkoc¢ama. ' ' ' ' ' ' '
15_.Uéen1c1ma ] t_e§kocam_a pruziti redovite 413 1,054 1111  -1,029 184 043 365
prilike za suradnju s drugima.
16.Pruzanje Cestih i primjerenih povratnih
informacija tijekom nastavnih aktivnosti u 4,22 1,029 1,059 -1,259 ,184 ,766 ,365
nastavi na daljinu.
17.Stvaranje sigurne okoline za ucenje u
kojoj se ucenici s teSko¢ama osjecaju 4,25 1,042 1,086 -1,353 ,184 ,926 ,365
ohrabreno za poduzimanje rizika.
}S.Usp?stqvg standavrda'pona§anja koji ¢e biti 421 1,019 1,038 -1215 184 723 365
jasan ucenicima s teSkocama.
19.Prilagodba u provedbi testova. 4,22 1,050 1,102 -1,260 ,184 ,784 ,365
20.Suradnja s kolegama u svrhu podrSke 426 1011 1,022 -1,257 184 785 365
ucéenja ucenika s teSkoc¢ama.
21.Redovito dijeljenje informacija i/ili dobre
prakse s kolegama kako bih poboljsao/la 4,26 ,994 ,988  -1,295 ,184 ,859 ,365
praksu.
22.Suradnja s obiteljima kako bih podijelio/la
informacije i strategije za poboljsanje ucenja 3,91 1,283 1,647 -,917 ,184 -,350 ,365
ucenika s teskocama.
23.Poticanje ucenika s teSkocama na 410 1125 1,265 -940 184 -411 365

razmisljanje o nauc¢enom.

Tablica 4. prikazuje deskriptivne podatke za skalu samoprocjene spremnosti za primjenu

inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu, koja sadrzi 23 pitanja, preuzetih iz upitnika koristenog

u istrazivanju koje su proveli Sharma i sur. (2021). U upitniku su ispitanici na Likertovoj skali

od 1 do 5 odredivali vlastitu razinu spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na

daljinu, gdje vrijednost 1 oznac¢ava uopcée nisam spreman/na, a5 u potpunosti sam spreman/na

na tvrdnju. U ovom dijelu upitnika, sve vrijednosti su iznad brojke 3. Ispitanici se tako u

najvecoj mjeri slazu s tvrdnjom da su spremni primjereno odgovarati na pitanja/komentare

ucenika s teSkocama (M=4,26, SD=1,049), da su spremni na suradnju s kolegama u svrhu

podrske ucenja ucenika s teSko¢ama (M=4,26, SD=1,011) te da su spremni na redovito

dijeljenje informacija i/ili dobre prakse s kolegama kako bi poboljSali praksu (M=4,26,
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SD=0,994). Najmanje slaganje ispitanici su pokazali s tvrdnjom da su spremni izraziti visoka
ocekivanja od ucenika s teSkocama (M=3,33, SD=1,132).

3.4.3. Faktorska analiza

Tablica 5. Faktorska analiza skale samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu

1 2 3 4 Cronbachov Alpha

Faktor 1: U¢inkovitost u koriStenju IKT-a 0,959

01.Mogu s lako¢om komunicirati putem online audiovizualnih 816
pomagala. '

02.Mogu razvijati razne strategije ucenja i poducavanja prilikom 841
koriStenja informacijsko-komunikacijskih tehnologija. ’

03.Mogu izvoditi svoja predavanja putem prijenosa uzivo 872
(Microsoft Teams, Skype, Google Meet, itd.) '

04.Mogu stvarati razna sredstva ucenja putem online aplikacija 03 331
(igrifikacija, videa, video isjecaka, e-knjiga, itd.) ’ ,

05.Mogu koristiti razlicite aplikacije za dijeljenje obrazovnih 820
sadrzaja. ’

06.Mogu koristiti raznolike aplikacije i sredstva prilikom 818
provodenja online nastavnih sati. ’

07.Mogu ucitavati i preuzimati obrazovne sadrzaje u razlic¢itim
oblicima i iz razli¢itih izvora (kao §to su videa, audiozapisi, ,812 ,326

slajdovi, biljeske i zadaci).

Faktor 2. Mogucnost kontrole ponasanja 0,926

14.Mogu prilagoditi obrazovni sadrzaj ovisno o okolnostima i
,398 506 467
stanju ucenika.

15.Mogu povecati motivaciju u¢enika dok koristim razlicite 343 673
tehnologije tijekom nastave na daljinu. ' '

16.Mogu obaviti formativno vrednovanje koristenjem prikladnih
L 525 509 ,358
aplikacija i programa.

17.Mogu aktivno komunicirati s u¢enicima tijekom nastave na
. 547 495 320
daljinu.

18.Mogu povecati svoju radnu produktivnost tijekom nastave na
.. ,367 711
daljinu.

19.0hrabrujem ucenike da vjezbaju samopoducavanje koristeci
B 342|749
tehnologiju.

20.Mogu povecati ukljuéenost roditelja kao podrske tijekom 811
nastave na daljinu. '

21.Mogu koristiti razli¢ite nacine komunikacije da bih
komunicirao/la s roditeljima s ciljem podupiranja procesa ucenja ,821

njihove djece.

43



1 2 3 4 Cronbachov Alpha

Faktor 3. Stavovi 0,904
08.Mogu suradivati s kolegama prilikom provedbe nastave na
. ,355 ,708

daljinu.
09.Mogu pratiti plan i raspored nastave na daljinu koji Skola

. . 496 ,641
pripremi.
10.Spremno prihva¢éam da me kolege usmjeravaju u pripremi 808
ucinkovitih nastavnih sati za nastavu na daljinu. ’
11.Prihvacam komentare i prijedloge za unaprjedenje mojih praksi 807

ucenja i poducavanja.

12.Mogu pomoc¢i kolegama u provedbi ucinkovite nastave na
. ,500 ,358 587
daljinu.

13.Spreman/na sam pohadati srodne tecajeve i radionice da bih
poboljsao/la svoju kompetenciju u primjeni informacijsko- ,697

komunikacijskih tehnologija.

Faktor 4. Subjektivne norme 0,805

22.Priprema nastavnih materijala tijekom nastave na daljinu je

,706
dosta lak$a nego tijekom nastavnih sati uzivo.
23.Susre¢em se S punim sudjelovanjem roditelja i usmjeravanjem 184 680
kada provodim nastavu na daljinu. ' '
24.Dobivam povratnu informaciju od roditelja i usmjeravanje - 659
tijekom nastave na daljinu. ' '
25.Agencija za odgoj i obrazovanje organizira programe za 278
unaprjedenje uciteljskih kompetencija u nastavi na daljinu. ’
26.Dobivam podrsku i ohrabrenje od $kolske uprave za provodenje 657

nastave na daljinu.

U tablici 5. prikazani su rezultati provedene faktorske analize 26 ¢estica na skali sSamoprocjene
spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod ucitelja osnovnih $kola. Za navedenu skalu
rezultati Bartlettovog testa kojim se testira homogenost varijance su znacéajni, a vrijednost
Kaiser-Meyer-Olkinovog testa kojim se ispituje prikladnost podataka za primjenu faktorske
analize je 0,926. Na navedenoj faktorskoj skali utvrdene su visoke vrijednosti konzistencije za
svaki od Cetiri faktora. Za prvi faktor - u¢inkovitost u koristenju IKT-a, Cronbachov Alpha je
C.A.= 0,959, za drugi faktor — moguénost kontrole ponasanja je C.A.= 0,926, za tre¢i faktor —
stavovi je C.A.= 0,904, a za Cetvrti faktor — subjektivne norme je C.A.= 0,805. Ilzdvojene

komponente objasnjavaju 71,896% ukupne varijance.
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Tablica 6. Faktorska analiza skalu samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu

1 2 3 Cronbachov Alpha
Faktor 1. Strategije komunikacijskog vodenja 0,977
09.Pruziti u¢enicima s teSko¢ama jednake moguénosti za postavljanje
_ 775 485
pitanja.
10.Pruziti uéenicima s teSkocama prilike za interakciju s vr$njacima. ,803 ,482
11.Postavljanje u¢inkovitih pitanja koja odgovaraju nastavnim ciljevima. , 7166 455
12.Primjereno odgovaranje na pitanja/komentare ucenika s teskocama. ,806 451
15.UcCenicima s teskocama pruziti redovite prilike za suradnju s drugima. 677 399 459
16.Pruzanje Cestih i primjerenih povratnih informacija tijekom nastavnih
aktivnosti u nastavi na daljinu. 786300322
17.Stvaranje sigurne okoline za ucenje u kojoj se ucenici s teSkoc¢ama
osjecaju ohrabreno za poduzimanje rizika. 780,358,339
18.Uspostava standarda ponasanja koji ¢e biti jasan uCenicima s teSkocama. ,733 375,395
19.Prilagodba u provedbi testova. 717 319 364
20.Suradnja s kolegama u svrhu podrske u¢enja ucenika s teSko¢ama. ,748 ,368
21.Redovito dijeljenje informacija i/ili dobre prakse s kolegama kako bih 732 372
poboljsao/la praksu.
Faktor 2. Strategije individualizacije 0,964
01.Prilagodba nastave na daljinu kako bi zadovoljio/la razli¢ite potrebe
ucenika s teSkoama za ucenjem. 836
02.Planiranje nastave na daljinu u svrhu podrzavanja jakih strana ucenika s
teskocama. 818
03.Povezivanje aktivnosti ucenja s osobnim i obiteljskim iskustvima uéenika
s teSkocama. 3037
04.Koristenje razli¢itih nastavnih strategija unutar poducavanja na daljinu
kako bih uklju¢io/la udenike s tesko¢ama. 398 752,320
05.Planiranje nastave na daljinu koja ¢e zadovoljiti interese ucenika s
teSkocama. 05701302
06.Prilagodba obrazovnih materijala i sadrzaja u nastavi na daljinu za
razlicite potrebe ucenja. 506,692
07.0smisljavanje nacina u¢enja koja povezuju prethodno znanje o sadrzaju s
novim ucenjem. 644650
08.0dabir obrazovnih materijala i sadrZaja u nastavi na daljinu koji su u
skladu s ciljevima uéenja uéenika s teSkocama. >4z 083
Faktor 3. Strategije suradnje i procjene 0,892
13.1zraziti visoka ocekivanja od ucenika s teSko¢ama. 416 643
14.Koristenje strategija za motiviranje ucenika s teskocama. 433 497 616
22.Suradnja s obiteljima kako bih podijelio/la informacije i strategije za
pobolj$anje ucenja ucenika s teSkocama. 874
23.Poticanje ucenika s teSko¢ama na razmisljanje o nau¢enom. ,466 167
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U tablici 6. prikazani su rezultati provedene faktorske analize 23 ¢estica na skali samoprocjene
spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu. Za navedenu skalu rezultati
Bartlettovog testa kojim se testira homogenost varijance su znacajni, a vrijednost Kaiser-
Meyer-Olkinovog testa kojim se ispituje prikladnost podataka za primjenu faktorske analize je
0,957. Na navedenoj skali, sva tri faktora imaju visoku konzistentnost. Cronbachov Alpha za
prvi faktor — strategije komunikacijskog vodenja je C.A.= 0,977, za drugi faktor — strategije
individualizacije je C.A.= 0,964, a za tre¢i faktor — strategije suradnje i procjene je C.A.=0,892.
Prikazane mjera konzistentnosti ukazuje na visoku unutrasnja konzistenciju skale. 1zdvojene

komponente objasnjavaju 81,68% ukupne varijance.
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3.5. Testiranje hipoteza

HO1 Ne postoji statisticki znac¢ajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
nastave na daljinu kod u¢itelja s obzirom na dob, nastavnu razinu, veli¢inu mjesta, drzavu
zaposlenja, razinu obuke za poducavanje ucenika s teSko¢ama, iskustvo u poducavanju

ucenika s teSko¢ama.

HO0101 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu nastave

na daljinu kod ucitelja s obzirom na dob.

Tablica 7. Rezultati ANOVE za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s
obzirom na dob

Dob utitelja N Srednja sD F df p
vrijednost
g % 5 23-25 godina 60 28,13 7,525
% E :% 36-45 godina 56 25,55 7,696 2,262 174 ,107
5 E 46 i vise godina 59 25,59 7,456
2 23-25 godina 60 31,02 7,493
NZod
;; %‘g § 36-45 godina 56 29,98 7,195 ,333 174 117
288
46 i vise godina 59 30,15 7,411
% 23-25 godina 60 25,03 4,494
E 36-45 godina 56 25,25 5,146 ,301 174 ,740
E 46 1 vise godina 59 25,47 4,911
@ 23-25 godina 60 14,45 4,619
N
% f; £ 36-45 godina 56 13,93 4623 2,015 174 136
=)
7 46 1 vise godina 59 12,85 4,042
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Faktor 1. U¢inkovitost u  Faktor 2. Mogucnost Faktor 3. Stavovi Faktor 4. Subjektivne
koristenju IKT-a kontrole ponasanja norme

0O 23-35godina 0O 36-45 godina [ 461 vise godina

Slika 1. Razlika samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na dob

Tablica 7. i slika 1. prikazuju rezultate analize varijance za samoprocjenu spremnosti za
provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na dob na razini znac¢ajnosti p<0,05, a koji
ukazuju da ne postoji statisticki znac¢ajna razlika u samoprocjeni ucitelja vezano za prvi faktor
- ucinkovitost u koristenju IKT-a (F=2,262, df=174, p=0,107), za drugi faktor — mogucnost
kontrole ponasanja (F=-0,33, df=174, p=0,717), za tre¢i faktor — stavovi (F=-0,301, df=174,
p=0,740), ni za Cetvrti faktor — subjektivne norme (F=2,015, df=174, p=0,136). Na temelju
dobivenih rezultata podataka moguce je prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji
statisticki znacajna razlika samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod
ucitelja s obzirom na dob. U skladu s tim, i istrazivanjem koje su proveli Liu, Zhao i Su (2022)
se pokazalo da dob ucitelja nema povezanost s online poducavanjem te da nema utjecaja na
njihovu kompetenciju u nastavi na daljinu. Do istih rezultata dosle su i Kerzi¢ i sur. (2021) u
¢ijem se istrazivanju pokazalo kako dob ucitelja nema utjecaj na uporabu IKT-a. S druge strane,
Krumsvik i sur. (2016) tvrde kako istrazivanja pokazuju da ucitelji starije dobi nisu kompetentni
u online poducavanju kao $to su mladi ucitelji, $to potvrduju i Yakovleva i sur. (2020) tvrdeci
da ucitelji stariji od 45 godina nemaju razvijene digitalne vjestine za nastavu na daljinu.
Takoder, Soydal, Alir i Unal (2011) su istrazivanjem potvrdili da mladi uéitelji imaju vise
samopouzdanja pri koriStenju Interneta, a Bhat 1 Bashir (2018) isto dokazuju da su ucitelji do
40 godina starosti bili viSe orijentirani na uporabu IKT-a za razliku od starijih kolega. Razlike
u rezultatima istrazivanja mogu se objasniti pandemijom koronavirusa. IstraZivanja provedena

prije ili tijekom pandemije mogu pokazati manjak snalazenja starijih ucitelja u provedbi nastave
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na daljinu, no novija istrazivanja su provedena nakon S$to su se ti ucitelji ve¢ naviknuli na
nastavu na daljinu, stoga nema ni znacajnijih razlika u spremnosti provedbe nastave na daljinu

s obzirom na dob ucitelja.

HO0102 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu nastave

na daljinu kod ucitelja s obzirom na nastavnu razinu.

Tablica 8. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s
obzirom na nastavnu razinu

Nastavna razina N Srednja SD T df p
vrijednost
- 5 razredna nastava 89 24,53 7,740
siig
?E ?, E S predmetna nastava 86 28,44 6,978 -3,509 173 001
= =
- = razredna nastava 89 30,74 7,623
S25F
%‘E é":% g predmetna nastava 86 30,03 7,068 635 173 526
(=¥
- razredna nastava 89 25,13 5,240
>
=
?‘LE s predmetna nastava 86 26,00 4,355 -1,186 173 237
<ze razredna nastava 89 14,22 4,845
£ E
SE5
?‘LE g ; predmetna nastava 86 13,24 3,991 1,463 168,808 145
wn
4,5 4,33
4,06 ﬁ ]
4 ] 384 375
3,5 ]
3.5 —
3 2,84
— 2,64
2,5 [ ]
2
1.5
1
0.5
0
Faktor 1. Ucinkovitost u  Faktor 2. Mogucnost Faktor 3. Stavovi Faktor 4. Subjektivne
koriStenju IKT-a kontrole ponasanja norme

O Razredna nastava O Predmetna nastava

Slika 2. Razlika samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na nastavu
razinu
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Tablica 8. i slika 2. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene spremnosti za provedbu nastave
na daljinu s obzirom na nastavnu razinu uéitelja na razini znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da
postoji statistiCki znacajna razlika u samoprocjeni ucitelja vezano za prvi faktor - u€inkovitost
u koristenju IKT-a (t=-3,509, df=173, p=0,001), no nema statisticki znacajne razlike u
samoprocjeni ucitelja vezano za drugi faktor — moguénost kontrole ponasanja (t=,635, df=173,
p=0,526), za tre¢i faktor — stavovi (t=-1,186, df=173, p=0,237), ni za Cetvrti faktor —
subjektivne norme (t=1,463, df=168,808, p=0,145). Na temelju dobivenih rezultata podataka
moguce je djelomi¢no prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji statisticki znacajna
razlika samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod uditelja s obzirom na
nastavnu razinu. Drugim rije¢ima, ucitelji i nizih i visih razreda se procjenjuju podjednako
spremnima za provedbu nastave na daljinu. Razli¢ita istrazivanja pokazuju suprotne rezultate
pa iako, primjerice, Stani¢, Mlinarevi¢ i Novoseli¢ (2017) dokazuju natprosje¢nost medijske
kompetencije u¢itelja razredne nastave, dok Svagelj i Topolovéan (2013) ipak govore kako su
ucitelji razredne nastave skloniji negativnhom stavu prema multimedijskoj nastavu u usporedbi
s uciteljima predmetne nastave. Druga istrazivanja takoder potvrduju kako su tijekom nastave
na daljinu ucitelji razredne nastave ¢es$ce koristili Google Classroom za davanje zadataka i
uputa, dok su ucitelji predmetne nastave vise koristili videokonferencije (Repovz Lisec, 2021),
Sto moZe upucivati ve¢u spremnost potonjih da koriste IKT tehnologije 1 u€ine nastavu na
daljinu interaktivnijom, nego Sto se t0 moze reci za ucitelje razredne nastave. Zbog razli¢itosti
rezultata, bilo bi poZeljno provesti viSe istrazivanja koja bi u obzir ukljucila razne ¢imbenike
koji utjecu na spremnost za provedbu nastave na daljinu s obzirom na nastavnu razinu te tako

podrobnije ispitala samu temu.
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HO0103 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu nastave

na daljinu kod ucitelja s obzirom na velicinu mjesta.

Tablica 9. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s
obzirom na velicinu mjesta zaposlenja

Veli¢ina mjesta N Srednja SD t df p
vrijednost
Z. Do 10.000 stanovnika 86 24,41 8,214
TE2Ee®
SF S
222y i3 . -3,597 160,971 ,000
FEz<  Viseod10.000 89 28,43 6,431
3 stanovnika
s = Do 10.000 stanovnika 86 29,69 8,047
YeeT
SE 2% ke od 10, -1,252 163,973 212
F2gg  Viseod 10000 89 31,08 6,565
stanovnika
o e Do 10.000 stanovnika 86 24,36 5,496
=3
g3 i3 -3,300 149,896 ,001
E & Vise 0d_10.000 89 2672 3,760
stanovnika
o Do 10.000 stanovnika 86 13,50 4,565
N [}
S é £ 707 173 480
95 i3 - ,
g8 Vise 0d_10.000 89 13.98 4,369
Z stanovnika
45 4,45
4,06 3,97 4,06
4
3,48
3.5 3,33
3 27 279
2.5
2
1.5
1
0.5
0

Faktor 1. Ucinkovitost Faktor 2. Mogucnost Faktor 3. Stavovi Faktor 4. Subjektivne
u koristenju IKT-a kontrole ponasanja norme

O Do 10 000 stanovnika O Vise od 10 000 stanovnika

Slika 3. Razlika samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na velic¢inu
mjesta zaposlenja
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Tablica 9. i slika 3. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene spremnosti za provedbu nastave
na daljinu s obzirom na veli¢inu mjesta zaposlenja ucitelja na razini znacajnosti p<0,05, a koji
ukazuju da postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni ucitelja vezano za prvi faktor -
ucinkovitost u koristenju IKT-a (t=-3,597, df=160,971, p=0,000) i za treci faktor — stavovi (t=-
3,300, df=149,866, p=0,001). Nije utvrdena statisti¢ki zna¢ajna razlika U samoprocjeni uéitelja
vezano za drugi faktor — moguénost kontrole ponasanja (t=-1,252, df=163,973, p=0,212), kao
ni za Cetvrti faktor — subjektivne norme (t=-0,707, df=173, p=0,480). Na temelju dobivenih
rezultata podataka moguce je djelomi¢no prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji
statisticki znaCajna razlika samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod
ucitelja s obzirom na veli¢inu mjesta zaposlenja. Takav rezultat moze se objasniti ¢injenicom
da je u prethodnim istrazivanjima pokazano kako u mjestima s manje Stanovnistva postoji
problema s povezanosti s Internetom, malo stanovnistva posjeduje mobilne uredaje te im
manjka digitalnih vjeStina (Dube, 2020) pa se 1 u¢itelji u tim mjestima teZe snalaze u nastavi na
daljinu. Unato¢ tome, neka istrazivanja pokazuju da su uitelji u ruralnim mjestima bili
pripremljeni za online nastavu jer su bili upoznati s koriStenjem obrazovne tehnologije
(Kusuma, 2022) te da ucitelji u ruralnim i urbanim sredinama podjednako koriste rac¢unala i
Internet za nastavu (Topolov€an, Toplak i Matijevi¢, 2013, prema Stani¢, Mlinarevi¢ i
Novoseli¢, 2017), sto bi moglo znaciti da su 1 podjednako spremni za nastavu na daljinu. Ipak,
Dube (2020) istrazivanjem pokazuje kako ucitelji u ruralnim krajevima posjeduju manje
digitalnih vjestina nego ucitelji u urbanim sredinama te da ne mogu biti jednako spremni za

nastavu na daljinu jer im manjka sredstava.
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HO0104 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu nastave

na daljinu kod ucitelja s obzirom na drzavu zaposlenja.

Tablica 10. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s
obzirom na drzavu zaposlenja

DrZava zaposlenja N Srednja sD T df p
vrijednost
= _  Republika Hrvatska 100 29,54 6,134
‘g é g: 6,808 140,828 000
FZ5% BiH 75 22,33 7,471 ’ ‘ ‘
5
. 4 Republika Hrvatska 100 32,16 6,555
LN
SEE%
_‘:E g_‘@ §_ BiH 75 28,04 7,712 3,726 144,259 ,000
- Republika Hrvatska 100 26,68 3,962
<3
=
33 BiH 75 24,07 5,471 3,505 128,768 ;001
° Republika Hrvatska 100 14,20 4,504
< S 4
5 § £ 1,572 173 118
22 BiH 75 13,13 4,357 ' ’
wn
4,44
4.5 4,22
4,02 4,01
4
3.5
3.5 3,19
3 2.84
2.62
2.5
2
1.5
1
0.5
0

Faktor 1. U¢inkovitost Faktor 2. Moguénost  Faktor 3. Stavovi Faktor 4. Subjektivne
u Koristenju IKT-a kontrole ponasanja norme

O Republika Hrvatska O Bosna i Hercegovina

Slika 4. Razlika samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na drzavu
zaposlenja
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Tablica 10. i slika 4. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene spremnosti za provedbu nastave
na daljinu s obzirom na drzavu zaposlenja ucitelja na razini znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju
da postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni ucitelja vezano za prvi faktor -
ucinkovitost u koristenju IKT-a (t=6,808, df=140,828, p=0,000), za drugi faktor — moguc¢nost
kontrole ponasanja (t=3,726, df=144,259, p=0,000) i za tre¢i faktor — stavovi (t=3,505,
df=128,768, p=0,001). Nije utvrdena statisticki znacajna razlika U samoprocjeni ucitelja vezano
za cCetvrti faktor — subjektivne norme (t=1,572, df=173, p=0,118). Na temelju dobivenih
rezultata podataka moguce je djelomi¢no prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji
statisticki znaCajna razlika samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod
ucitelja s obzirom na drzavu zaposlenja. Dakle, razlika ipak djelomi¢no postoji i to takva da se
ucitelji zaposleni u RH smatraju spremnijima za nastavu na daljinu nego §to sebe procjenjuju
ucitelji zaposleni u BiH. To se moze protumaciti prethodno spomenutim postojanjem
preduvjeta za prelazak na nastavu na daljinu u RH koji su promovirali digitalizaciju
obrazovanja (MZO, 2020a), dok se to u BiH nije dogadalo. Istrazivanja u BiH pokazuju da
ucitelji smatraju kako je prelazak na online uéenje bio neucinkovit (Karaci¢, 2022) te da su
previSe vremena morali utrositi na pripremu za nastavu na daljinu buduc¢i da kazu kako nisu
imali podrsku nadleznog Ministarstva i stru¢nih sluzbi Skole (Omerdi¢, Ridi¢ i Keri¢, 2021;
Karaci¢, 2022). Zbog dobivenih sli¢nih rezultata, Mehi¢ i Hadzi¢ (2020) isticu vaznost kolegija
tijekom studiranja u BiH koji ¢e viSe biti orijentirani na primjenu informatickih alata i razvoj

digitalnih vjestina.

54



HO0105 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu nastave

na daljinu kod ucitelja s obzirom na razinu obuke za poducavanje ucenika s teskocama.

Tablica 11. Rezultati ANOVE za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s

obzirom na razinu obuke za poducavanje ucenika s teskocama

Razina obuke N Srednja sD F Df p
vrijednost
= Niska razina 53 24,92 8,033
o
3> Srednja razina (nekoliko
5 ) 88 25,80 7,484
2F predavanja) 6,682 174 ,002
£ s : :
£ Visoka razina
S 34 30,53 5,843
(kolegij/najmanje 45 sati)
Niska razina 53 29,04 7,847
EE Srednja razina (nekoliko
ER- ) 88 30,74 7,082
E_ 2 predavanija) 1,481 174 ,230
=S Visoka razina
= 34 31,62 7,088
(kolegij/najmanje 45 sati)
Niska razina 53 24,60 5,365
3
2 Srednja razina (nekoliko
n ) 88 25,33 4,731
o predavanja) 4,484 174 ,013
w Visoka razina
34 27,65 3,549
(kolegij/najmanje 45 sati)
g Niska razina 53 13,19 4,645
s
§ Srednja razina (nekoliko
£ ) 88 13,89 4,314
g predavanja) ,659 174 ,519
(%]
<
S Visoka razina
E 34 14,24 4,586

(kolegij/najmanje 45 sati)
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Faktor 1. U¢inkovitost u  Faktor 2. Mogucnost Faktor 3. Stavovi Faktor 4. Subjektivne
koristenju IKT-a kontrole ponasanja norme

O Niska razina O Srednja razina (nekoliko predavanja) O Visoka razina (Kolegij/najmanje 45 sati)

Slika 5. Razlika samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na razinu obuke
za poducavanje ucenika s teSkocama

Tablica 11. i slika 5. prikazuju rezultate analize varijance za samoprocjenu spremnosti za
provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na dob na razini znacajnosti p<0,05, a koji
ukazuju da postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjeni ucitelja vezano za prvi faktor -
ucinkovitost u koristenju IKT-a (F=6,682, df=174, p=0,002), i tre¢i faktor — stavovi (F=4,484,
df=174, p=0,013). S druge strane, rezultati pokazuju da ne postoji statisticki znacajna razlika u
samoprocjeni ucitelja vezano za drugi faktor — moguénost kontrole ponasanja (F=1,481,
df=174, p=0,230), kao ni za cetvrti faktor — subjektivhe norme (F=0,659, df=174, p=0,519).
Na temelju dobivenih rezultata podataka moguce je djelomi¢no prihvatiti nul hipotezu prema
kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na
daljinu kod u¢itelja s obzirom na razinu obuke za podu¢avanje ucenika s teskoéama. Cini se
kako su ucitelji s viSom razinom obuke za poducavanje ucenika s teSko¢ama spremniji na
provedbu nastave na daljinu. Takav rezultat moZe se objasniti ¢injenicom da visoka razina
obuke za inkluziju podrazumijeva i1 visoku razinu obuke u drugim podrucjima, kao $to je i
digitalna kompetencija. Ako se u obzir uzme da uéenici s teSkoc¢ama, ako su sprijeceni dolaziti
na nastavu zbog prirode svojih teSkoca, ponekad zahtijevaju nastavu na daljinu kao oblik
nastave u kuéi (NN 24/2015; NN 87/2008), moze se zakljuciti kako ucitelji koji su vise
obrazovani za poducavanje uc¢enika s teSko¢ama, trebaju imati i veée razumijevanje nastave na
daljinu te samim time biti spremniji za njenu provedbu nego S$to je to situacija kod ucitelja s

manjom razinom obuke za poducavanje ucenika s teSko¢ama.
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HO0106 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu nastave

na daljinu kod ucitelja s obzirom na iskustvo u poducavanju ucenika s teskocama.

Tablica 12. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s
obzirom na iskustvo u poducavanju ucenika s teskocama

Iskustvo u podu¢avanju N Srednja sD T df p
vrijednost
. Niska razina iskustva 72 24,82 7,683
TEES
ST 2L .
X2EX Iskusan/iskusna sam -2,404 173 ,017
FEE= U™ : 103 27,59 7,386
5 (najmanje 30 radnih dana)
s Niska razina iskustva 72 29,08 7,634
TESE
SEE% Iskusan/iskusna sam -1,991 173 ,048
TS L . 103 31,31 7,025
LET A (najmanje 30 radnih dana)
o e Niska razina iskustva 72 25,03 5,178
=3
gz Iskusan/iskusna sam 1,220 173 224
5o Iskusanfiskusna sa 103 25,93 4,562
(najmanje 30 radnih dana)
< °§> Niska razina iskustva 72 14,01 4,601
5EE
£ 5 i ,671 173 ,503
Fgé Iskusan/iskusna sam 103 13,55 4,372
@ (najmanje 30 radnih dana)
45 417 ¥
4 3,94 3,91 —
3,54 [ | 3,63 ]
35 — [ ]
3 28 2m
2,5 [ ]
2
15
1
0,5
0
Faktor 1. Faktor 2. Mogucnost Faktor 3. Stavovi Faktor 4. Subjektivne
Ucinkovitost u kontrole ponasanja norme
koristenju IKT-a
@ Niska razina iskustva O Iskusan/na sam (najmanje 30 radnih dana)

Slika 6. Razlika samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na iskustvo u
poducavanju ucenika s teSkocama
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Tablica 12. i slika 6. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene spremnosti za provedbu nastave
na daljinu s obzirom na iskustvo uditelja u poducavanju ucenika s teSkoama na razini
znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni ucitelja
vezano za prvi faktor - u¢inkovitost u koristenju IKT-a (t=-2,404, df=173, p=0,017), kao i za
drugi faktor — moguénost kontrole ponaSanja (t=-1,991, df=173, p=0,048). Nije utvrdena
statisticki znacajna razlika U samoprocjeni uéitelja vezano za treéi faktor — stavovi (t=-1,220,
df=173, p=0,224), ni za Cetvrti faktor — subjektivne norme (t=0,671, df=173, p=0,503). Na
temelju dobivenih rezultata podataka moguce je djelomi¢no prihvatiti nul hipotezu prema
kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na
daljinu kod ucitelja s obzirom na iskustvo u poducavanju ucenika s teSko¢ama. Djelomic¢na
razlika je takva da su ucitelji s vise iskustva u poducavanju ucenika s teSkocama spremniji na
provedbu nastave na daljinu nego ucitelji s manje iskustva, Sto se moze objasniti ¢injenicom da
ucitelji ve¢ otprije koriste IKT u nastavi s u€enicima s teSko¢ama pa su samim time i spremniji
za nastavu na daljinu. Ukljuc¢ivanje digitalnih tehnologija se smatra bitnim za poducavanje
ucenika s teSko¢ama kako bi lakSe stekli vjesStine potrebne za ukljucenost u drustvo te zbog toga
Sto pozitivno utjecu na povecanje njihove motivacije, samostalnosti i samopouzdanja (Black 1
Wood, 2003). Moze se zakljuciti kako su ucitelji otprije svjesni vaznosti IKT-a u nastavi za
ucenike s teSko¢ama, zbog Cega su navikli na uporabu tehnologija te su posljedi¢no i spremniji

na provedbu nastave na daljinu.
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HO02 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za primjenu
inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na dob, nastavnu razinu,
veli¢inu mjesta, drZavu zaposlenja, razinu obuke za poducavanje ucenika s teSko¢ama,

iskustvo u poduc¢avanju ucenika s teSkocama.

HO0201 Ne postoji statisticki znacajna razlika u Samoprocjeni spremnosti za primjenu

inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na dob.

Tablica 13. Rezultati ANOVE za skalu samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na
daljinu kod ucitelja s obzirom na dob

Dob uditelja N Srednja SD F Df p
vrijednost
%E 23-35 godina 60 49,03 8,318
T2
= oz
g '(“; < 36-45 godina 56 46,46 11,127 3,892 174 ,022
i 46 1 vise godina 59 43,85 10,815
g5 23-35 godina 60 33,50 6,560
@ N
< S 36-45 godina 56 31,79 7,983 5,680 174 ,004
=
hvie]
E £ 46 i vise godina 59 28,81 8,368
:;% g 23-35 godina 60 16,15 3,817
€3
= o .
: ;—’. 36-45 gOdlna 56 15,39 4,254 3,560 174 031
g3 46 i vise godina 59 14,20 3,956
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Slika 7. Razlika samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s
obzirom na dob

Tablica 13. i slika 7. prikazuju rezultate analize varijance za samoprocjenu spremnosti za
primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod uditelja s obzirom na dob na razini
znacajnosti p<0,05. Rezultati ukazuju da postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjeni
ucitelja vezano za sva tri faktora, dakle za prvi faktor — strategije komunikacijskog vodenja
(F=3,892, df=174, p=0,022), drugi faktor — strategije individualizacije (F=5,680, df=174,
p=0,004), kao i za treci faktor — strategije suradnje i procjene (F=3,560, df=174, p=0,031). Na
temelju dobivenih rezultata podataka moguce je odbaciti nul hipotezu prema kojoj ne postoji
statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi
na daljinu kod ucitelja s obzirom na dob. Drugim rije¢ima, mladi ucitelji se procjenjuju vise

spremnima za primjenu inkluzije u nastavi na daljinu nego Sto se procjenjuju stariji ucitelji.

Skoc¢i¢ Mihi¢, Gabri¢ i Boskovi¢ (2016) to objasnjavaju Cinjenicom da su stariji ucitelji
Skolovani u doba kada su ucenici s teSko¢ama bili socijalno iskljuéeni, stoga ni ne vide tolike
prednosti inkluzivnog obrazovanja, a Martan (2018) isto tako kaze da su stariji ucitelji kroz
praksu osjetili mnostvo problema vezanih za uvjete u kojima se inkluzija provodi, dok mladi
ucitelji imaju pozitivnije stavove prema vrijednosti inkluzivnog obrazovanja. Takoder,
Nikc¢evi¢-Milkovi¢, Jurkovi¢ 1 Durdov (2019) su istrazivanjem pokazale da ucitelji koji nemaju
puno iskustva u radu s u¢enicima s teSko¢ama, dakle mladi ucitelji, pokazuju veci interes i vise
vjere u pozitivni rezultat poducavanja ucenika s teSkocama. lako je Malogorski Jurjevi¢ (2014)
istrazivanjem dokazala kako su stariji ucitelji s viSe iskustva kompetentniji za rad s ucenicima

s teSko¢ama, isto tvrdi kako mladi ucitelji s manje iskustva imaju pozitivnije stavove i veca
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ocekivanja od svog uspjeha u poducavanju ucenika s teSko¢ama. Dakle, mladi ucitelji opéenito
imaju vise nade, interesa i oCekivanja, samopouzdani su i smatraju se spremnima na nove
izazove, a ako se uz to uzmu u obzir i prethodno spomenuta istrazivanja koja su pokazivala
njihovu bolju pripremljenost na nastavu na daljinu (Soydal, Alir i Unal, 2011; Krumsvik i sur.,
2016; Yakovleva i sur., 2020), prirodno je za ocekivati da ¢e se mladi ucitelji smatrati

spremnijima za primjenu inkluzivne prakse tijekom nastave na daljinu nego stariji ucitelji.

H0202 Ne postoji statisticki znacajna razlika u Samoprocjeni spremnosti za primjenu

inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na nastavnu razinu.

Tablica 14. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na
daljinu kod ucitelja s obzirom na nastavau razinu

Nastavna razina N Srednja sD T Df p
vrijednost
2 2 razredna nastava 89 45,83 10,965
58 g
JE % predmetna nastava 86 47,12 9,593 -824 173 411
gE
E X
2 razredna nastava 89 30,75 8,362
53
~ é predmetna nastava 86 32,01 7,317 -1,058 173 291
£3
$ £
% g razredna nastava 89 15,73 3,834
h e
© .2 predmetna nastava 86 14,76 4,259 1,592 173 113
w o
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Slika 8. Razlika samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s
obzirom na nastavnu razinu

Tablica 14. i slika 8. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene spremnosti za primjenu
inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu s obzirom na nastavnu razinu uditelja na razini
znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni
ucitelja vezano za prvi faktor — strategije komunikacijskog vodenja (t=-0,824, df=173,
p=0,411), za drugi faktor — strategije individualizacije (t=-1,058, df=173, p=0,291), kao ni za
tre¢i faktor — strategije suradnje i procjene (t=1,592, df=173, p=0,113). Na temelju dobivenih
rezultata podataka moguce je prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji statisticki
znacCajna razlika u samoprocjeni spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu

kod ucitelja s obzirom na nastavnu razinu.

Druga istrazivanja pokazuju da ucitelji razredne nastave imaju vise iskustva rada s ucenicima S
teSko¢ama te su time i1 spremniji na njihovo poducavanje (Nikéevi¢-Milkovi¢, Jurkovi¢ i
Durdov, 2019), iskazuju pozitivnije stavove prema uéenicima s teSkocama (Kis-Glavas, Nikoli¢
1 Igric, 1997, prema Martan, 2018) te su opcenito motiviraniji i zadovoljniji svojim
podu€avanjem ucenika s teSko¢ama nego ucitelji predmetne nastave (Malogorski Jurjevic,
2014). Unato¢ tome, kada se govori o poducavanju ucenika s teSkocama tijekom nastave na
daljinu, stavovi ucitelja se o¢igledno mijenjaju zbog novih okolnosti pa tako rezultati ovoga
istrazivanja pokazuju kako nema znacajnih razlika u samoprocjeni spremnosti ucitelja razredne

i ucitelja predmetne nastave u tom podrucju.
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HO0203 Ne postoji statisticki znacajna razlika u Samoprocjeni spremnosti za primjenu

inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na velicinu mjesta.

Tablica 15. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na
daljinu kod ucitelja s obzirom na veli¢inu mjesta zaposlenja

Veli¢ina mjesta N Srednja SD T df p
vrijednost
=X Do 10 000 stanovnika 86 44,66 11,078
T2
88 %
<=2 Viseod 10 000 -2,292 165,394 ,023
-l . 89 48,20 9,230
¥s stanovnika
('R
S Do 10 000 stanovnika 86 30,03 8,532
oS g
SZ2S  Viseod 10 000 2,226 164,146 027
£53 _ 89 32,66 6,977 ! ! '
T stanovnika
2% Do 10000 stanovnika 86 15,21 4,024
58—
o~ o Vise od 10 000 -,134 173 ,893
55 _ 89 15,29 4,129
g stanovnika
[N N7
4,5 4,38
4,06 4,08
4 3.75 3.8 3,82
3,5
3
2,5
2
1.5
1
0,5
0
Faktor 1. Strategije Faktor 2. Strategije Faktor 3. Strategije
komunikacijskog vodenja individualizacije suradnje i procjene

O Do 10 000 stanovnika O Vise od 10 000 stanovnika

Slika 9. Razlika samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod uditelja s
obzirom na velicinu mjesta zaposlenja

Tablica 15. i slika 9. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene spremnosti za primjenu
inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu s obzirom na nastavnu razinu uditelja na razini
znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni ucitelja

vezano za prvi faktor — strategije komunikacijskog vodenja (t=-2,292, df=165,394, p=0,023),
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kao i za drugi faktor — strategije individualizacije (t=-2,226, df=164,146, p=0,027). Nije
utvrdena statisticki znacajna razlika u samoprocjeni ucitelja vezano uz treci faktor — strategije
suradnje 1 procjene (t=-0,134, df=173, p=0,893). Na temelju dobivenih rezultata podataka
moguce je djelomi¢no prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji statisticki znacajna
razlika u samoprocjeni spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod
ucitelja s obzirom na veli¢inu mjesta zaposlenja. Razlike dakle ima, a ona je takva da ucitelji
zaposleni u veéim mjestima sebe procjenjuju spremnijima za primjenu inkluzije tijekom
nastave na daljinu nego §to se procjenjuju ucitelji zaposleni u manjim mjestima. Razlike dakle
ima, a ona je takva da ucitelji zaposleni u ve¢im mjestima sebe procjenjuju spremnijima za
primjenu inkluzije tijekom nastave na daljinu nego Sto se procjenjuju ucitelji zaposleni u
mjestima s manje stanovnika. Uzev$i u obzir prethodno spomenuto istraZzivanje prema kojem
ucitelji u mjestima s manje stanovnika imaju manje digitalnih vjestina (Dube, 2020), moze se
zakljuciti kako im nije bilo jednostavno u novi oblik poducavanja ukljuciti 1 inkluzivne prakse.
Zbog manjka sredstava u manjim mjestima s malo stanovnika, ucitelji zaposleni u tim mjestima
nemaju prilike razvijati svoje snalazenje u upotrebi IKT-a, stoga je za oCekivati da se ne
procjenjuju bas spremnima za provodenje inkluzivnog obrazovanja tijekom nastave na daljinu,
neovisno o njihovoj razini obrazovanja o uc¢enicima s teSko¢ama ili njihovom iskustvu u radu s

njima.
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HO0204 Ne postoji statisticki znacajna razlika u Samoprocjeni spremnosti za primjenu

inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na drzavu zaposlenja.

Tablica 16. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na
daljinu kod ucitelja s obzirom na drzavu zaposlenja

DrZava zaposlenja N Srednja SD t df p
vrijednost
:;% g Republika Hrvatska 100 47,98 9,326
k-
28%
aES i 2,276 173 ,024
527 BiH 75 44,44 11,228
% 2
('R
%ﬁ 2 Republika Hrvatska 100 32,97 6,860
58
i Té - 3,082 137,593 002
= § BiH 75 29,24 8,635 ' ' '
X8
E —
e Republika Hrvatska 100 15,85 3,743
23 2,275 173 024
T2  BiH 75 14,45 4,360 ’ '
g
& 3
4,36
4,5 ’
4,04 4,12 3,96
4 3,65 3,61
3,5
3
2,5
2
1.5
1
0,5
0
Faktor 1. Strategije Faktor 2. Strategije Faktor 3. Strategije
komunikacijskog vodenja individualizacije suradnje i procjene

O Republika Hrvatska 0O BiH

Slika 10. Razlika samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s
obzirom na drzavu zaposlenja

Tablica 16. i slika 10. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene spremnosti za primjenu
inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na drzavu zaposlenja na razini
znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjeni ucitelja

vezano uz prvi faktor — strategije komunikacijskog vodenja (t=2,276, df=173, p=0,024), uz
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drugi faktor — strategije individualizacije (t=3,082, df=137,593, p=0,002), kao i uz tre¢i faktor
— strategije suradnje i procjene (t=2,275, df=173, p=0,024). Na temelju dobivenih rezultata
podataka moguce je odbaciti nul hipotezu prema kojoj ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u
samoprocjeni spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s
obzirom na drzavu zaposlenja. Razlika je takva da su se ucitelji iz RH procijenili spremnijima
za primjenu inkluzivnih praksi tijekom nastave na daljinu, nego §to su se procijenili uéitelji iz

BiH.

Ve¢ je spomenuto kako u Hrvatskoj ne prevladava odusevljenje nastavom na daljinu jer su
ucitelji RH izjavili da im je nastava na daljinu predstavljala veliki stres te su pokazali velike
razine uznemirenosti glede nastave na daljinu (Curkovié, Kragié, Katavié, 2020). Takoder su
navodili dosta ogranicavajuc¢ih faktora nastave na daljinu, kao §to je primjerice vrednovanje
(Vanek, Maras i Matijasevi¢, 2022), iz ¢ega je vidljivo da mjesta za napredak ima. Kao $to je
prethodno spomenuto, u RH su postojali preduvjeti za prelazak na nastavu na daljinu koji su
olaksali taj prelazak, kao §to su uvodenje raCunalne pismenosti, opremljenost ucionica
tehnoloSkim uredajima, uvodenje digitalnih udZbenika i e-Dnevnika, zatim usavrSavanje
ucitelja za sve nove promjene isl. (MZO, 2020a). Takvi noviteti i promjene su se dogadale kroz
dulji period vremena, a ucitelji su se postepeno prilagodavali i navikavali na sve CeSe
koristenje IKT-a, pa se stoga moze zakljuciti da se zbog takvih priprema i prilagodbi osjecaju
spremno za nastavu na daljinu unato¢ opéenitom nezadovoljstvu provedbom nastave na daljinu.
Ako se u obzir uzme i ¢injenica da se ucitelji u vecoj mjeri slazu kako inkluzija doprinosi
razvoju svih uéenika, odnosno opéenito imaju pozitivan stav prema inkluziji (Skoc¢i¢ Mihic,
Gabri¢ 1 Boskovi¢, 2016), moze se zakljuciti da su se ucitelji u RH osjecali spremnima za

primjenu inkluzivnih praksi tijekom nastave na daljinu.

S druge strane, u BiH nije postojala tehnoloska priprema kao u RH, a kao $to je ve¢ spomenuto,
ucitelji u BiH su stava da je prelazak na online uéenje bio neu¢inkovit (Karaci¢, 2022). Sto se
(2022) tvrde da je za e-inkluziju klju¢na suradnja s roditeljima te da je upravo toga nedostajalo
u BiH, $to su pokazale istrazivanjem u kojem su roditelji istaknuli sve negativne strane
ukljucenosti inkluzivnog obrazovanja u provedbu nastave na daljinu. Osim suradnje s
roditeljima, uciteljima je za inkluziju tijekom nastave na daljinu nedostajalo 1 podrSke stru¢nih
sluzbi $kole i Ministarstva (Omerdi¢, Ridi¢ i Keri¢, 2021; Karaci¢, 2022). Uzevsi sve to u obzir,
za ocekivati je da se ucitelji u BiH smatraju nespremnima za primjenu inkluzije u nastavi na

daljinu.
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Objedinivsi sve navedene rezultate, lako je za pretpostaviti da ¢e se ucitelji u RH osjecati

spremnije za provedbu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu nego uditelji u BiH. Takav

rezultat se ne mora nuzno ticati spremnosti na inkluziju, ve¢ je (ne)spremnost na nastavu na

daljinu ono Sto mozda najvise sputava ucitelje u BiH u posvecenosti inkluzivnom obrazovanju.

HO0205 Ne postoji Statisticki znacajna razlika u Samoprocjeni spremnosti za primjenu

inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na razinu obuke za poducavanje

ucenika s teskocama.

Tablica 17. Rezultati ANOVE za skalu samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na
daljinu kod ucitelja s obzirom na razinu obuke za poducavanje ucenika s teskocama

(kolegij/najmanje 45 sati)

Razina obuke N Srednja sD F df p
vrijednost

g
:gg Niska razina 53 44,70 11,683
jo =)
z = - - -
© o0
58 Srednja razina (_nekollko g8 46,00 10.317 3.458
o predavanja) 174 ,034
53 Visoka razina
X =
T =
* E (kolegij/najmanje 45 sati) 34 5041 6,523
2. Niska razina 53 29,32 8,857
% 8 Srednja razina (_nekollko g8 31.31 7,607
= predavanja) 5,144 174 ,007
E 35 Visoka razina
T =
* (kolegij/najmanije 45 sati) 34 34,74 5,310
2 Niska razina 53 14,87 4,420
= =§ Srednja razina (nekollko 88 1557 3720
oo predavanja) 551 174 578
- C
3 : .
E § Visoka razina 34 15.03 4,380
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Slika 11. Razlika samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s
obzirom na razinu obuke za poducavanje ucenika s teskocama

Tablica 17. i slika 11. prikazuju rezultate analize varijance za samoprocjenu spremnosti za
primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na razinu obuke za
poducavanje ucenika s teSko¢ama na razini znacajnosti p<0,05. Rezultati ukazuju da postoji
statisticki znaCajna razlika u samoprocjeni ucitelja vezano za prvi faktor — strategije
komunikacijskog vodenja (F=3,458, df=174, p=0,034) te za drugi faktor — strategije
individualizacije (F=5,144, df=174, p=0,007). Ne postoji statistiCki znacajna razlika u
samoprocjeni ucitelja vezano za treci faktor — strategije suradnje i procjene (F=0,551, df=174,
p=0,578). Na temelju dobivenih rezultata podataka moguce je djelomi¢no prihvatiti nul
hipotezu prema kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za
primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na razinu obuke za
poducavanje u¢enika s teSko¢ama. Djelomicna razlika se odnosina ve¢u spremnost za primjenu

inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s viSom razinom obuke.

U skladu s tim su i rezultati drugih istraZivanja koja pokazuju da ucitelji s viSim stupnjem
obrazovanja imaju pozitivnije stavove o vrijednosti inkluzije (Skoc¢i¢ Mihi¢, Gabri¢ i Boskovic,
2016) te izrazavaju optimistiCna uvjerenja o uspjeSnoj inkluziji uz naglasak na vlastitu
kompetentnost (Vlah, Medimorec Grguri¢ i Baftiri, 2017, prema Martan, 2018). Unato¢ tome
§to su se pitanja odnosila na provedbu inkluzije kroz nastavu na daljinu, razina spremnosti
ucitelja viSe razine obuke za poducavanje ucenika s teSkocama se nije smanjila jer su

jednostavno uvjereniji u svoju kompetentnost nego ucitelji s nizom razinom obuke.
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HO0206 Ne postoji statisticki znacajna razlika u Samoprocjeni spremnosti za primjenu

inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na iskustvo u poducavanju

ucenika s teskocama.

Tablica 18. Rezultati ANOVE za skalu samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na
daljinu kod ucitelja s obzirom na iskustvo u poducavanju ucenika s teskocama

Iskustvo u podu¢avanju N Srednja sD F df P
vrijednost
EE Niska razina iskustva 72 44,63 11,151
© e
783 1,989 173 048
= -
g 52 Iskusan/iskusna sam ' '
£ 5 o _ 103 47,75 9,514
Fridd (najmanje 30 radnih dana)
:;E % Niska razina iskustva 72 29,38 8,453
© N
e -2,864 173 005
s Iskusan/iskusna sam ' ‘
£ o ) 103 32,77 7,149
i (najmanje 30 radnih dana)
:§ % Niska razina iskustva 72 14,42 4,360
o
2 - -2,298 173 ,023
= Iskusan/iskusna sam
s o . 103 15,83 3,760
£ 3 (najmanje 30 radnih dana)
4.5 4,34
4,09
) 4,05 3,95
3.67 3.6
3,5
3
2,5
2
1,5
1
0.5
0
Faktor 1. Strategije Faktor 2. Strategije Faktor 3. Strategije
komunikacijskog vodenja individualizacije suradnje i procjene
O Niska razina iskustva O Iskusan/na sam (najmanje 30 radnih dana)

Slika 12. Razlika samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s
obzirom na iskustvo u poducavanju ucenika s teskocama
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Tablica 18. i slika 12. prikazuju rezultate analize varijance za samoprocjenu spremnosti za
primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na iskustvo u
poducavanju ucenika s teSko¢ama na razini znacajnosti p<0,05. Rezultati ukazuju da postoji
statisticki znaCajna razlika u samoprocjeni ucitelja vezano za prvi faktor — strategije
komunikacijskog vodenja (F=-1,989, df=173, p=0,048), za drugi faktor — strategije
individualizacije (F=-2,864, df=173, p=0,005) te za tre¢i faktor — strategije suradnje i procjene
(F=-2,298, df=173, p=0,023). Na temelju dobivenih rezultata podataka moguce je odbaciti nul
hipotezu prema kojoj ne postoji statistiCki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za
primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja S obzirom na iskustvo u
poducavanju ucenika s teSkocama. Razlika postoji 1 takva je da su iskusniji ucitelji pokazali
vecu spremnost na primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu nego ucitelji s niskom

razinom iskustva u poducavanju ucenika s teSko¢ama.

Druga istrazivanja takoder pokazuju da iskustvo doprinosi kompetenciji za inkluzivno
obrazovanje jer su ulitelji s veCom razinom iskustva opcéenito zadovoljniji inkluzijom koju im
je lakSe ostvariti uz sva Svoja znanja i sposobnosti (Malogorski Jurjevi¢, 2014). Jurcevi¢
Lozanci¢ 1 Kudek MiroSevi¢ (2015) su takoder pokazale da je viSa razina iskustva ucitelja u
poducavanju ucenika s teSko¢ama povezana s njihovim pozitivnim uvjerenjima o inkluzivnom
odgoju i obrazovanju, a sli¢ne rezultate je pokazao i Idol (2006, prema Skoci¢ Mihi¢, Gabri¢ i
Boskovi¢, 2016) cije istrazivanje je pokazalo da viSe iskustva znaCi i kompetentnije
pojasSnjavanje sadrzaja ucenja svim uc¢enicima kao 1 onima s razlic¢itim moguénostima u ucenju.
Zbog takvog pozitivnog stava prema inkluziji, ucitelji s vise iskustva u poducavanju ucenika s

teSko¢ama spremniji su na inkluziju u nastavi na daljinu.

Kao $to je ve¢ spomenuto, ukljucivanje IKT-a u nastavu s ucenicima s teSkocama pozitivno
utjeCe na njihovu motivaciju, samopouzdanje 1 samostalnost (Black i Wood, 2003), stoga su
ucitelji s viSe iskustva ve¢ vjerojatno i naviknuti i sposobni koristiti svoje digitalne vjestine te

su samim time spremniji na inkluziju u online ucenju.
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HO03 Ne postoji statisti¢ki zna¢ajna povezanost u samoprocjeni spremnosti za provedbu
nastave na daljinu i samoprocjeni spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi
na daljinu kod ucitelja.

Tablica 19. Rezultati Pearsonovog koeficijenta korelacije za skale samoprocjene spremnosti za provedbu nastave
na daljinu i samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja

1 2 3 4 5 6 7

1. U¢inkovitost u koriStenju IKT-a
2. Moguénost kontrole ponasanja

,663™ 1
3. Stavovi

,686™" ,669™ 1
4. Subjektivne norme

,315™ 524" ,351" 1
5. Strategije komunikacijskog vodenja

,509™ ,563™ ,581"" ,330™ 1
6. Strategije individualizacije

584" ,601" ,575™ ,363™ ,840™ 1
7. Strategije suradnje i procjene 1

,396™ ,654™ , 381" 452" 754" 713

**_ Znacajnost na razini 0.01

Prema rezultatima, sva Cetiri faktora samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu
statisticki su znaCajno povezana Sa Sva tri faktora samoprocjene spremnosti za primjenu

inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja.

Ucinkovitost u koriStenju I1KT-a statisti¢ki je znacajno povezana sa Samoprocjenom strategije
komunikacijskog vodenja r(175) = .509, p <.01.; strategije individualizacije r(175) = .584, p <
.01. i strategije suradnje i procjene r(175) = .396, p < .01. Moguc¢nost kontrole ponasanja
statisti¢ki je znacajno povezana sa samoprocjenom strategije komunikacijskog vodenja r(175)
=.563, p <.01.; strategije individualizacije r(175) = .601, p <.01. i strategije suradnje i procjene
r(175) = .654, p < .01. Stavovi su statisti¢ki znacajno povezani Sa samoprocjenom strategije
komunikacijskog vodenja r(175) = .581, p <.01.; strategije individualizacije r(175) = .575, p <
.01. i strategije suradnje i procjene r(175) = .381, p < .01. Subjektivne norme statisti¢ki su
znadajno povezane Sa Samoprocjenom strategije komunikacijskog vodenja r(175) =
.330, p <.01,; strategije individualizacije r(175) = .363, p < .01. i strategije suradnje i procjene
r(175) = .452, p < .0L.

U skladu s dobivenim rezultatima, moguce je odbaciti nul hipotezu prema kojoj ne postoji
statisticki znaCajna povezanost samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu i

samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja,
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buduc¢i da je samoprocjena spremnosti za provedbu nastave na daljinu statisticki znacajno
povezana sa sva tri faktora samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi
na daljinu kod ucitelja. U¢itelji koji se procjenjuju spremnima za provedbu nastave na daljinu,

takoder se procjenjuju spremnima za primjenu inkluzivnih praksi tijekom nastave na daljinu.

Razna istrazivanja pokazuju razli¢ite rezultate pa tako Mansor i sur. (2021) pokazuju visoku
spremnost ucitelja za provedbu nastave na daljinu, i to po svim faktorima — ucinkovitost U
tehnologiji, stav, percipirana kontrola ponasanja i subjektivne norme. S druge strane, neka
istrazivanja pak govore o niskoj razini spremnosti ucitelja za nastavu na daljinu, pri ¢emu se
ve¢inom isti¢e problem nedovoljnog poznavanja IKT-a (Krumsvik i sur., 2016; Yakovleva i
sur., 2020). Sto se ti¢e provedbe inkluzije, neki autori govore o prevladavanju pozitivnih
stavova ucitelja prema inkluziji (Karamati¢ Br¢i¢ 1 Viljac, 2018; Skoc¢i¢ Mihi¢, Gabri¢ i
Boskovi¢, 2016; Martan, 2018; Nikcevic-Milkovi¢, Jurkovi¢ 1 Durdov, 2019), dok neki ipak
govore o vidljivoj nesigurnosti ucitelja prema radu u inkluzivnom okruzenju (Martan, 2018).
Naposljetku, ukoliko se pogleda na inkluziju u nastavi na daljinu, jedno provedeno istrazivanje
pokazuje kako su ug¢itelji nespremni za provedbu inkluzivnih praksi te se isti¢e potreba raznih

teCajeva te tematike kako bi se bolje snasli (Parmigiani i sur., 2021).

Rezultati razli¢itih istraZivanja se medusobno ne podudaraju, tesko ih je povezati jer nisu
jednoznac¢ni te ocigledno ovise o brojnim drugim okolnostima, no opéenito gledajuci, ako se
ucitelji smatraju spremnima na provedbu inkluzivnih praksi te na provedbu nastave na daljinu,
logi¢no je ocekivati da ¢e biti spremni na provedbu inkluzije u nastavi na daljinu. Isto tako, ako
nisu spremni za navedeno, nece biti spremni ni za provedbu inkluzivnih praksi tijekom nastave
na daljinu. Takoder, unato¢ tome §to je ovo istraZivanje pokazalo povezanost spremnosti na
provedbu nastave na daljinu i provedbe inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu, vazno je
naglasiti da uspjeh provedbe inkluzije u nastavi na daljinu ne ovisi samo o procjeni spremnosti
ucitelja. Koliko god se ucitelji procijenili spremnima, Glessner i Johnson (2020) su
istrazivanjem pokazali da ucitelji ne mogu uspjeti bez podrske okoline. U provedbi inkluzivnog
obrazovanja tijekom nastave na daljinu im je vazna suradnja s roditeljima, stru¢nom sluzbom
Skole, Ministarstvom (Supratiwi, Yusuf i Anggarani, 2021; Peri¢ Bralo, Fulgosi Masnjak i
Franji¢i¢, 2022; Omerdi¢, Ridi¢ i Keri¢, 2021; Karaci¢, 2022) te im je vazno snalaZenje s
tehnologijom kao i dodatna upucenost u temu prilagodbe materijala uenicima s teSko¢ama u

novim okolnostima (Supratiwi, Yusuf i Anggarani, 2021).
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Naposljetku se moze samo zakljuc€iti da su spremnost ucitelja na provedbu inkluzije i provedbu
nastave na daljinu bitni prediktori postojanja inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu. Takoder
je vazno istaknuti ¢injenicu da uspjeh 1 ucinkovitost u provedbi inkluzije u nastavi na daljinu
ne ovisi samo 0 procijenjenoj spremnosti ucitelja na navedeno, veé i o drugim spomenutim

¢imbenicima.
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4. Zakljucak

Pandemija koronavirusa je izmijenila funkcioniranje u svakodnevnom zivotu §to se posebno
odnosi na na¢in obrazovanja. lako se nastava na daljinu diljem svijeta nametnula kao jedino
moguce rjesenje za nastavak obrazovanja, naglo premjestanje u virtualne u¢ionice donijelo je
niz nejasnoc¢a svim sudionicima procesa. Pri tom se posebno naglasava problem provodenja

inkluzivnog obrazovanja u nastavi na daljinu, koji je zasigurno bio otezan i kompliciran.

Opcenita pripremljenost ucitelja za inkluziju nije zadovoljavaju¢a buduc¢i da manjka
iskustvenog ucenja te se nastava ve¢inom odnosi na teorijski dio, odnosno na kategorizaciju
teskoca bez dostatnog govora o prilagodenim nacinima rada (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubic,
2010). Sto se ti¢e nastave na daljinu, uz poneke prednosti se isti¢u i njeni brojni nedostaci pa
se sve viSe naglaSava vaznost usavrSavanja ucitelja u koristenju IKT-a (Marciu$ Logozar, 2021;

Batarelo Koki¢ i Rukavina, 2017).

I Hrvatska 1 Bosna 1 Hercegovina imaju poteskoca §to se tice obrazovanja ucenika s teSko¢ama,
pa se tako u RH istiCu upitna pripremljenost ucitelja za inkluzivno obrazovanje, nedostatak
prakse i potpore Agencije i Ministarstva (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2010), zatim
neprecizna zakonska regulacija inkluzije (Sunko, 2018; Karamati¢ Br¢i¢, 2011; Batarelo Kokic,
Vukeli¢ i Ljubi¢, 2010) te potreba decentralizacije financiranja inkluzivnog obrazovanja
(Slavi¢, 2011). BiH se takoder susrece sa problemom neusuglasenog pravnog okvira, buduci da
svaki entitet 1 kanton ima vlastite zakone 1 podzakonske akte koji nemaju medusobno uskladenu
terminologiju, kategorizaciju teskoca, ciljeve inkluzije te procjenu ucenika s teSko¢ama zbog
nepostojanja standardiziranih testova. Drugim rije¢ima, obrazovanje djeteta s teSkocama u BiH
ovisi o dijelu drzave u kojem dijete zivi (Nikoli¢ i sur., 2017). Takoder se istice 1 problem upitne
kvalitete obrazovanja uitelja za inkluziju s naglaskom na potrebu usavrSavanja koje se opet ne
detaljizira i ne poja§njava ve¢ se samo iznosi kao imperativ (Colakhodzi¢, Medar i Novakovié,

2018) , atu je i problem manjka sredstava koja bi bila usmjerena na inkluziju (APOSO, 2020).

Uzevsi sve navedeno u obzir, jasno je da je inkluzija u nastavi na daljinu jedan veliki izazov za
sve sudionike odgojno-obrazovnog procesa, pri ¢emu su najvecu ulogu i odgovornost imali
ucitelji. Recentna istraZivanja tiu se ve¢inom perspektive roditelja te su stranoga podrijetla,
Sto daje naslutiti kako su potrebna iscrpnija istrazivanja u Hrvatskoj 1 BiH koja bi ispitivala
iskustva, dojmove, stavove 1 spremnost ucitelja na prilagodbe i promjene vezane za inkluzivne

prakse u nastavi na daljinu, a pogotovo zbog mogucih slicnih situacija u buducnosti.

74



Cilj ovoga istrazivanja je stoga bio ispitati samoprocjenu spremnosti ucitelja za provedbu
nastave na daljinu i za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu te ispitati povezanost
samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu i samoprocjene spremnosti za
primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja. Sve navedeno utvrdivalo se s
obzirom na varijable dobi, nastavne razine, veli¢ine mjesta i drzave zaposlenja, razinu obuke
za poducavanje ucenika s teSkocama te iskustvo u poducavanju ucenika s teSkocama.
Istrazivanje se sastoji od op¢ih podataka, skale samoprocjene spremnosti za provedbu nastave

na daljinu te skale samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu.

Rezultati su ukazali na postojanje statisticki zna¢ajne razlike u samoprocjeni spremnosti za
primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na dob, drzavu
zaposlenja i iskustvo u poducavanju ucenika s teSkocama, a takoder se pokazalo da postoji
statisticki znaCajna povezanost samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu i

samoprocjene spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja.

Djelomicna statisticki zna¢ajna razlika utvrdena je u samoprocjeni spremnosti za provedbu
nastave na daljinu kod ucitelja s obzirom na nastavnu razinu, veli¢inu mjesta zaposlenja, drzavu
zaposlenja, razinu obuke za poducavanje ucenika s teSkocama te s obzirom na iskustvo u
poducavanju ucenika s teSko¢ama. U rezultatima druge skale takoder je pronadena djelomicna
statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi
na daljinu kod ugitelja s obzirom na veli¢inu mjesta zaposlenja te s obzirom na razinu obuke za
poducavanje ucenika s teSkocama. Jedine dvije hipoteze koje su prihvacene su da ne postoji
statisticki znacajna razlika samoprocjene spremnosti za provedbu nastave na daljinu kod
ucitelja s obzirom na dob te da ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti

za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja s obzirom na nastavnu razinu.

Na kraju se moze zakljuciti kako su neki rezultati ovoga istrazivanja pokazali slaganje s
prethodno provedenim istrazivanjima, dok su neki pokazali kontradiktornost. Preostaje za
zakljuciti kako su istrazivanja provedena prije pandemije pokazivala drugacije rezultate $to se
tice uciteljske spremnosti na nastavu na daljinu i primjenu inkluzivnih praksi te da se situacija
mijenja nakon vrhunca pandemije. To je dokaz da je nastava na daljinu promijenila odredene
stavove ucditelja, njihovu percepciju vlastite pripremljenosti za koristenje IKT-a te ih je
jednostavno unaprijedila u tom podrucju. Njihova iskustva iznjedrila su brojne preporuke sto
se ti¢e inkluzivnog obrazovanja tijekom nastave na daljinu te su sve jasnije potrebe

usavrSavanja ucitelja i opcenite podrske okoline.
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Takoder, razli¢itosti izmedu procijenjene spremnosti ucitelja Hrvatske i BiH pokazuju koliko
je vazna precizna zakonska regulacija inkluzivnog obrazovanja te koliki utjecaj ima nedovoljna
i neujednacena odredenost inkluzije. Sve navedeno je znak da raste potreba za novim iscrpnijim
i raznolikijim istrazivanjima kako bi se moglo usporediti i bolje promotriti promijenjeno stanje
kod ucitelja. Naposljetku preostaje samo zaklju¢ak da je brza promjena trendova izazvana
pandemijom potvrdila potrebu i1 nuznost cjelozivotnog ucenja koje se viSe ne smije
zanemarivati, ali je naglasena i vaznost podrske stru¢ne sluzbe skole, kolega, obitelji u¢enika i

Ministarstva, koje je dokazano manjkalo.
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Sazetak

Inkluzivno obrazovanje tijekom nastave na daljinu predstavljalo je velik izazov za uditelje, a
kao problem se istaknulo nedovoljno poznavanje spremnosti ucitelja iz Republike Hrvatske i
Bosne i Hercegovine za rad s uenicima s teSko¢ama u nastavi na daljinu. Ovim se istrazivanjem
stoga htjelo ispitati samoprocjenu spremnosti ucitelja za provedbu nastave na daljinu te za
primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu, kao i povezanost tih dviju samoprocjena. U
istrazivanju je sudjelovalo 175 ucitelja iz RH 1 BiH, a rezultati su pokazali postojanje statisticki
znacajne razlike U samoprocjeni spremnosti ucitelja za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na
daljinu s obzirom na dob, drZzavu zaposlenja 1 iskustvo u poducavanju ucenika s teSkocama, a
takoder se pokazalo da postoji statisticki znacajna povezanost samoprocjene spremnosti za
provedbu nastave na daljinu i za primjenu inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu kod ucitelja.
Osim toga, nisu pronadene razlike u samoprocjeni spremnosti uéitelja za provedbu nastave na
daljinu s obzirom na dob, kao ni razlike u samoprocjeni spremnosti ucitelja za primjenu

inkluzivnih praksi u nastavi na daljinu s obzirom na nastavnu razinu.

Kljucne rijeci: inkluzivno obrazovanje, nastava na daljinu, samoprocjena ucitelja, spremnost

ucitelja
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Abstract

Inclusive education during distance learning has presented a great challenge for teachers, and
the significant problem was insufficient knowledge about the readiness of teachers from the
Republic of Croatia and Bosnia and Herzegovina for working with students with disabilities
during distance learning. The aim of this research was to examine the self-assessment of teacher
readiness for implementing distance learning and for implementing inclusive practices during
distance learning, as well as the connection between those two self-assessments. 175 teachers
from Croatia and Bosnia and Herzegovina participated in this research, and the results showed
a statistically significant difference in self-assessment of teacher readiness for implementing
inclusive practices during distance learning based on their age, country of employment and
experience in teaching students with disabilities, and there was also a statistically significant
connection between self-assessment of teacher readiness for implementing distance learning
and for implementing inclusive practices during distance learning. Apart from that, the results
showed no differences in self-assessment of teacher readiness for implementing distance
learning based on their age, as well as differences in self-assessment of teacher readiness for

implementing inclusive practices during distance learning based on levels of teaching.

Keywords: inclusive education, distance learning, teacher self-assessment, teacher readiness
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