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1. Uvod

Godinama se nastoje pronac¢i u¢inkoviti nacini kako prepoznati, odgovoriti te na kraju i
zadovoljiti individualne potrebe svakog u¢enika u odgojno-obrazovnom procesu. To ujedno i
jest odgovorni posao koji ¢eka svakog buduceg nastavnika. Svako je dijete razliCito te se medu
djecom u razredu Cesto nalaze i ucenici s posebnim potrebama kojima se treba drugacije
prilagoditi i pomo¢i im u iskustvu u¢enja. Unato¢ znanim fenomenima inkluzije i integracije te
postojanju strateSkih okvira i dokumenata koji reguliraju odgoj i obrazovanje djece s
teSkocama, i dalje dolazi do pojava izazova u obavljanju inkluzivnog rada. lako fakulteti i
razli¢ite edukacije nude znanja koja ¢e pomoc¢i u snalazenju i osmisljavanju nacina rada s
djecom s teSkocama, buduci nastavnici ipak ne znaju §to o¢ekivati i kako se nositi S izazovima
zadovoljavanja edukacijskih potreba u¢enika s teSkocama u redovitom sustavu. Dakle, izvjestaji
stanja u Skolskim inkluzivnim u¢ionicama upucuju na to da je obrazovna i socijalna inkluzija
ucenika s posebnim potrebama u redovitim ucionicama ipak viSe formalna nego stvarna.
Ovakvi ucenici ipak zahtijevaju posebni tretman koji ¢e im omoguditi sretno i olakSano
obrazovanje. Naime, svi razredi ucenika predstavljaju razliiti spektar te se mogu sastojati od
ucenika kojima je podrska potrebna, od onih kojima to isto nije potrebno te i od one djece koja
ne spadaju u te kategorije ve¢ potencijalno dolaze iz manjinskih i siromasnijih podruc¢ja. Dakle,
osim pronalazenja prikladnih metoda rada, tezi se i vr$njacke odnose uciniti prijateljskima i
kolegijalnima te cjelokupnu odgojno-obrazovnu atmosferu pretvoriti u pozitivnu sredinu gdje
¢e se svaki sudionik osjecati ugodno. Ovaj ¢e diplomski rad govoriti upravo o ucenicima s
posebnim potrebama i 0 spremnosti buducih nastavnika za rad u inkluzivnoj uéionici. Prije
svakog inkluzivnog rada, a posebice tek u po¢etnom, svakom se studentu javljaju brojna pitanja
poput: ,,Jo$ do sada nisam radio/la s djecom s posebnim potrebama. Odakle krenuti?*, ,, Kako
pomodi tom djetetu?”, ,,Osjeéam li se uopée kompetentno za rad u inkluzivnoj u¢ionici?, ,,Sto
udiniti u slucaju ispada ucenika sa potrebama?“, ,, Koje materijale i prakse Koristiti? i sli¢no.
Sve su to pitanja inkluzivnog obrazovanja koje podrazumijeva moguénost ucenicima s
posebnim potrebama da, prema svojim sposobnostima i mogucnostima te interesima, sudjeluju
i suraduju s drugim ucéenicima. S navedenim pitanjima namecu se i pitanja kompetencija
buducih nastavnika, njihovi osjecaji, stavovi i spremnost za rad u inkluzivnim okruZenjima te
Sto sve utjeCe na isto i1 koliko je zapravo obuke za inkluzivan rad dostupno i omoguceno u

stvarnosti odnosno ima li potencijala za mijenjanje trenutne situacije.



U radu je prikazan teorijski okvir koji se odnosi na pojasnjavanje inkluzivnog
obrazovanja i razli¢itih pristupa, na rad s u¢enicima s posebnim potrebama te zakonske okvire
inkluzivnih praksi u Republici Hrvatskoj. Uz navedeno, naglasena je vaznost obrazovanja
nastavnika temeljeno na pregledu istrazivanja opripremljenosti nastavnika za rad u inkluzivnim
okruzenjima, ali i osposobljavanja buduéih nastavnika za rad s djecom s posebnim potrebama
u inkluzivnim okruZenjima. U radu su prikazani rezultati analize ankete u kojoj su sudjelovali
studenti SveuciliSta u Splitu. U provedenom se istrazivanju Se ispitivala studentska
samoprocjena osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kao i studentska
samoprocjena spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi s obzirom na spol, godinu studija,
studijski smjer, prethodne interakcije s osobama s invaliditetom, obuku o obrazovanju u¢enika

s invaliditetom te prethodno iskustvo u poducavanju ucenika s invaliditetom.



2. Teorijski okvir
2.1.  Inkluzivni pristupi
2.1.1. Inkluzivno obrazovanje

Inkluziju definiramo kao stvaranje uionica u kojima se raznolikost cijeni i Smatra
snagom. Inkluzivni ucitelji pazljivo identificiraju prepreke koje bi mogle marginalizirati neke
ucenike 1 koriste nastavne prakse koje se bave tim preprekama kako bi omogucile sudjelovanje
svih u¢enika (Sharma, Sokal, Wang i Loreman, 2021). Inkluzivni pristupi predstavljaju stupove
osnovnog cilja odgoja i obrazovanja, a to jest odgoj i obrazovanje za sve. Prema tome,
inkluzivno obrazovanje podrazumijeva priznavanje temeljnog prava svakog pojedinca te
ukljucenost svih u proces redovnog Skolovanja. Ipak, Stubbs (2008) navodi kako pravo
obrazovanja za sve ne podrazumijeva istodobno i inkluziju te da inkluzija djece sa posebnim
potrebama zavisi od spremnosti nastavnika za rad s djecom s posebnim potrebama. Inkluzivno
se obrazovanje moze definirati kao ,,jedan aspekt druStvene inkluzije sa znaCenjem najvaznijeg
oblika drustvene jednakosti i prihvatljivosti, a koji reprezentira obrazovanje s usmjereno$éu na
obrazovne zahtjeve i potrebe svih, djece i odraslih, s posebnom usmjereno$c¢u na one koji su
podlozni socijalnoj iskljucenosti, izlozeni socijalnoj marginalizaciji, a time obespravljeni i
ranjivi“ (Karamati¢ Br¢i¢, 2011: 40). Do socijalne iskljucenosti uglavnom dolazi prilikom
pojave kakvih o¢itijih razlika bilo da su one psihofizicke, kulturne, eti¢ke ili druge prirode.
Ovdje ubrajamo one uc¢enike koji imaju teSkoce u razvoju te darovite ucenike. S time, i jedna i
druga skupina djece zahtjevaju posebne odgojno-obrazovne potrebe medutim, za potrebe ovog
diplomskog rada, paznja je usmjerena na ucenike s posebnim potrebama. Vazno je istaknuti da
se implementiranjem inkluzivnih vrijednosti tezi ne samom uvazavanju i toleriranju tih razlika
ve¢ 1 osmisljavanjem nacina i priStupa koji ¢e smanjiti te iste razlike u drustvu, a narocito u

podrucju odgoja i obrazovanja.

Lindsay (2003) istice da su pojmovi "inkluzija" ili "inkluzivno obrazovanje" uvelike
zamijenili "integraciju" i namijenjeni su predstavljanju drugacijeg koncepta; ,,integracija” se
moze promatrati kao dijete koje se prilagodava okruzenju domacina (obi¢no skoli), dok se
»inkluzija” moze odnositi na prilagodavanje domacina kako bi zadovoljio potrebe stvarnih (i
potencijalnih) u¢enika. Medutim, ta razlika nije uvijek jasna u praksi. Neki tvrde da promjena
u terminologiji odrazava pomak s programa koji se temelji na potrebama na program koji se
temelji na pravima ili da se integracija moze smatrati politicki neutralnom i oblikom pruzanja
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usluga, dok inkluzija ima snazan ideoloski element. O odnosu integracije i inkluzije govore i
Kranjéec Mlinarié, Zic Rali¢ i Lisak (2016: 234) te navode da ,.dok je integracija poticala
uklju¢ivanje na nacin da se osiguraju razli¢ite subjektivne i objektivne pretpostavke kako bi se
ucenici s poteSkocama prilagodili obrazovnom sustavu, inkluzija podrazumijeva prilagodbu i
otvorenost obrazovnog sustava svim ucenicima, bez obzira na vrstu i stupanj poteskoce, kulturu

kojoj pripadaju, materinji jezik ili neku drugu mogucu razlicitost*.

Karamati¢ Br¢i¢ (2011) i Stubbs (2008) izdvajaju Izjavu i okvir iz Salamanke (1994) koji

daje prikaz nekih osobito kljucnih stavki koncepta inkluzije i inkluzivnog obrazovanja, a to su:

e Djeca imaju Siroku raznolikost karakteristika i potreba.

¢ Razlika je normalna.

e Skole moraju primiti svu djecu.

e Djeca s teSko¢ama u razvoju trebaju pohadati Skolu u svom susjedstvu/zajednici.

e Sudjelovanje zajednice bitno je za ukljucivanje.

e Pedagogija usmjerena na dijete klju¢na je za inkluziju.

¢ Fleksibilne nastavne programe treba prilagoditi djeci, a ne obrnuto.

¢ Inkluzija treba odgovarajuce resurse i podrsku.

e Ukljucivanje je kljucno za ljudsko dostojanstvo i uzivanje punih ljudskih prava.

e Inkluzivne Skole donose korist svoj djeci jer pomazu u stvaranju inkluzivnog drustva.

¢ Inkluzija poboljsava ucinkovitost i isplativost obrazovnog sustava (Stubbs, 2008).

Inkluzivno obrazovanje razvijalo se i provodilo u obrazovnim sredinama prije visokog
obrazovanja. Medutim, ve¢ nekoliko godina inkluzivna nacela i prakse prodiru u sveuciliSne
programe, politike 1 prakse poucavanja i ucenja. U kontekstu visokog obrazovanja, jo§ je dug
put prije nego Sto mozemo tvrditi da je ukljucenost potpuna, a mnogi izazovi moraju se rijesiti
kako bi se obrazovna praksa uskladila s nacelima inkluzivnog obrazovanja (Morifia, 2017).
Morifia (2017) takoder tvrdi da je potrebno ugraditi nacela inkluzivnog obrazovanja i
univerzalnog dizajna za ucenje u sveuciliSne politike 1 prakse temeljene na drustvenom modelu
invaliditeta. Na taj bi se na¢in zajamdile jednake mogucnosti i olakSala inkluzija ucenika S
invaliditetom. Vazno je prepoznati da ne postoji nacrt za inkluzivno obrazovanje. Svaka skola
¢e razviti vlastitu jedinstvenu kulturu i odgovore na pitanja svoje odredene zajednice, ali vazno
je da postoje neka jasno prepoznatljiva nacela na djelu koja podupiru strukturu, organizaciju i

praksu skole, njezin etos i odnos sa svim zajednicama u drustvu (Armstrong, 2007).



2.1.2.Ucenici s posebnim potrebama

,UCenici s posebnim potrebama su ucenici Cije sposobnosti u medudjelovanju s
¢imbenicima iz okoline ograni¢avaju njegovo puno, uc¢inkovito i ravnopravno sudjelovanje u
odgojno-obrazovnom procesu s ostalim ucenicima, a proizlaze iz: tjelesnih, mentalnih,
intelektualnih, osjetilnih oSte¢enja i poremecaja funkcija, kombinacije viSe vrsta gore
navedenih oStecenja 1 poremecaja““ (Pravilnik o osnovnoskolskom 1 srednjoSkolskom odgoju i
obrazovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju, ¢lanak 2, stavka 2, 2015). Oki¢ (2018) istice kako
termin djece s posebnim potrebama ima Siroko znacenje, ali da je istodobno i najcesce koriSten

te opéeprihvacen pojam u obrazovnom sustavu.

Thomopson (2016: 16) navodi Kodeks prakse za posebne odgojno-obrazovne potrebe
koji predstavlja model rada s djecom s posebnim potrebama te osiguravanje njihovih prava te
okvir pomoc¢i svim prakti¢arima u obavljanju inkluzivnog rada. Uz to, isti¢e se i da ,,djeca imaju

teskoce u u€enju ako:

a) imaju znacajno vece teskoce u uc¢enju nego vecina djece iste dobi; ili

b) nemaju odgovaraju¢e sposobnosti, §to ih sprjecava ili ih ometa pri koristenju Skolskih
objekata/opreme kakva je obi¢no predvidena za djecu iste dobi u Skolama;

¢) ako su djeca mlada od dobi predvidene za polazak obvezne $kole i padaju u definicijama pod
a) ili b), ili bi tu spadali ako za njih nisu osigurani posebni odgojno-obrazovni programi
(Thompson, 2016: 16).

Autorice Kostelnik, Onaga, Rohde i Whiren u knjizi (2004: 16) navode kako svako
dijete treba promatrati i upoznati kako bi se lakSe prepoznale njegove potrebe gdje se
istovremeno dobiva i povratna informacija korisna za izgradnju odnosa s ucenicima. Sve
navedeno podrazumijeva i ucenike s invaliditetom jer se istim pristupom zadovoljavaju i
njihove jedinstvene potrebe. Za jo§ uéinkovitiji i uspjesniji rad, uz promatranje, djecu treba
slusati te razgovarati s njima, ali i komunicirati s ¢lanovima obitelji djeteta s posebnim
potrebama kao i savjetovati se s kolegama. Isto navode i smjernice Kodeksa prakse za posebne
odgojno-obrazovne potrebe koje Thompson (2016) istice. Dakle, navedeno sugerira suradnju i

partnerstvo sa svim dionicima inkluzivnog procesa §to se pojasnjava u sljede¢im stavkama:

e . Dijete s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama treba zadovoljiti svoje potrebe.
e Posebne odgojno-obrazovne potrebe djeteta normalno ¢e biti ispunjene u redovitim

skolama ili odgojno-obrazovnim sredinama.



e Treba traziti miSljenje djeteta i uzeti ga u obzir.

e Roditelji imaju vaznu ulogu u podupiranju odgoja i obrazovanja svoje djece.

e Dijeci s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama treba ponuditi potpun pristup Sirokom,
ujednacenom i relevantnom odgoju obrazovanju, ukljucujuci prikladan kurikulum za rani

i predskolski odgoj te Nacionalni kurikulum® (Thompson, 2016: 28).

Cooley (2017: 19) naglaSava kako se djeca s invaliditetom cesto susre¢u s razliCitim
izazovima u $koli koji se ne odnose samo na obrazovne aktivnosti. Erikson, Welander i
Granlund (2007) ukazuju na to da djeca s invaliditetom integrirana u redovite razrede imaju
negativniju sliku Skole, manje druStvenih kontakata, percipiraju vise barijera okoline i viSe su
ovisna o odraslima od svojih vr$njaka koji se obi¢no razvijaju. Djeca s teSkocama u razvoju
svoje sudjelovanje u Skolskim aktivnostima, svoju autonomiju, dostupnost aktivnostima i
interakciju s vrSnjacima i odraslima ocjenjuju loSije od svojih vr$njaka. Nadalje, razlika u
sudjelovanju djece sa i bez invaliditeta ovisi 0 kontekstu te se ukazuje na to da stru¢njaci moraju
uzeti u obzir specifi¢nosti konteksta u razvoju intervencija za povecanje sudjelovanja (Erikson

i sur., 2007).

Istice se 1 to da nastavnici u radu s u€enicima s posebnim potrebama trebaju biti spremni
na prilagodavanje nastave i pruzanje dodatne podrske $to je klju¢no za funkcioniranje razreda.
Uz ovo, Cooley (2017: 19) takoder upozorava da svi oni koji poucavaju ucenike s posebnim
potrebama trebaju imati na umu da ¢e, Ovisno o poremecaju i njegovoj tezini, mozda morati
uciti u¢enike ¢ak i osnovnim pravilima ponasanja i rada u razredu te ih stalno ponavljati. U
suprotnom, ucenikove teskocée u ponasanju ili u¢enju ¢e ometati rad u inkluzivnoj ucionici $to

moze rezultirati gubitkom strpljenja nastavnika te nefunkcionalnos$¢u razrednog odjela.

Govore¢i o ucinkovitom odgojno-obrazovnom te didakticko-metodickom pristupu

ucenicima s posebnim potrebama, Bouillet (2010: 267) iznosi da navedeno obuhvaca:

¢ . pojednostavnjivanje nastavnih sadrzaja uskladeno sa sposobnostima djece,
e organiziranje nastave u malim, interaktivnim grupama,

e aktivno sudjelovanje djece u nastavi,

e osiguravanje izravne i jasne instrukcijske prakse,

e usmjerenost na razvoj vjestina za rjeSavanje problema i kriticko misljenje,
e planiranje procesa ucenja te

e stalna evaluacija postignuéa, uz aktivno sudjelovanje djece*.



U radu s ucenicima s posebnim potrebama sve navedeno je znacajno za usvajanje znanja,
interakciju s vrSnjacima i uciteljima i ukupnim osje¢ajem koje dijete razvija prema $koli.
Svakom uceniku s posebnim potrebama treba pruziti potporu te u radu primijeniti ona sredstva
koja ¢e mu najbolje odgovarati. Sukladno s ovim, i Igri¢ (2015: 183) navodi kako: ,,inkluzivni
didakticko-metodicki postupci zajedno sa socijalnim oblicima, aktivnostima situacijama
Skolskog ucenja zajedno ¢ine strategije poucavanja i ucenja. UvaZavanjem sposobnosti,
razvijenosti obrazovnih vjestina i preferiranih stilova u¢enja pri odabiru primjerenih strategija
rada ucitelj potiCe procese aktivnog i smislenog uc¢enja. Time stvara Sanse ne samo za uspjesno
razumijevanje 1 usvajanje sadrZaja u¢enja nego za razvoj primjerenih oblika meduodnosa s

drugima, ¢ime se utjeCe na ve¢u mogucénost pozitivnih ishoda rada u skoli* (Igri¢, 2015).

2.1.3. Zakonski okviri inkluzivnih praksi u Republici Hrvatskoj

Vecina zapadnih zemalja sada ima ili zakonske ili politicke okvire koji zahtijevaju od
Skola da obrazuju ucenike s nizom sposobnosti, ukljucujuéi i invaliditete, zajedno sa svojim
vr$njacima. Takve zakonodavne i politicke reforme takoder sve viSe provode brojne zemlje u
razvoju (Sharma i sur., 2021). Forlin i suradnici (2011) prosirili su rad drugih istraZivaca
ispitujuci kako povjerenje u poucavanje ucenika s teSko¢ama i znanje o lokalnim politikama
utjecu na stavove i brige inicijalnih ucitelja. Izvijestili su da su razina povjerenja i poznavanja
zakonodavstva u pozitivnoj 1 znacajnoj korelaciji sa stavovima prema ukljuc¢ivanju u€enika s
teSkocama u razvoju i obrnuto u negativnoj korelaciji sa zabrinuto$¢u oko inkluzije. Medutim,
takoder su otkrili da povecanje znanja o zakonodavstvu i politici koja se odnosi na inkluziju te
povecanje samopouzdanja nije na isti nacin rijeSilo zabrinutosti sudionika ili percipirani stres

povezan s time da u u¢ionicama imaju ucenike s invaliditetom.

Dokumenti Europske unije reflektiraju globalne politicke polaznice u kojima je
naglaSeno obvezno osnovno obrazovanje 1 opedostupne vise razine obrazovanja, uz postivanje
vrijednosti kulturne raznolikosti, viSejezi¢nosti 1 socijalne ukljucenosti (Batarelo Koki¢ 1 Kokic,
2021). Istrazivanja pokazuju da su hrvatski zakonski okviri prili¢no usmjereni prema konceptu
inkluzije (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2009). S obzirom zakonskih osnova inkluzivnog
odgoja i obrazovanja u Republici Hrvatskoj, Ministarstvo odgoja i obrazovanja (2021: 10)

navodi sljedece:
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,, Inkluzivni odgoj i obrazovanje u Republici Hrvatskoj zasniva se na postovanju ljudskih i
djecjih prava i sloboda. Godine 1989. Generalna skupstina Ujedinjenih naroda usvojila je
Konvenciju UN-a o pravima djeteta, medunarodni dokument kojim se priznaju prava djece u
cijelome svijetu, koji je u Republici Hrvatskoj ratificiran 1991. godine. Prema Konvenciji UN-
a o pravima djeteta svako dijete ima pravo na odgoj i obrazovanje u skladu sa svojim
mogucnostima. Istice se pravo na inkluzivni odgoj i obrazovanje na temelju prava jednakih
mogucnosti, uz poticanje optimalnog osobnoga razvoja, tj. da se svako dijete ima pravo
Skolovati na nacin koji vodi ostvarivanju njegovoga najveceg moguceg ukljucivanja u drustvo.
Konvencija UN-a o pravima djeteta pravni je akt koji ima zakonsku snagu i obvezuje stranke na
pridrzavanje njezinih odredaba te ukljucuje pravo nadziranja primjene u drzavama koje su je
prihvatile i ratificirale. Takoder, temeljni medunarodni dokument Ujedinjenih naroda koji je
Republika Hrvatska ratificirala 2007. godine jest Konvencija UN-a o pravima osoba s
invaliditetom (2006.) kao jedan od najvaznijih dokumenata o pravima osoba s invaliditetom i
prvi veliki dokument o ljudskim pravima u 21. stoljecu.*

Cijeli niz recentnih strateskih dokumenata usmjerenih na implementaciju inkluzivnih
praksi u odgojno-obrazovnim ustanovama u Republici Hrvatskoj, vezuje se uz relevantne
zakone i pravilnike kojima se reguliraju prava sve djece (MZO, 2021; MZO, 2022), a navodi

se na stranicama Ministarstva znanosti i obrazovanja (2021).

Temeljeno na analizi javnih i obrazovnih politika o pravima djece, Batarelo Kokic,
Podrug i Mandari¢ Vukusi¢ (2019) zakljucuju da su javnim politikama i1 zakonodavnim
okvirima o pravima djece u Republici Hrvatskoj izrazene inkluzivne vrijednosti, ali su u isto
vrijeme prisutne teskoc¢e na razini implementacije inkluzivnih praksi u odgojno-obrazovnim
ustanovama. Jedan od Cescih izazova obavljanja inkluzivnog rada, ali i socijalne inkluzije i
integracije predstavlja upravo (ne)usvajanje zakonskih okvira (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i
Ljubi¢, 2009). Da se tezi inkluziju uklopiti u svakidasnjicu potvrduje i to da su ,,u veéini zemalja
usvojeni potrebni zakoni i strategije te se razvijaju provedbeni mehanizmi poput novih
kurikuluma za predskolsko, osnovnoskolsko i srednjoskolsko obrazovanje i odgoj* (Batarelo
Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2009: 13). Devedesetih se godina i u Hrvatskoj po€inje viSe razmisljati
o inkluziji te je nastankom novih paradigmi inkluzija postala sveobuhvatnija. Restrukturiranje
Skola u smjeru inkluzije svrha je i okosnica svih zakona i konvencija upravo zbog toga §to
svijest 1 odgovornost $kole za svu djecu iz dana u dan raste. Medutim, problemi postoje, a
razloga je mnogo: od nejasne definicije teorijskog dijela, podjele zadaca i nedovoljne suradnje
¢lanova tima, preko prespore vidljivosti u¢inka, do ograni¢enosti vremenom i novcem. Najveci
je problem, ¢ini se, nekonzistentnost u djelovanju, posebice drzava koje ne shvacaju vaznost

materijalnih i nematerijalnih ulaganja u edukaciju (Igri¢, 2015).

Zakonski okviri inkluzivnih praksi u Republici Hrvatskoj tj., odredivanje i planiranje

primjerenih kurikuluma i programa postujuci prava i specifi¢nosti ucenika s invaliditetom
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definirano je i pomocu Pravilnika o osnovnoskolskom i srednjoskolskom odgoju i obrazovanju
ucenika s teskocama u razvoju (NN 24/15). Ovaj Pravilnik daje prikaz opc¢ih odredbi,
programske potpore, primjerenih programa osnovnog i srednjeg odgoja i obrazovanja, dodatnih
odgojno-obrazovnih i rehabilitacijskih  programa, pedagosko-didakticke prilagodbe,
ustrojavanja posebnih razrednih odjela i posebnih odgojno-obrazovnih skupina, privremenih
oblika odgoja i obrazovanja, profesionalne potpore te prijelaznih i zavr$nih odredbi. PriloZena

orijentacijska lista vrsta teskoca u razvoju (NN 24/15) navodi i sedam skupina teskoca, a to su:

Ostecenje vida

Ostecenje sluha

Ostecenja jezi¢no-govorne-glasovne komunikacije i specifi¢ne teskoc¢e u u¢enju
Ostecenja organa i1 organskih sustava

Intelektualne teSkoce

Poremecaji u ponasanju i oste¢enja mentalnog zdravlja

N o a k~ w e

Postojanje viSe vrsta teSkoc¢a u psihofizickome razvoju.

MZO (2021: 54) naglasava da ,,navedeni oblici Skolovanja mogu biti u redovnim osnovnim i
srednjim $kolama odnosno ustanovama koje provode djelatnost odgoja i obrazovanja“. Prema
Pravilniku (NN 24/15), svaki nastavnik ima obvezu upoznati se i ispitati pozadinu djeteta s
posebnim potrebama te suradivati sa svim sudionicima. Uz to, imaju odgovornost izrade
kvalitetnog programa koji je u skladu s moguénostima pojedinog ucenika. Vazna je i uloga
stru¢ne sluzbe koja uspostavlja inicijalnu suradnju (Bara¢, 2018: 84). Dakle, uc¢enicima s
posebnim potrebama treba pruziti primjer oblik pomo¢i te takoder treba izraditi

individualizirani kurikulum suradnjom nastavnika i stru¢nih suradnika (MZO, 2021: 54).

2.2.0Obrazovanje nastavnika

Prije svega, vazno je osvrnuti se na kompetencijski pristup u obrazovanju nastavnika koji
predstavlja praktiCan pristup odgojno-obrazovnom procesu kao i stru¢nom usavrSavanju
nastavnika. Isto tako, vazno je odrediti i koncept kompetencija. Batarelo Koki¢ (2007: 19)
navodi definiciju kompetencija prema kojoj navedeno podrazumijeva: ,,(1) kognitivnu
kompetenciju — koriStenje teorije i koncepata, te informalno znanje koje se stjece kroz praksu;

(2) funkcionalnu kompetenciju (vjestine), sposobnost obavljanja posla u odredenom podrucju;
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(3) osobnu kompetenciju — sposobnost odabira odgovarajuceg ponasanja u odredenoj situaciji
te (4) eticku kompetenciju koja podrazumijeva odgovarajuce koristenje odredenih osobnih i
struénih vjestina“. Sko¢i¢ Mihi¢, Loncari¢, Kolombo, Perger, Nasti¢ i Trgov¢i¢ (2014: 305)
takoder spominju kompetencije te isticu da pojam kompetencija ukljucuje profesionalna znanja,
vjestine te osobine i stavove svakog pojedinca. Govore¢i o kompetencijskom pristupu u
obrazovanju nastavnika, Blazevi¢ (2016: 122) u svom radu isti¢e da je ,,kompetencije ucitelja

nuzno promatrati umrezene u temeljna podrucja uciteljeva rada:

metodologija izgradnja kurikula nastave
organizacija i vodenje odgojno-obrazovanog procesa

1

2

3. oblikovanje razrednog ozracja

4. utvrdivanje ucenikova postignuca u skoli
5

izgradnja modela odgojnoga partnerstva s roditeljima“.

lako moZemo naiéi na mnoge literature koje nude razli¢ite definicije i podjele kompetencija,
Blazevi¢ (2016: 122) navodi kako: ,,mozemo govoriti o odredenom kompetencijskom profilu
nastavnika koji se sastoji od pedagoske, psiholoske, predmetne, didaktiko-metodicke
kompetencije, prirodoslovne, matematicke, komunikacijske, socijalne, emocionalne,
organizacijske, racunalne, gradanske, interkulturalne, medijske, istrazivacke, kurikularne te
kompetencije u radu s djecom s posebnim potrebama i radu s roditeljima.“ Sve navedeno je
neupitno vazno za uspjeSnu interakciju svih sudionika, a istovremeno i za stjecanje
kompetencija svakog ucenika u razredu. Naizgled predstavljen kompleksni konstrukt sa svojim
stavkama ipak predstavlja smjernice za uspjes$no i kvalitetno obrazovno ozracje koje ce
nastavnicima osigurati pozitivno stjecanje potrebnih kompetencija koje ¢e onda pridonijeti

stvaranju istih, ali kod u¢enika (Batarelo, 2007; Blazevi¢, 2016).

Dakle, osposobljavanje odgojitelja za rad u uvjetima obrazovne inkluzije vazna je
odrednica uspjesnosti odgojno-obrazovnog procesa u novoj sredini i socijalizaciji u¢enika. Vaz
I suradnici (2015) takoder navode da se obrazovanje nastavnika smatra kljuénim u razvijanju
afirmativnih stavova i vjeStina potrebnih za uspje$no ukljucivanje, a formalno obrazovno
osposobljavanje identificirano je kao jedan od glavnih ¢imbenika koji promicu inkluzivni stav.
Strateski smjer u rjeSavanju ovog problema je formiranje takve inkluzivne spremnosti u fazi
formiranja profesionalnog misljenja i profesionalne kompetencije nastavnika, odnosno na
visokoskolskoj ustanovi (Biktagirova i Khitryuk, 2016). Osposobljavanje ucitelja i naobrazba
nastavnika iz tog podrucja koji Skoluju buduce ucitelje jos uvijek je vrlo nedostatna, a u nekim
slucajevima uopce ne postoji. Obrazovanje se ponekad ograni¢ava na samo nekoliko sati 1 to
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kao dio opceg studija. Glede obrazovanja studenata, Skoc¢i¢ Mihi¢ i suradnici (2014: 313)
navode da se ,,u Hrvatskoj kao i u vecini visokorazvijenih zemalja svijeta, sastoji samo od
jednog obveznog kolegija koji se bavi inkluzivnim odgojem i obrazovanjem*. No, s obzirom
na opseg posebnih odgojno-obrazovnih potreba, novi ucitelji ne mogu se osjecati sigurni u
bavljenju sa svakim pojedinim poremecajem. Kao posljedica nedovoljne osposobljenosti, novi
ucitelji dolaze u skolu nespremni da se uspjesno nose sa svakodnevnim izazovima i zahtjevima
koje trazi rad s djecom u inkluzivnom razredu (Thompson, 2016). Isto tako, ,,znanja steCena na
fakultetu trebaju biti samo osnova za daljnje usavrSavanje ucitelja/predmetnih nastavnika.
Profesionalna usavrSavanja trebaju prije svega unaprijediti rad ucitelja, ali 1 osjecaj
profesionalnog zadovoljstva. Da bi takav proces bio ucinkovitiji nuzna je i motivacija
ucitelja/predmetnih nastavnika za stjecanje novih znanja“ (Ovcar, 2019: 22). Bitno je istaknuti
da ucenici s posebnim potrebama ucée na razli¢ite naéine te pronalazenje univerzalne metode
rada ili opcenito uspjesnih metoda koje odgovaraju pojedinom uceniku nije lagan i kratak

proces (Kostelnik i sur., 2004).

Mnogobrojni autori u svojim radovima isti¢u vaznost pripreme nastavnika za opremanje
nastavnika vjeStinama, pristupima i strategijama koje su omogucile ucenicima s posebnim
obrazovnim potrebama da iskuse istinsku inkluziju. Forlin i suradnici (2011) navode da je s
obzirom na vaznost ucitelja u osmisljavanju i provedbi inkluzivnih okruzenja za uc¢enje, vazno
razmotriti radnje koje doprinose percepciji inkluzije od strane primatelja tih namjera. Sto
ucitelji rade u interakciji sa svim ucenicima kako bi ukljucili one kojima je potrebna opsezna
podrska u prilagodbi nastavnog plana i programa i nastavnih aktivnosti? Upravo se zbog toga
stavlja naglasak na vaznost inicijalnog obrazovanja nastavnika i stalnog stru¢nog usavrSavanja
kao i1 vaznost profesionalizacije nastavnicke struke i autonomno djelovanje jer ,,u protivnom
autonomija moze rezultirati lo§im procjenama i odlukama u nastavnom procesu® (Batarelo
Koki¢ i Blazevi¢, 2022: 48). Navedeni koncepti pomazu nastavnicima koji ve¢ rade u $kolama,
ali i onima Kkoji se pripremaju za tu ulogu. Nisu rijetki slu¢ajevi u kojima nastavnici nisu ni
svjesni vlastitih uloga u obrazovnim reformama. Uz to, Batarelo Koki¢ i Blazevi¢ (2022)
navode kako se ta odgovorna zadaca treba izvrSavati cjelozivotno te biti u skladu s reformama
I poznavati potrebe drustva. Vjerojatno ¢e ukljuCivanje izgledati drugacije u razli¢itim
kontekstima. Medutim, postoje neke zajednicke znacajke koje se mogu identificirati 1 koje se
mogu eksplicitno poucavati nastavnicima tijekom njihovog sveucilisnog usavrSavanja, ali i
stru¢nog usavrSavanja nastavnika (Forlin i sur., 2011). Brojni su istrazivaci proucavali strategije

poucavanja koje su ucinkovite u inkluzivnim razredima. Neke od uobicajenih praksi koje
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edukatori koriste za uklju¢ivanje ucenika s razliCitim sposobnostima ukljucuju koristenje
diferenciranih nastavnih praksi, koriStenje prilagodenog kurikuluma, metode vrSnjackog i
grupnog poucavanja i koriStenje pomoéne tehnologije. Neke druge strategije koje se Cesto
pojavljuju u literaturi ukljucuju suradnicko ucenje i vrSnjacko poducavanje, diferencirano
poucavanje i zajednicko poucavanje. Isto tako, Forlin i suradnici (2011) navode kako su neki
autori takoder izvijestili da inkluzivni edukatori ne samo da poucavaju ucenike koristeci
razliCite strategije poucavanja ve¢ takoder rade u bliskom partnerstvu s ¢lanovima obitelji.
Ucitelji takoder trebaju znati kako uc¢inkovito raditi s drugim odraslim osobama kao $to su
pomo¢ni strucnjaci, roditelji i drugi edukatori. Temeljna znanja i vjeStine potrebne
nastavnicima koji poucavaju ucenike s posebnim obrazovnim potrebama ukljucuju
razumijevanje potreba i sposobnosti djece s posebnim potrebama i pedagoske vjestine kao Sto
su nastavna prilagodba i diferencijacija aktivnosti. Od nastavnika se zahtijeva poznavanje
metoda izrade i provedbe individualiziranih obrazovnih programa te posjedovanje vjestina
suradnje s drugim sudionicima odgojno-obrazovnog procesa. Stovise, ako nastavnicima
nedostaje znanja i iskustva u vezi s uéenicima s posebnim potrebama u njihovim redovnim
razredima, to takoder utjeCe na njihove stavove (Shareefa, 2016). Bouillet (2010: 269)

naglasava kako nastavnici moraju steéi sljedec¢e kompetencije:

e razumijevanje socijalnog i emocionalnog razvoja djece,

e razumijevanje individualnih razlika u procesu ucenja djece,

e poznavanje tehnika kvalitetnog vodenja odgojne skupine tj. razrednog odjela,

e komunikacijske vjestine (u odnosu s djecom, roditeljima, drugim stru¢njacima i kolegama)
te

e poznavanje ucinkovitih tehnika poducavanja (ukljucujuéi individualno iskustveno ucenje)

Navedene natuknice pruzaju sigurne smjernice za kvalitetno obrazovanje svakog ucenika bez
obzira na razlike ili specifi¢nosti koje ono posjeduje (Bouillet, 2010). Svakako se naglasava
konstanta potreba za $to ve¢im unapredenjem obrazovanja i programa za nastavnike kako bi §to
uspjesnije izvrSavali svoju odgovornu i zahtjevnu zada¢u. U ovom kontekstu, 1 Blazevi¢ (2016:
128) naglasava da je ,,nuzno kontinuirano raditi na programima trajnog stru¢nog usavrsavanja
ucitelja kako bi se Sto primjerenije odgovorilo na potrebe onih koji se osjecaju nedostatno
kompetentnima u pojedinim podruc¢jima odgojno-obrazovne prakse”. Glede programa za
obrazovanje nastavnika, Batarelo Koki¢ (2007: 22) istice da su kvalitetni oni Koji
podrazumijevaju povezanost kolegija, kolegija 1 stru¢ne prakse koje se provode u Skolama te

provedba pristupa koji se odnose na povezivanje teorije s praksom.
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Istrazivanje koje je provela Blazevi¢ (2016) pokazalo je nuznost stjecanja potrebnih
kompetencija kao 1 svjesnost ucitelja u kojim se podruc¢jima moraju dodatno usavrsavati. U
istrazivanju je sudjelovao 281 ispitanik iz osnovnih Skola Splitsko-dalmatinske i Dubrovacko-
neretvanske zupanije. Ispitanici odnosno ucitelji izjavili su da se osjecaju kompetentnima u
svojim struénim djelovanjima, ali ipak priznaju da je potrebno dodatnog rada i edukacije upravo
u podrucju rada s u€enicima s posebnim potrebama. Uz ovo podrucje, takoder su priznali da
trebaju ste¢i dodatne kompetencije u podrucju razvoja raCunalnih, interkulturalnih 1 umjetnickih
kompetencija te takoder u radu s roditeljima. Rezultati istrazivanja koje su proveli Vlah,
Medimorec Grguri¢ i Baftiri (2017: 94) predlazu da se nastavnicima na primarnoj i
cjelozivotnoj razini obrazovanja osigura konkretna, kontinuirana i kvalitetna edukacija za
poteskoce iz didakticko-metodicke prilagodbe u svrhu lakSeg snalaZzenja, ucinkovitije
implementacije inkluzivnih praksi te osje¢aj spremnosti i posjedovanja potrebnog znanja.
Implementaciju inkluzivnih vrijednosti u suvremenoj skoli je potrebno promatrati i u kontesktu
socijalne ukljucenosti u tehnoloSkom drustvu, naglasavaju¢i sposobnost ljudi da koriste
tehnologiju kako bi se ukljudili u zna¢ajne drustvene prakse. Batarelo Koki¢, Kurz i Novosel
(2016) su ispitivale stavove studenata nastavnickih studija prema socijalnoj ukljucenosti,
percipiranoj informacijskoj pismenosti, samoucinkovitosti i percipiranim atributima koriStenja
informacijskih 1 komunikacijskih tehnologija. U istraZivanju je sudjelovalo 300 studenata s dva
sveucilista u Republici Hrvatskoj. Rezultati istrazivanja ukazuju na visoku povezanost izmedu
stavova studenata nastavniCkih studija prema invaliditetu i socijalnoj ukljucenosti,
samoprocjene informacijske pismenosti 1 percipiranih atributa pristupa 1 koriStenja

informacijsko-komunikacijske tehnologije.

2.2.1. Spremnost nastavnika za rad u inkluzivnim okruzZenjima

Spremnost ucitelja podrazumijeva razdoblje "pripremanja" ucitelja za promjenu.
Navedeno se moze prevesti kao "stanje spremnosti" ucitelja za inkluzivno obrazovanje.
Uspjesna provedba inkluzivnog obrazovanja podrazumijeva da ucitelji posjeduju potrebna
znanja, vjeStine, kompetencije 1 podrsku kako bi se prilagodili Sirokom rasponu razli¢itosti
medu ucenicima u inkluzivnoj ucionici. Stoga je razvoj boljeg razumijevanja spremnosti
nastavnika i1 Skole klju€an i ne koristi samo ucenicima, ve¢ moze imati i pozitivan u¢inak na

op¢i Skolski sustav (Shareefa, 2016). Nadalje, nastavnici predstavljaju model svim u¢enicima
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te one obrasce ponasanja koje usmjeravaju prema ucenicima s posebnim potrebama, a koje ¢e
S vremenom poprimiti i ostali uéenici (Kranjéec Mlinari¢, Zic Ralié i Lisak, 2016). Autorice
Kranjéec Mlinari¢, Zic Rali¢ i Lisak (2016: 234) naglasavaju da je bitna i ,nastavnikova
osobnost u cjelini, odnosno njegovi motivi, interesi, sustavi vrijednosti, strucnost i drugo
odreduje koli¢inu i smjer njegova utjecaja na stvaranje i odrzavanje nastavnog ozracja. Njegova
je uloga presudna u stvaranju pozitivne socijalno-emocionalne klime u razredu, koja
podrazumijeva da se svaki uc¢enik osjeca dobrodoslim, da se medusobne razli¢itosti prihvacaju
i da svatko ima priliku za osobni rast”. Ako navedene stavke nisu pozitivne, zasigurno ¢e

predstavljati nespremnost za inkluzivni rad.

Pojmove inkluzivnog obrazovnog okruzenja karakterizira polisubjektivnost odnosno
mijenjanje biti profesionalnog odgajatelja, njegove funkcije, zahtjeva za njegovu kognitivnu,
emocionalnu, komunikacijsku i metodicku izobrazbu, kao i za njegove osobne kvalitete i
kompetencije (Biktagirova i Khitryuk, 2016). Tako se ucitelj u inkluzivnom obrazovanju nalazi
u po svemu novim druStvenim i profesionalnim situacijama, definirajuéi stil i znacajke svog
profesionalnog misljenja, suprotstavljajuéi se segregaciji 1 oslanjaju¢i se na apriorno
prepoznavanje individualne osobnosti djeteta i potrebe za integriranjem znaCajke njegove
manifestacije u obrazovnom procesu. Dakle, drustvena uloga nastavnika je promijenjena
inkluzijom ,,i od njih se ne o¢ekuje samo poducavanje, ve¢ ¢itav niz drugih vjestina koje moraju
posjedovati da bi odgovorili zahtjevima inkluzije. Od njih se zahtijeva i prilagodavanje metoda,
oblika rada, nastavnih sredstava i rasporeda“ (Oki¢, 2018: 131-132). Temelj takvog
promisljanja je inkluzivna volja nastavnika, definirana kao obrazovni u¢inak, temeljen na skupu
kompetencija, ¢iji sadrzaj odrazava namjeru koriStenja obrazovnih ishoda (akademskih,
profesionalnih, druStvenih i osobnih kompetencija) u rjeSavanju prakti¢nih problema u stvarnim
profesionalnim uvjetima. Inkluzija kao karakteristika profesionalnog promisljanja ucitelja
odreduje nacin rjeSavanja pedagoskih problema uzimajuci u obzir obrazovne potrebe svakog
djeteta, njegove individualne sposobnosti i predvidljive zivotne perspektive. Osim toga,
inkluzivnost kao nacin stru¢nog i pedagoskog promisljanja uvjetuje potrebu analize pedagoske
situacije iz perspektive svakog sudionika odgojno-obrazovnog procesa i donoSenja

najucinkovitijeg rjeSenja koje ne Steti niti jednom od njih (Biktagirova i Khitryuk, 2016).

Ovcar (2019: 21) navodi da nastavnik ,,mora posjedovati kompetencije koji stvara
pozitivno ozracje, a djetetu osjecaj poStovanja, prihvacenosti i sigurnosti i moguénost
postizanja uspjeha“. Uz kreativnost, motivaciju i volju, Bouillet (2010: 269) istice kako

nastavnici trebaju ste¢i kompetencije za rad u inkluzivnim okruzenjima, a od njih se isticu:
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e . poznavanje specificnosti pojedinih teskoca u razvoju i drugih teskoc¢a socijalne integracije
djece,

e sposobnost identifikacije teskoca u razvoju i drugih teskoca socijalne integracije,

e poznavanje didakti¢ko-metodi¢kog pristupa i planiranja prilagodenog kurikuluma,

e poznavanje dostupnih didakticko-metodickih metoda, sredstava i pomagala (ukljucujuci
informati¢ku tehnologiju),

e poznavanje savjetodavnih tehnika rada,

e prakti¢no iskustvo u odgoju i obrazovanju djece s pojedinim teSko¢ama soc jalne integracije
te

e spremnost na timski rad, suradnju i cjelozivotno obrazovanje®.

Imajuéi sve navedeno na umu, mnoga istraZivanja govore o razini spremnosti nastavnika
za rad s djecom s posebnim potrebama $to se uglavnom veze i sa stavovima 1 promisljanjima o
cjelokupnom konceptu inkluzije. Istrazivanje koje je proveo Aldabas (2020) pokazalo je da
uspjes$no inkluzivno obrazovanje ucenika s teSko¢ama u razvoju ovisi o pripremljenosti
njihovih nastavnika. Ova deskriptivna studija istrazivala je percepcije nastavnika specijalnog
obrazovanja o njihovoj spremnosti da poducavaju ucenike s teskim teskocama u inkluzivnom
obrazovnom okruzenju. U anketi je sudjelovalo 382 nastavnika. Opcenito, nalazi pokazuju da
su sudionici bili uvjereni da su spremni poducavati ucenike s teskim teskocama u inkluzivnom
obrazovanju. Nalazi takoder pokazuju da su najnizu razinu povjerenja iskazali sljedeci
sudionici: sudionici s najkra¢im radnim iskustvom, sudionici koji su poucavali ucenicima s
umjerenim 1 teskim intelektualnim teSko¢ama te onima s visestrukim tesko¢ama, sudionici koji
su poucavali u nizim razredima te oni koji su ve¢ predavali u uobi¢ajenim ucionicama. Isto
tako, Aldabas (2020) raspravlja o prakticnim implikacijama nalaza za potporu uspjesnoj
provedbi inkluzivnog obrazovanja za ucenike s teSkim tesko¢ama u smislu poboljSanja
pripremljenosti ucitelja za specijalno obrazovanje (pruzanje vise kontakata s ucenicima s
posebnim potrebama u stvarnom svijetu, osiguravanje vise sati obuke za rad s u¢enicima s
posebnim potrebama, veéi izbor pomoc¢nih alata, ...). Sko¢i¢ Mihi¢, Loncari¢, Kolombo,
Perger, Nasti¢ i Trgov¢ic (2014: 303) govore o kompetencijama koje su karakteristi¢ne za odgoj
1 obrazovanje djece s posebnim potrebama (prakti¢no iskustvo; poznavanje specificnosti
pojedinih potreba kao 1 didakticko-metodiCkog pristupa, metoda, sredstva, pomagala,
savjetodavnih tehnika; sposobnost identifikacije potreba; planiranje prilagodenih nastavnih
planova i programa; spremnost na suradnju i cjelozivotno ucenje). Isti su autori (2014: 309-

310) takoder ispitivali emocionalnu sigurnost, kognitivhe kompetencije te u kojoj su mjeri
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buduci nastavnici spremni na prilagodbu za pojedine inkluzivne prakse te se analizom rezultata
utvrdilo da su ispitanici najviSe spremni za: ,,0rganizaciju i pripremu ucionice kroz razmjestaj
klupa, osiguravanje prostora za sigurno kretanje, uredenje panoa kao prostora za razredna
pravila i dodatni materijal za ucenje, i koriStenje razlic¢itih materijala za ucenje poput
prilagodenih udzbenika i radnih biljeznica, radnih listova bilo tiskanih ili 0sobno pripremljenih

1 sliéno®.

Martini¢ (2017) i Gabelica (2018) bavile su se analiziranjem osjecaja spremnosti za rad
u inkluzivnim okruZenjima buducih i1 ve¢ zaposlenih ucitelja 1 nastavnika. Istrazivanje Martini¢
(2017) pokazalo je pozitivne osjecaje kao i veliki osjecaj spremnosti svih sudionika za rad s
djecom s posebnim potrebama. Medutim, istrazivanje koje je provela Gabelica (2018) pokazalo
je kako pozitivniju samopercepciju glede stavova i spremnosti ima zenski spol u odnosu na
muske ispitanike. Nadalje, Oki¢ (2018) kao i Kranjéec Mlinari¢, Zic Ralié¢ i Lisak (2016) isti¢u
kako se veci dio ispitanika ne osjeca dovoljno spremnima za rad u inkluzivnim ucionicama.
Iako je mnogo njih izjavilo da se slazu s konceptom inkluzije te da imaju pozitivne stavove |
prema djeci s posebnim potrebama, ipak se ne osjecaju dovoljno kompetentnima (osjecaj
nesigurnosti u vezi cjelokupne atmosfere ucionice, nedovoljno iskustva, nedostatak edukacije
kao i manjak stru¢ne potpore). Takoder, Rajovi¢ i Jovanovi¢ (2010) potvrduju da bi
osiguravanje kontakta s osobama s invaliditetom kao i kvalitetna obuka implementacije
inkluzije u nastavi olakSalo profesionalni razvoj nastavnika te bi istovremeno stjecali jaci

osjecaj samopouzdanja.

2.2.2.Recentna istrazivanja stavova nastavnika o radu s ucenicima s posebnim potrebama

Sva recentnija istrazivanja sigurno upu¢uju na jedno, a to je da je inkluzija najisplativiji i
najpravedniji na¢in pruZanja obrazovanja milijunima djece s teSko¢ama u razvoju te da se sve
vise prosirila kako bi se odnosila na zadovoljavanje potreba sve djece. Navedeno ukljucuje i
onu djecu koja mogu biti obespravljena, ranjiva, iz razliitih kultura ili etnicke skupine, u
siromastvu ili iz bilo kojeg drugog razloga koji predstavlja izazov pristupu redovnoj $koli.
Ukljucivanje svih ucenika u redovne Skole rezultat je medunarodnog pokreta prema pruzanju
jednakih moguénosti 1 pristupa svim ucenicima u istim Skolama kad god je to moguce.

Inkluzivno obrazovanje postaje drustvena stvarnost, medunarodni cilj i treba osigurati njegovu
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kvalitetu. Dominantni zakljudci istrazivanja predlazu §to kvalitetnije obuke buducih, ali i ve¢
zaposlenih nastavnika kako bi stekli osje¢aj spremnosti, pozitivne stavove te njegovali

vrijednosti inkluzije.

Vecina objavljenih istrazivanja posljednjih godina usredotocena je na stavove odgajatelja
I nastavnika prema inkluziji. Ipak, istrazivanja o vjerovanjima nastavnika u ucinkovitost i
dokazi o tome koja je potpora kljucna u utjecanju na njihove nastavne prakse su ogranicena.
Iznenadujuce, istrazivanja o tome kako stavovi utjecu na nastavne prakse ili kako povecane
razine uc¢inkovitosti inkluzivnog poucavanja utjeCu na inkluzivne nastavne prakse gotovo da ne
postoje u podrucju inkluzivnog obrazovanja. Istrazivanja o tome kako stavovi i uvjerenja o
ucinkovitosti mogu zajedno utjecati na ukljucivu nastavnu praksu takoder su rijetka u literaturi
(Sharma i sur., 2021). Autorice Biktagirova i Khitryuk (2016) u ¢lanku analiziraju rezultate
ispitivanja sloZzenih pedagoskih uvjeta spremnosti buducih ucitelja za rad u uvjetima formiranja
obrazovne inkluzije, nastalih u fazi stjecanja uciteljskog zvanja. Prema ovom istrazivanju,
spremnost buducih ucitelja za rad u uvjetima inkluzivnog obrazovanja formirana je na stru¢noj
razini samo kod 3,16% ispitanika, dok 18,95% ispitanika pokazuje formiranu inkluzivnu
spremnost na osnovnoj razini, a 77,89% na reproduktivnoj razini $to onda upucuje i na pad
pozitivnijih stavova gleda rada s djecom s posebnim potrebama. Nadalje, u sljede¢em
istrazivanju provedenom u $kolama Maldiva, sudjelovalo je ukupno 153 ucditelja, a 10 je ucitelja
bilo u fokusnim grupama (Shareefa, 2016). Mnogi radovi potvrduju tezu da su ucitelji s
pozitivnim pristupom prema zadovoljavanju potreba razliitih ucenika ohrabrujuci pokazatel;
inkluzivnog obrazovanja. Stoga se rezultati istrazivanja slazu oko vaznosti stava ucitelja za
uspjesne inkluzivne programe te osjecaj spremnosti. Rezultati ovog istrazivanja pokazuju da
ucitelji Skola odabranih za istrazivanje imaju relativno pozitivne stavove prema inkluzivnom
obrazovanju. Od ukupnoga broja sudionika, 85% ucitelja smatra da treba uloziti sve napore da
se ucenici s posebnim potrebama obrazuju u redovnim razredima. Nadalje, gotovo isti broj
ucitelja slozio se da su spremni napraviti promjene koje su potrebne u njihovoj ucionici kako
bi pomogli integraciji ucenika s posebnim potrebama. Isto tako, ti su ucitelji voljni pomoci
drugim uciteljima s problemima koji se mogu pojaviti kada su u€enici s posebnim potrebama u
njihovim u¢ionicama. Ovi su nalazi u skladu s mnogim provedenim istrazivackim studijama
kako bi se utvrdili stavovi ucitelja prema inkluzivnom obrazovanju. Isto tako, podaci iz ankete
otkrili su da se viSe od 70% nastavnika slaze koristiti razlicite tehnologije kako bi osigurali
smisleno uéenje i sudjelovanje svih u¢enika u nastavnim aktivnostima (Shareefa, 2016). Dakle,

medunarodna istrazivacka literatura do sada je opcenito tvrdila i utvrdila da su pozitivni stavovi
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ucitelja jedan od najznacajnijih ¢imbenika uspjeha inkluzivnog obrazovanja. Rezultati
sljedeceg istrazivanja koje su proveli Shama i suradnici (2016) na uzorku od 390 inicijalnih
edukatora iz Cetiri zemlje (Australija, Indija, Kanada i Hong Kong) takoder ne osporavaju te
nalaze i argumente. Medutim, mozda ublazavaju tvrdnje o tome koliko su pozitivni stavovi
vazni u odnosu na druge afektivne varijable. Iz nalaza ove studije se moZe re¢i da su percepcije
ucinkovitosti mnogo snazniji prediktori namjera za inkluzivnom razrednom praksom nego
stavovi, ali kako je kombinacija to dvoje jo§ snaznija. Istrazivanje koje su proveli Forlin, Earle,
Loreman i Sharma (2011), sukladno prethodnim, iznose kako je razumijevanje stava nastavnika
prema inkluziji kljucan faktor u unapredenju inkluzivnog rada. Rezultati ove analize pokazuju
kako su sva pitanja o stavu bila formulirana na naéin da je broj¢ana ljestvica odrazavala

pozitivan osjecaj prema inkluziji.

Saloviita (2020) takoder navodi da su pozitivni stavovi ucitelja klju¢ni za uspjeh kada su
djeca s posebnim obrazovnim potrebama smjeStena u redovne razrede. Ovo je istrazivanje
ispitalo stavove ucitelja prema inkluziji koriStenjem velikog nacionalnog uzorka i Skale stavova
uditelja prema inkluziji u Finskoj. Ukupno 1.764 finskih uéitelja osnovnih $kola sudjelovalo je
u anketi putem e-poste. U uzorak je bilo uklju¢eno 824 ucitelja razredne nastave, 575 ucitelja
predmetne nastave i 365 ucitelja defektologa. Ucitelji razredne nastave postigli su ispod, a
predmetni ucitelji znacajno ispod neutralne sredine ljestvice. Prosjecni rezultati ucitelja
specijalnog obrazovanja bili su iznad sredine. Stavovi prema inkluziji imali su samo slabu
povezanost s varijablama koje nisu kategorija ucitelja. Radna orijentacija i samoucinkovitost
ucitelja slabo su povezani s njihovim stavovima prema inkluziji. Rezultati pokazuju da u
Finskoj politika inkluzivnog obrazovanja brzo nailazi na barijere u stavovima medu uciteljima,
posebno u viSim razredima osnovne $kole koje poducavaju predmetni ucitelji. Medutim, mala
manjina ucitelja toplo je odobravala inkluziju (oko 20% ucitelja bili su snazni protivnici
inkluzije, a 8% bili su snazni zagovornici). To se posebno odnosi na ucitelje defektologa, koji
su vjerojatno postali pozitivniji. Takoder je vazno napomenuti da je mala vecéina svih ucitelja
prihvatila osnovnu ideju da se djeca s posebnim potrebama mogu ucinkovito poducavati u
redovnim razredima. Ipak, rezultati potvrduju da postoji potencijal za inkluzivne promjene u
finskim Skolama (Saloviita, 2020).

S tvrdnjom da su stavovi koje uditelji imaju prema inkluziji u¢enika s teSko¢ama u razvoju
u razredu kljucni za uspjeh inkluzije slazu se i EIhoweris i Alsheikh (2004) koji su istrazivali
stavove ucitelja prema inkluziji te moguce razlike u stavovima ucitelja opéeg 1 specijalnog

obrazovanja prema inkluziji ucenika S posebnim potrebama u integriranom obrazovanju.
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Ukupno 10 sudionika s velikog srednjezapadnog drZzavnog sveuciliSta sudjelovalo je u ovom
istrazivanju. Svih deset sudionika bili su nastavnici na diplomskom studiju. Nalazi ovog
istrazivanja pokazali su da nastavnici imaju pozitivne stavove prema ukljuéivanju ucenika s
teSko¢ama u razvoju u opéeobrazovne razrede. Ipak, utvrdene su neke razlike izmedu stavova
specijalnih i redovitih ucitelja. Specijalizirani nastavnici dali su ve¢u podrsku punoj inkluziji
nego opci nastavnici. Integracija informacija o vjerovanjima/stajaliStima nastavnika o inkluziji
moze pomoc¢i praktiCarima da osmisle obrazovne postavke koje poboljSavaju akademsku
izvedbu svih uc¢enika (Elhoweris i Alsheikh, 2004). S druge strane, Vaz i suradnici (2015) isti¢u
da se stavovi ucitelja prema inkluziji Cesto temelje na prakti¢noj provedbi inkluzivnog
obrazovanja, a ne na specifi¢noj ideologiji i shva¢anju inkluzivnosti. Ovo je istrazivanje imalo
za cilj identificirati ¢imbenike povezane sa stavovima ucitelja osnovnih Skola prema
uklju¢ivanju ucenika sa svim teSko¢ama u redovne skole. Sedamdeset Cetiri ucitelja osnovnih
skola sudjelovala su u ovom istrazivanju provedenom u Zapadnoj Australiji. Analizom su
utvrdeni sljede¢i rezultati: muski spol odnosno nastavnici su imali negativniji stav prema
inkluziji, nastavnici u dobi od 55 godina i viSe zastupali su negativnije stavove prema inkluziji
u usporedbi s podskupinom od 35 do 55 godina, nastavnici s niskom razinom samoefikasnosti
u svojim vjeStinama poucavanja vjerojatnije Ce takoder zastupati negativan stav prema
ukljuéivanju ucenika s teSko¢ama u razvoju te nastavnici koji su izjavili da su prosli obuku za
poducavanje ucenika s teSkocama u razvoju zadrzali su pozitivne stavove prema inkluziji. Uz
navedeno, Vaz i suradnici (2015) su takoder utvrdili da ¢imbenici $kole, atributi ucionice,
osobine nastavnika (uklju€ujuéi vrstu i stupanj obrazovanja, stjecanje obrazovanja u
inkluzivnim nastavnim praksama i godine iskustva u poducavanju ucenika s teSko¢ama u
razvoju) i karakteristike uc¢enika (kao $to su spol i je li dijete dobilo podrsku u akademskim ili
neakademskim podru¢jima Skolovanja) nisu znacajno utjecali na stavove nastavnika prema

inkluzivnosti.

U sljede¢em se stranom istrazivanju koje su proveli Kyong-Ah, Soo-Young i Hyun-Joo
(2017) takoder ispitivala povezanost obrazovanja, obuka i iskustva nastavnika s njihovim
stavovima i praksom u razredu. Rezultati o stavovima uéitelja prema osobama s invaliditetom
i inkluzivnosti te praksi u razredu u inkluzivnim razredima nisu bili statisti¢ki razli¢iti od onih
ucitelja u neinkluzivnim razredima. Isto istrazivanje pokazalo je da su specijalizirano
osposobljavanje nastavnika i diploma iz programa ranog obrazovanja pozitivno povezani s
njihovim inkluzivnim praksama u ucionici. Osim toga, diploma nastavnika i iskustva u radu s

djecom s teSko¢ama u razvoju pozitivho su povezani s njihovim stavovima prema tesko¢ama i
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inkluziji. Ipak, autori nisu pronasli znacajnu povezanost izmedu stavova ucitelja prema inkluziji
i osobama s invaliditetom te njihovog sudjelovanja u specijaliziranom osposobljavanju za rad
s djecom s tesko¢ama u razvoju. To se moZe objasniti da ta ista obuka mozda nije bila dovoljna
za promicanje njihovih pozitivnih stavova prema teskocama i inkluziji (Kyong-Ah, Soo-Young
i Hyun-Joo, 2017).

Na temelju istrazivanja u Republici Hrvatskoj koje su proveli Vlah, Medimorec Grgurié,
i Baftiri (2017), istiCe se kako na stavove ucitelja utje¢u brojni ¢imbenici. Neki od tih ¢imbenika
su: njihova informiranost i upucenost o samom uceniku, obiljezja samih uc¢enika (spol, vanjski
izgled, vrste teskoca), populacija uéenika s posebnim potrebama u razredu, primjena metoda u
radu s njima, uvjeti rada, zadovoljstvo, ali i potreba za pruzanjem vece podrske u provodenju
inkluzivnog rada (Vlah, Medimorec Grguri¢ i Baftiri, 2017: 88-89). Naime, u istrazivanju je
sudjelovalo 568 ucitelja iz 25 srednjih strukovnih §kola na podruéju Zagreba, a ispitivali su se
stavovi (pesimizam 1 kompetentnost) glede poucavanja djece s teSko¢ama s obzirom na
demografske i profesionalne karakteristike ispitanika odnosno ucitelja. Ispostavilo se da se
optimisti¢ni stavovi za inkluziju vezu uz ucitelje nize dobi S viSom stru¢nom spremom te
izostankom poteskoca u izgradivanju individualiziranih materijala za ucenike s posebnim
potrebama. Takoder je utvrdeno da ucitelji s nizom stru¢nom spremom, ali koji imaju iskustva
u radu s djecom s posebnim potrebama, imaju veéi osje¢aj kompetentnosti u provodenju
inkluzije te time imaju pozitivnije stavove i veci osjecaj spremnosti za obavljanje tog posla.
Dakle, stavovi ucitelja uvelike su ovisili o iskustvu i koli¢ini inkluzivnog rada. Njih 22% je
priznalo potpuno odsustvo ikakvog kontakta s ovim u¢enicima. Zbog izostanka stru¢ne pomo¢i,
ispitanici su priznali poteskoce u izvodenju inkluzivnog poucavanja kao i pojavu pesimizma

(Vlah, Medimorec Grguri¢ i Baftiri, 2017).

Sunko, Batarelo Koki¢ i Vlah (2021) istrazivale su inkluzivna uvjerenja ucitelja kao
prediktora nastavne prakse. Navedeno se 0dnosi na povezanost s osjecajima, na pozeljne ciljeve
koji motiviraju djelovanje, nadilaze specificne radnje i situacije te sluze kao standardi za
vrednovanje postupaka, politika, ljudi i dogadaja. Sunko, Batarelo Koki¢ i Vlah (2021) takoder
isticu vjerovanje nastavnika da su inkluzivni obrazovni procesi izravno i blisko povezani s
njihovim prakti¢nim iskustvima u nastavi, angazmanom u razredu i opéom dobrobiti te da na
oblikovanje profesionalnog ponasanja ucitelja uvelike utjeCu vrijednosti, stavovi i
samopoimanje. Analiza hrvatskih nacionalnih pravnih dokumenata pokazuje jaku prisutnost
inkluzivnih vrijednosti o pravima djeteta, ali i nedostatak aspekata implementacije inkluzivnih

vrijednosti na razini odgojno-obrazovnih ustanova. U istrazivanju je sudjelovalo 660 ucitelja iz
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13 hrvatskih Zzupanija. Analizom rezultata je utvrdeno da prediktori kao §to su pohvale i
podrzavaju¢a komunikacija te prilagodbe ocjenjivanja, koriStenje viSe elemenata i1 razina
sveobuhvatne komunikacije objasnjavaju manji postotak varijance dok inkluzivna uvjerenja
opcenito utjecu na sve oblike 1 forme ukljucenosti svih ucenika. Od svih demografskih
¢imbenika samo je iskustvo u razrednoj ili predmetnoj nastavi povezano s drugim oblicima
samoprocjene nastavne prakse i1 inkluzivnim uvjerenjima ucitelja, Sto znaci da ucitelji lakse

oblikuju nastavne procese u inkluzivnoj praksi.

Nadalje, govoreci o stavovima nastavnika o radu s ucenicima s posebnim potrebama,
istrazivanja Oki¢ (2018) i Kranjéec Mlinarié, Zic Rali¢ i Lisak (2016) pokazala su da ispitanici
tj., nastavnici imaju pozitivne stavove prema inkluziji, ali su skepti¢ni glede provedbe istog u
ucionicama. Vecina se nastavnika samoprocijenila kao nedovoljno kvalificiranima za rad s
djecom s posebnim potrebama te priznavaju i Cesti osjecaj obeshrabrenosti. Skoc¢i¢ Mihic,
Loncari¢, Kolombo, Perger, Nasti¢ i Trgov¢i¢ (2014) ispitivali su samoprocjenu osobne
kompetencije (vjestine, osobine i stavove) studenata za implementaciju inkluzivnih praksi u
nastavi te utjeCu li odredeni faktori na isto. Uzorak ispitanika ovog istraZivanja ¢inile su 302
studentice UCciteljskog fakulteta u Rijeci. I ovdje se pokazalo kako stjecanje inkluzivnog
iskustva bitno utjee na emocionalnu (ne)sigurnost i reflektiranje svojih znanja i1 vjesStina u
praksi. Naime, one buduce uciteljice koje su volontirale u radu s djecom s posebnim potrebama
ve¢i vremenski period pokazale su uspjesniju provednu inkluzivnih praksi u stvarnoj
profesionalnoj situaciji inkluzivne nastave s obzirom na one studentice koje su ta iskustva
stjecale samo na satovima prakse. S tim, njihova pozitivna iskustva u radu s ucenicima s

posebnim potrebama pridonijeti ¢e i pozitivnim stavovima o radu s takvim ucenicima.

Martini¢ (2017) takoder se bavila proucavanjem stavova ucitelja i nastavnika prema
inkluziji uc¢enika s posebnim potrebama. Navedeno se testiralo s obzirom na spol, veli¢inu
mjesta u kojem nastavnik radi, radni staz kao i radno mjesto nastavnika tj., radi li kao nastavnik
razredne ili predmetne nastave. U anketi je sudjelovalo 188 hrvatskih ucitelja i nastavnika.
Rezultati ovog istrazivanja su pokazali kako ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u stavovima
prema inkluziji s obzirom na spol, radni staz i radno mjesto, ali da s obzirom na varijablu
veli¢ine radnog mjesta ipak postoji (pozitivnije stavove prema inkluziji imaju oni koji rade u
mjestima s manje od 5000 stanovnika). Opcenito, sudionici ovog ispitivanja iskazali su
pozitivne stavove prema inkluziji te su uglavnom izrazili i pozitivan osjecaj spremnosti za rad
u inkluzivnim ucionicama. Na kraju, Gabelica (2018) je istrazivala studentske stavove o

socijalnoj, odgojno-obrazovnoj inkluziji te njihove stavove o vlastitoj spremnosti za rad u
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inkluzivnom obrazovanju. Uzorak ispitanika se sastojao od ukupno 134 studenata Cetvrte i pete
godine uciteljskih i dvopredmetnih nastavnickih studija Filozofskog fakulteta u Splitu. Dakle,
samoprocjene stavova ispitanika tj., buducih nastavnika prema inkluziji testirale su se s obzirom
na spol, godinu studija i studijsku grupu. Rezultati su pokazali da Zenski spol ipak posjeduje
pozitivnija stajaliSta glede inkluzije u€enicika s posebnim potrebama kao i veéi osjecaj

spremnosti za inkluzivni rad i provodenje inkluzivnih praksi u obrazovanju djece.
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3. Empirijsko istrazivanje

3.1. Cilj 1 problem istrazivanja

Ovim kvantitativnim istrazivanjem nastojalo se ispitati percepcija studenata
nastavnickih studija Sveucili§ta u Splitu na spremnost rada s djecom s posebnim potrebama.
Problem istraZivanja je razina spremnosti buducih ucitelja i nastavnika za rad u inkluzivnim
okruZenjima, a vezano uz kompetencije koje stjecu tijekom nastavnickog studija. Premda na
pojedinim nastavnickim programima postoje kolegiji koji u ishodima navode kompetencije koje
se vezuju uz rad u inkluzivnom obrazovnom sustavu, rijetki studijski programi za buduce
nastavnike nude kolegije usmjerene na probleme rada s u¢enicima s posebnim potrebma i rada

u inkluzivnim obrazovnim okruZzenjima.

Cilj ovog kvantitativnog istrazivanja je ispitati: (1) studentsku samoprocjenu osjecaja,
stavova i zabrinutosti oko inkluzivhog obrazovanja, (2) studentsku samoprocjenu spremnosti
za provedbu inkluzivnih praksi te (3) povezanost u samoprocjeni osjecaja, stavova i zabrinutosti
oko inkluzivnog obrazovanja i samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod
studenata nastavnickih studija. Navedeni su se ciljevi utvrdivali s obzirom na sljedece varijable:
spol, godina studija, studijski smjer, prethodne interakcije s osobama s invaliditetom, obuku o
obrazovanju ucenika s invaliditetom te prethodno iskustvo u poducavanju ucenika s

invaliditetom.

3.2. Hipoteze, zadaci i varijable istraZivanja
3.2.1. Hipoteze istrazivanja

HO1 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i zabrinutosti oko

inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na spol, godinu studija,
studijski smjer, prethodne interakcije s osobama s invaliditetom, obuku o obrazovanju u¢enika
s invaliditetom 1 prethodno iskustvo u poducavanju u¢enika s invaliditetom.

HO101 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i
zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom
na spol.
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HO0102 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i
zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom
na godinu studija.

HO0103 Ne postoji statisticki znacCajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i
zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom
na studijski smjer.

HO0104 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i
zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom
na prethodne interakcije s osobama s invaliditetom.

HO105 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i
zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnic¢kih studija s obzirom
na obuku o obrazovanju ucenika s invaliditetom.

HO0106 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i
zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom
na prethodno iskustvo u poducavanju ucenika s invaliditetom.

HO02 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu inkluzivnih
praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na spol, godinu studija, studijski smjer,
prethodne interakcije s osobama s invaliditetom, obuku o obrazovanju u¢enika s invaliditetom
1 prethodno iskustvo u poducavanju ucenika s invaliditetom.

HO0201 Ne postoji statisti¢ki zna¢ajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na spol.

HO0202 Ne postoji statisti¢ki zna¢ajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na godinu studija.

HO0203 Ne postoji statisti¢ki zna¢ajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na studijski smjer.

HO0204 Ne postoji statisti¢ki zna¢ajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na prethodne
interakcije s osobama s invaliditetom.

HO0205 Ne postoji statisti¢ki zna¢ajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na obuku o obrazovanju
ucenika s invaliditetom.
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H0206 Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na prethodno iskustvo

u poducavanju ucenika s invaliditetom.

HO03 Ne postoji statisticki znacajna povezanost U samoprocjeni osjecaja, stavova i zabrinutosti
oko inkluzivnog obrazovanja i samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod
studenata nastavnickih studija.

3.2.2. Zadaci istrazivanja

Utvrditi razlikuju li se samoprocjena osjecaja, stavova i1 zabrinutosti oko inkluzivnog
obrazovanja kod studenata nastavniCkih studija s obzirom na spol, godinu studija,
studijski smjer, prethodne interakcije s osobama s invaliditetom, obuku o obrazovanju
ucenika s invaliditetom 1 prethodno iskustvo u poducavanju ucenika s invaliditetom.
Utvrditi razlikuju li se samoprocjena spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod
studenata nastavnickih studija s obzirom na spol, godinu studija, studijski smjer,
prethodne interakcije s osobama s invaliditetom, obuku o obrazovanju ucenika s
invaliditetom i prethodno iskustvo u poducavanju ucenika s invaliditetom.

Utvrditi statistiCku povezanost U samoprocjeni osjecaja, stavova i zabrinutosti oko
inkluzivnog obrazovanja i samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod

studenata nastavnickih studija.

3.2.3. Varijable istrazivanja

Nezavisne varijable su: spol, godina studija, studijski smjer, prethodne interakcije s osobama s

invaliditetom, obuku o obrazovanju ucenika s invaliditetom te prethodno iskustvo u

poducavanju ucenika s invaliditetom.

Zavisne varijable su:

studentska samoprocjena osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja

studentska samoprocjena spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi
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3.3. Metodologija istrazivanja

3.3.1. Instrument istrazZivanja

Upitnik sastavljen za potrebe ovog istrazivanja sastoji se od triju dijelova: opc¢ih
podataka, skale stavova o inkluzivnom obrazovanju te skale inkluzivnih praksi. Prvi je dio
sadrzavao 9 pitanja koja su ukljucivala informacije o spolu, nazivu fakulteta, godini studija,
kolic¢ini interakcije s osobom s invaliditetom, o invaliditetnosti samih ispitanika, njihovoj razini
obuke 0 obrazovanju u¢enika s invaliditetom, informacije o poznavanju lokalnog zakonodavsta
ili politike koja se odnosi na djecu s tesSkocama, razini samopouzdanja u vezi poucavanja

ucenika s invaliditetom te koli¢ini iskustva ispitanika u poducavanju djece s invaliditetom.

Drugi dio upitnika ¢inila je skala osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog
obrazovanja koja ima 15 pitanja, a na svako od njih ispitanici su odgovarali na Likertovoj skali
od 1 do 5, pri ¢emu je uopce se ne slazem, a 5 u potpunosti se slazem s tvrdnjom. Ovaj je dio
nastojao ispitati razine zabrinutosti ispitanika pri suo¢avanju s odredenim situacijama u uéionici
u kojoj se nalaze i djeca s posebim potrebama, stavove o takvim u¢ionicama tj. trebaju li ucenici
s teSko¢ama uopée pohadati redovnu nastavu te procjene vlastitih osjecaja pri susretu s
ucenicima s invaliditetom. Pitanja su preuzeta i prevedena iz upitnika koji je koriSten u
istrazivanju autora Forlin i suradnici (2011). Tre¢i odnosno zadnji dio upitnika podrazumijeva
skalu samoprocjene spremnosti ispitanika za provedbu inkluzivnih praksi koja se sastoji od 26
pitanja. Ova je skala obuhvacala popis 26 razlicitih inkluzivnih praksi te se nastojalo ispitati
koje bi od ponudenih praksi ispitanici vjerojatnije provodili tj., koji od navedenih pristupa
smatraju prikladnim za koriStenje u inkluzivnoj u¢ionici. Pitanja za ovu skalu su preuzeta i

prevedena iz upitnika koji je koriSten u istrazivanju autora Sharma i suradnika (2021).

3.3.2. Uzorak i postupak istrazivanja te metode analize podataka

Ovo empirijsko istrazivanje je u konacnosti provedeno na uzorku od ukupno 101
ispitanika putem online upitnika. Uzorak ispitanika ¢ine studenti diplomskog studija (4. 1 5.
godina integriranog studija) Sveucilista u Splitu odnosno studenti koji su polazinici Filozofskog
fakulteta, Prirodoslovno-matematickog te Kinezioloskog fakulteta. Istrazivanje je provedeno u
razdoblju od 2. svibnja 2022. godine do 2. lipnja 2022. godine. Prije samog pocetka
ispunjavanja online upitnika, svi su ispitanici bili upoznati s ciljem istrazivanja i na¢inom
rjeSavanja upitnika te im se unaprijed zahvalilo na dobrovoljnom pristanku zbog sudjelovanja.
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3.4. Analiza i interpretacija podataka
3.4.1. Deskriptivna analiza

Tablica 1. Deskriptivna analiza nezavisnih demografskih varijabli

SPOL F %
zenski 79 78,2
muski 22 21,8
Ukupno 101 100,0

GODINA STUDIJA F %
1. godina diplomskog studija (4. godina integriranog studija) 37 36,6
2. godina diplomskog studija (5. godina integriranog studija) 64 63,4
Ukupno 101 100,0

STUDIJSKI SMJER (FAKULTET) F %
Filozofski fakultet u Splitu 70 69,3
Kinezioloski fakultet u Splitu 15 14,9
Prirodoslovno-matematicki fakultet u Splitu 16 15,8
Ukupno 101 100,0

Tablica 1. prikazuje opc¢e podatke o ispitanicima s obzirom na spol, dob i studijski smjer

(fakultet). U istrazivanju je sudjelovao 101 ispitanik, od toga 79 Zena (78,2%) 1 22 muSkarca

(21,8%). S obzirom na godinu studija, 37 ispitanika (36,6%) ¢ine studenti 1. godine diplomskog

studija (4. godine integriranog studija), a njih 64 (63,4%) jesu 2. godina diplomskog studija (5.

godina integriranog studija). Od ukupnog broja ispitanika, najvise ima polaznika Filozofskoga

fakulteta u Splitu i to njih 70 (69,3%). Zatim slijede studenti Prirodoslovno-matematic¢kog
fakulteta u Splitu kojih je ukupno 16 (15,8%) te studenti Kinezioloskog fakulteta u Splitu kojih

je ukupno 15 (14,9%).

Tablica 2. Deskriptivna analiza nezavisnih varijabli o inkluzivnosti

Interakcije s osobom s invaliditetom F %
da 37 36,6
ne 64 63,4
Ukupno 101 100,0
Obuka o obrazovanju uéenika s invaliditetom F %
Niska razina 56 55,4
Srednja razina (nekoliko predavanja) 31 30,7
Visoka razina (kolegij/najmanje 45 sati) 14 13,9
Ukupno 101 100,0
Poznavanje lokalnog zakonodavstva ili politike koja se odnosi na F %
djecu s teSkoéama u razvoju
Nisam upoznat/a 34 33,7
Lose 28 21,7
Prosje¢no 33 32,7
Dobro 6 5,9
Vrlo dobro 0 0
Ukupno 101 100,0
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Razina samopouzdanja u vezi podu¢avanja ucenika s invaliditetom F %

Vrlo niska 9 8,9
Niska 34 33,7
Prosje¢na 40 39,6
Visoka/vrlo visoka 18 17,8
Ukupno 101 100,0
Iskustvo u poducé¢avanju ucenika s invaliditetom F %
Nemam iskustva 74 73,3
Imam nesto iskustva 27 26,7
Ukupno 101 100,0

Tablica 2. prikazuje op¢e podatke o ispitanicima s obzirom na njihove interakcije s
osobom s invaliditetom, obukom o obrazovanju ucenika s invaliditetom, poznavanje lokalnog
zakonodavsta ili politike koja se odnosi na djecu s teSko¢ama u razvoju, razini samopouzdanja
u vezi poducavanja ucenika s invaliditetom te koli€ini iskustva ispitanika u poducavanju djece
s invaliditetom. Sto se ti¢e studentske interakcije s osobom s invaliditetom, njih 37 (36,6%) je
odgovorilo da su iskusili isto dok je njih 64 (63,4%) izjavilo da nisu. Na pitanje o obuci o
obrazovanju u¢enika s invaliditetom, 56 (55,4%) ispitanika je odgovorilo da posjeduju nisku
razinu obuke. Nakon njih slijedi 31 ispitanik (30,7%) koji su izjavili da imaju srednju razinu
obuke tj., da su slusali nekoliko predavanja dok ih je 14 (13,9%) izjavilo da imaju visoku razinu
obuke odnosno da su slusali najmanje 45 sati o tome ili neki kolegij posvec¢en ovoj temi.
Nadalje, na pitanje o poznavanju lokalnog zakonodavsta ili politike koja se odnosi na djecu s
teSkocama u razvoju, njih je 34 (33,7%) odgovorilo da nisu upoznati, 28 (27,7%) je svoje
poznavanje ocijenilo losim, 33 (32,7%) ih je odgovorilo da je njihovo poznavanje prosjecno
dok ih je 6 (5,9%) odgovorilo kako su dobro upoznati s pitanjem, a nitko od ukupnog broja
ispitanika svoje poznavanje ovog pitanja ne smatra vrlo dobrim (0%). Sto se ti¢e razine
samopouzdanja u vezi poducavanja ucenika s invaliditetom, 9 je ispitanika (8,9%) svoje
samopouzdanje procijenilo vrlo niskim, 34 (33,7%) niskim, 40 (39,6%) prosje¢nim te je njih
18 (17,8%) izjavilo kako svoju razinu samopouzdanja glede ovog pitanja procjenjuje visokim i
vrlo visokim. Na kraju, vecina ispitanika odnosno njih 74 (73,3%) je izjavilo da nemaju iskustva

u poducavanju ucenika s invaliditetom dok je njih 27 (26,7%) odgovorilo da imaju iskustva.

3.4.2. Deskriptivna obrada skala

Tablica 3. Deskriptivni podaci za skalu osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja

Koeficijent
Koeficijent asimetrije zaobljenosti
Srednja Standardno Standardna Standardna
vrijednost  Odstupanje  Varijanca 1znos pogreska 1znos pogreska
01.Zabrinut/a sam da ucenike s teSkocama nece 3,55 985 970 -796 240 261 476

prihvatiti ostatak razreda.
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02.Bojim se pomisli da bih i ja mogao/la zavrsiti s

invaliditetom. 2,99 1,578 2,490 -,030 ,240 1,536 476
03.Ucenici koji imaju teskoce u verbalnom

izrazavanju svojih misli trebali bi pohadati redovitu 3,82 1,014 1,028 -,631 240  -154 476
nastavu.

04.Zabrinut/a sam da ¢e biti tesko posvetiti

odgovarajucu paznju svim ucenicima u inkluzivnoj 3,75 ,984 968 -,831 ,240 ,468 476
ucionici.

05.Ostvarujem samo kratke kontakte s osobama s 2,08 1,003 1194 544 240 - 875 476
invaliditetom i zavr§avam ih §to je prije moguce.

06.Ucenici s teSko¢ama paznje trebaju pohadati 3,50 1,092 1192 -340 240 -401 476
redovnu nastavu.

07.Zabrinut/a sam da F’e mi se ovpte'reéenjevpoyeéatl 319 1,222 1494 -335 240 -760 476
ako u razredu budem imao/la ucenike s teSkocama.

08.Ucenici koji zahtijevaju komunikacijske

tehnologije (npr. Brailleovo pismo/znakovni jezik) 3,27 1,139 1,298 -,297 ,240  -,628 476
trebaju pohadati redovnu nastavu.

09.0sjecao bih se uzasno da imam invaliditet. 3,05 1,161 1,348 -,137 240 -536 AT6
IO.Zabrlngt/a samvda.cu bltlvpod' veéim stresom ako 311 1,199 1438 - 427 240 -760 476
u razredu imam ucenike s teSkocama.

11.Bojim se izravno pogledati osobu s invaliditetom. 1,58 ,983 ,965 1,696 ,240 1,934 AT76
12.Stud§nt1 koji ¢esto padaju na ispitima trebali bi 3,86 1,217 1481 -1,054 240 365 476
pohadati redovnu nastavu.

13.Tesko mi je pre\{ladat} po-éetm. épk pri susretu s 1,04 1,018 1,036 759 240 -359 476
osobama s teSkim tjelesnim invaliditetom.

14.Zabrinut/a sam §to nemam znanja i vjestine 3,69 1,120 1255  -497 240 -644 476

potrebne za poducavanje ucenika s invaliditetom.

15.Ucenici kojima je potrebna prilagodba sadrzaja i
individualizirani pristup u radu trebaju bi pohadati 3,53 1,016 1,031 -,359 ,240  -,320 476
redovnu nastavu.

U tablici 3. prikazani su deskriptivni podaci za skalu osjecaja, stavova i zabrinutosti
oko inkluzivnog obrazovanja, koja sadrzi 15 pitanja, preuzetih iz upitnika The sentiments,
attitudes, and concerns about inclusive education revised (SACIE-R) scale for measuring pre-
service teachers’ perceptions about inclusion (Forlin i sur., 2011). U upitniku su ispitanici
odgovarali na Likertovoj skali od 1 do 5, gdje vrijednost 1 oznaCava uopée se ne slazem, dok
vrijednost 5 oznacava u potpunosti se slazem. Ispitanici se u najve¢oj mjeri slazu s tvrdnjama
da ucenici koji imaju teskoce u verbalnom izrazavanju svojih misli trebaju pohadati redovitu
nastavu (M=3,82, SD=1,014), da su zabrinuti da ¢e biti tesko posvetiti odgovarajucu paznju
svim u€enicima u inkluzivnoj ucionici (M=3,75, SD=,984) te §to nemaju znanja i vjestine
potrebne za poducavanje ucenika s invaliditetom (M=3,69, SD=1,120). Ispitanici se najmanje
slazu s tvrdnjama da ostvaruju samo kratke kontakte s osobama s invaliditetom i da ih
zavrSavaju §to je prije moguce (M=2,08, SD=1,093), da se boje izravno pogledati osobu s
invaliditetom (M=1,58, SD=,983) te da im je teSko prevladati pocetni Sok pri susretu s
osobama s teskim tjelesnim invaliditetom (M=1,94, SD=1,018). Ispitanici se niti slazu niti ne
slazu s tvrdnjama da se boje pomisli da bi i oni zavrsiti s invaliditetom (M=2,99, SD=1,578)

te da bi se osjecali uzasno da sami imaju invaliditet (M=3,05, SD=1,161).
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Tablica 4. Deskriptivni podaci za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi

Koeficijent asimetrije

Koeficijent zaobljenosti

Spremnost za... Srednja  Standardno Standardna Standardna
vrijednost  Odstupanje  Varijanca 1znos Pogreska 1znos pogreSka

01 Prilagodbu nastave kako bi zadovoljio/la 393 1070 1145  -909 240 385 476

razli¢ite potrebe koje ucenika za ucenjem.

02.Planiranje nastave u svrhu podrzavanja 411 979 958 -940 240 191 476

jakih strana ucenika. ' ' ' ' ' ' '

03.Povezivanje aktivnosti ucenja s osobnim i 401 1034 1070 -1016 240 612 476

obiteljskim iskustvima ucenika. ' ' ' ' ' ' '

04.KoriStenje razli¢itih nastavnih strategija

unutar poducavanja kako bi uklju¢io/la 4,42 ,803 ,645  -1,255 240,837 476

ucenike.

05.Planiranje nastave koja ¢e zadovoljiti

interese udenika. 4,37 ,833 ,694  -1,204 240 724 476

06.Prilagodba obrazovnih materijala i

sadrZaja za razliCite potrebe ucenja. 4,25 853 728 -897 240 -009 476

07.0Osmisljavanje na¢ina ucenja koja

povezuju prethodno znanje o sadrzaju s 4,43 ,841 , 707  -1,460 240 1,448 AT6

novim ucenjem.

08.0dabir obrazovnih materijala i sadrzaja

koji su u skladu s ciljevima ucenja ucenika. 4,42 803 645 1373 240 1,397 476

09.Pruziti u¢enicima jednake moguénosti za

postavjanje pitanja. 4,55 ,793 ,630  -1,837 ,240 2,690 476

10.Pruziti uCenicima prilike za interakciju s

vrénjacima. 4,57 ,726 527 -1,704 240 2,321 476

11.Postavljanje ucinkovitih pitanja koja a1 827 684 -1318 240 1.026 476

odgovaraju nastavnim ciljevima. ' ' ' ' ' ' '

12.Primjereno odgovaranje na 4,57 753 567 1,835 240 2,830 476

pitanja/komentare ucenika. ' ' ' ' ' ' '

13.Izraziti visoka ocekivanja od ucenika. 3,80 ,980 ,960 -,435 240 -221 476

14 Kori$tenje strategija za motiviranje 441 815 664 1219 240 658 476

ucenika. ' ' ' ' ' ' '

15.U¢enicima pruziti redovite prilike za

suradnju s drugima. 4,46 ,781 ,610  -1,389 ,240 1,353 476

16.Pruzanje Cestih i primjerenih povratnih 450 783 612  -1549 240 1713 476

informacija tijekom razrednih aktivnosti. ' ' ' ' ' ' '

17.Stvaranje sigurne okoline za ucenje u

kojoj se ucenici osjecaju ohrabreno na 4,46 ,866 , 750  -1,790 ,240 3,055 AT6

poduzimanje rizika.

}S.Uspostava standarda ponasanja koji ¢e biti 438 904 817 -1238 240 398 476

jasni uenicima. ' ' ' ' ' ' '

19.Prilagodba u provedbi testova. 4,15 ,921 ,848  -1,008 240 654 476

20.Suradnja s kolegama u svrhu podrske

uSenja udenika, 4,44 767 ,588 -1,204 240 716 476

21.Redovito dijeljenje informacija i/ili dobre

prakse s kolegama kako bi poboljsao/la 4,41 ,839 , 704 -1,200 240 414 476

praksu.

22.Suradnja s obiteljima kako bi podijelio/la

informacije i strategije za poboljSanje ucenja 4,13 1,007 1,013 -1,104 240,690 476

ucenika.

23.Izoticanje ucenika na razmisljanje o 4.45 889 700 -1,708 240 2,535 476

nau¢enom.

24 Koristenje razlicitih strategija ocjenjivanja

za mjerenje napretka ucenika. 419 935 874 986 240,406 476

25.Koristenje brojnih strategija za

sprjecavanje ponaSanja koje ometa rad u 4,16 924 ,855 -, 788 240  -,392 AT6

razredu.

26.Poticanje svakog ucenika na uéenje u

skladu s njegovim sposobnostima i 4,37 ,880 774 -1,333 240 968 476

potencijalima.
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U tablici 4. prikazani su deskriptivni podaci za skalu samoprocjene spremnosti za

provedbu inkluzivnih praksi koja sadrzi 26 pitanja, preuzetih iz upitnika Measuring the use of

inclusive practices among pre-service educators: A multi-national study (Sharma, Sokal,

Wang i Loreman, 2021). U upitniku su ispitanici odgovarali na skali od 1 do 5, gdje vrijednost

1 oznacava uopce nisam spreman/na, dok vrijednost 5 oznacava u potpunosti sam spreman/na.

U ovom se dijelu upitnika sve vrijednosti kre¢u oko brojke 4 po ¢emu mozemo zakljuéiti

slaganje ispitanika s navedenim stavkama. U najvec¢oj su se mjeri slozili s praksom pruzanja

ucenicima jednake mogucnosti za postavljanje pitanja (M=4,55, SD=,793), pruzanja

ucenicima prilike za interakciju s vrSnjacima (M=4,57, SD=,726), praksom primjerenog

odgovaranja na pitanja/komentare u¢enika (M=4,57, SD,753) te pruzanja Cestih i primjerenih

povratnih informacija tijekom razrednih aktivnosti (M=4,50, SD=,783).

3.4.3. Faktorska analiza

Tablica 5. Faktorska analiza skale samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja

Cronbachov
Alpha

Faktor 1. Stavovi

0,751

03.Ucenici koji imaju teskoce u verbalnom izrazavanju svojih misli
trebali bi pohadati redovitu nastavu.

772

06.Ucenici s teSkocama paznje trebaju pohadati redovnu nastavu.

799

08.Ucenici koji zahtijevaju komunikacijske tehnologije (npr.
Brailleovo pismo/znakovni jezik) trebaju pohadati redovnu nastavu.

,701

12.Studenti koji Cesto padaju na ispitima trebali bi pohadati redovnu
nastavu.

,555

,386

15.Ucenici kojima je potrebna prilagodba sadrzaja i
individualizirani pristup u radu trebaju bi pohadati redovnu nastavu.

722

Faktor 2. Zabrinutost

0,690

04.Zabrinut/a sam da ¢e biti tesko posvetiti odgovarajucu paznju
svim uc¢enicima u inkluzivnoj u¢ionici.

,638

05.0stvarujem samo kratke kontakte s osobama s invaliditetom i
zavrSavam ih §to je prije moguce.

,603

07.Zabrinut/a sam da ¢e mi se optereCenje povecati ako u razredu
budem imao/la u€enike s teSko¢ama.

187

10.Zabrinut/a sam da ¢u biti pod veéim stresom ako u razredu imam
ucenike s teSkocama.

,782

14.Zabrinut/a sam $§to nemam znanja i vjestine potrebne za
podudavanje ucenika s invaliditetom.

322

Faktor 3. Osjecaji

0,615

01.Zabrinut/a sam da uéenike s teSkocama nece prihvatiti ostatak
razreda.

474

02.Bojim se pomisli da bih i ja mogao/la zavrs$iti s invaliditetom.

778

09.0sjecao bih se uzasno da imam invaliditet.

,679

11.Bojim se izravno pogledati osobu s invaliditetom.

436

317

13.Tesko mi je prevladati pocetni $ok pri susretu s osobama s
teSkim tjelesnim invaliditetom.

435

476
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U tablici 5. prikazani su rezultati provedene faktorske analize 15 Cestica na skali
samoprocjene osjeaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata
nastavnickih studija s obzirom na spol. Bartlettovim testom see testira homogenost varijance i
rezultati za navedenu skalu su znacajni.Kaiser-Meyer-Olkinovim testom se ispituje prikladnost
podataka za primjenu faktorske analize, a njegova vrijednost u ovom istrazivanjuje 0,679. Na
navedenoj skali, Cronbachov Alpha za prvi faktor — stavovi je C.A.= 0,751, a za drugi faktor —
zabrinutost je C.A.= 0,690, a za tre¢i faktor — osjecaji je C.A.= 0,615,. Prikazane mjera
konzistentnosti ukazuje na visoku unutrasnja konzistenciju skale. Izdvojene komponente

objasnjavaju 48,36% ukupne varijance.

Tablica 6. Faktorska analiza skalu samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi

1 2 3 Cronbachov
Alpha
Faktor 1. Strategije suradnje i procjene 0,952
09.Pruziti ucenicima jednake moguénosti za postavljanje pitanja. 569 472 387
10.Pruziti u¢enicima prilike za interakciju s vr$njacima. 773 376
15.Ucenicima pruziti redovite prilike za suradnju s drugima. 747 382
16.Pruzanje Cestih i primjerenih povratnih informacija tijekom razrednih
aktivnosti. 658 425
17.Stvaranje sigurne okoline za uc¢enje u kojoj se ucenici osjecaju
ohrabreno na poduzimanije rizika. 793 358
18.Uspostava standarda ponasanja koji ¢e biti jasni u¢enicima. 697 376
19.Prilagodba u provedbi testova. 568 467
20.Suradnja s kolegama u svrhu podrske u¢enja ucenika. 821
21.Redovito dijeljenje informacija i/ili dobre prakse s kolegama kako bi
poboljsao/la praksu. 805 347
22.Suradnja s obiteljima kako bi podijelio/la informacije i strategije za
poboljSanje ucenja ucenika. 680
23.Poticanje ucenika na razmisljanje o nauc¢enom. 557 460 345
Faktor 2. Strategije verbalnog vodenja 0,906
11.Postavljanje ucinkovitih pitanja koja odgovaraju nastavnim ciljevima. 354 734 365
12.Primjereno odgovaranje na pitanja/komentare ucenika. 486 677
13 Izraziti visoka ocekivanja od ucenika. 530
14 Koristenje strategija za motiviranje ucenika. 566 602
24 Koristenje razlicitih strategija ocjenjivanja za mjerenje napretka
ucenika. ,636 ,355
25 Koristenje brojnih strategija za sprjeCavanje ponasanja koje ometa
rad u razredu. 779
26.Poticanje svakog ucenika na u€enje u skladu s njegovim
sposobnostima i potencijalima. 396 641 A37
Faktor 3. Strategije individualizacije 0,937
01.Prilagodbu nastave kako bi zadovoljio/la razli¢ite potrebe koje
ucenika za ucenjem. 828
02.Planiranje nastave u svrhu podrzavanja jakih strana ucenika. 863
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03.Povezivanje aktivnosti ucenja s osobnim i obiteljskim iskustvima

ucenika. 728
04.Koristenje razlicitih nastavnih strategija unutar poducavanja kako bi

ukljugio/la ugenike. 312 648 460
05.Planiranje nastave koja ¢e zadovoljiti interese ucenika. 416 524 526
06.Prilagodba obrazovnih materijala i sadrzaja za razli¢ite potrebe

udenja. ,502 ,647
07.0smisljavanje nacina ucenja koja povezuju prethodno znanje o

sadrzaju s novim ucenjem. 414 235 537
08.0dabir obrazovnih materijala i sadrZaja koji su u skladu s ciljevima - E61

ucenja ucenika. 411

U tablici 6. prikazani su rezultati provedene faktorske analize 26 Cestica na skali
samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi. 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
0,935. Na navedenoj dvofaktorskoj skali, Cronbachov Alpha za prvi faktor — strategije suradnje
i procjene je C.A.= 0,952, a za drugi faktor — strategije verbalnog vodenja je C.A.= 0,906, a za
tre¢i faktor — strategije individualizacije je C.A.= 0,937. Prikazane mjera konzistentnosti
ukazuje na visoku unutrasnja konzistenciju skale. Izdvojene komponente objasnjavaju 70,97%

ukupne varijance.

3.5. Testiranje hipoteza

HO1 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i zabrinutosti
oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavni¢kih studija s obzirom na spol,
godinu studija, studijski smjer, prethodne interakcije s osobama s invaliditetom, obuku o
obrazovanju ucenika s invaliditetom i prethodno iskustvo u poducavanju ucenika s
invaliditetom.

HO0101 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i zabrinutosti

oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na spol.

Tablica 7. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod
studenata nastavnickih studija s obzirom na spol

Spol N Srednja SD T df p
vrijednost

Faktor 1. Stavovi zensko 79 17,96 4,090
-,089 99 ,930

musko 22 18,05 3,124

Faktor 2. Zabrinutost zensko 79 15,75 3,861
-,378 99 7107

musko 22 16,09 3,463

Faktor 3. Osjeéaji zensko 79 13,14 3,558
,106 99 ,916

musko 22 13,05 4,100
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Slika 1. Razlika samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih
studija s obzirom na spol

Tablica 7. i slika 1. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene osjecaja, stavova i
zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na spol
na razini znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da ne postoji statisticki znacajna razlika u
samoprocjeni studenata vezano uz prvi faktor — stavovi (t=-,089, df=99, p=,930) niti za drugi
faktor — zabrinutost (t=-,378, df=99, p=,707) ni tre¢i faktor — osjecaji (t=,106, df=99, p=,916).
Na temelju dobivenih rezultata podataka moguce je prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne
postoji statisticki znaCajna razlika samoprocjene osjecaja, stavova 1 zabrinutosti oko
inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na spol. Vlah,
Medimorec Grguri¢ i Baftiri, (2017) navode kako postoje istrazivanja koja takoder dokazuju
potvrdu ove hipotezel. Medutim, njihovo istrazivanje ipak upucéuje na postojanje razlika
dozivljavanja inkluzije s obzirom na spol. Naime, ispostavilo se kako Zenski spol pozitivnije
dozivljava inkluziju te ima manji osjecaj zabrinutosti s obzirom na muski. Istrazivanje Forlin i
suradnici (2011), kao i istrazivanje provedeno medu nastavnicima u Finskoj (Saloviita, 2020)
takoder istiCu da uciteljice opcenito imaju pozitivnije stavove i osjecaje u odnosu na ucitelje.
Finsko istraZivanje navodi i da je statistiCka snaga usporedbe bila ugrozena zbog malog broja

muskaraca u ovoj skupini, ali muski sudionici ankete ovog rada takoder su bili u manjem broju.

1 sto tako i istraZivanje Mulaosmanovi¢a (2018) pokazuje da nije uo&ena spolna razlika u stavovima o inkluziji.
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HO0102 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i zabrinutosti

oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na godinu studija.

Tablica 8. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod
studenata nastavnickih studija s obzirom na godinu studija

Godina studija N Srednja SD T df p
vrijednost
Faktor 1. Stavovi 1. godina diplomskog studija
37 17,70 3,256
(4 godina integriranog studija)
-,544 99 ,588
2. godina diplomskog studija
64 18,14 4,223
(5 godina integriranog studija)
Faktor 2. Zabrinutost 1. godina diplomskog studija
37 15,70 3,265
(4 godina integriranog studija)
-,241 99 ,810
2. godina diplomskog studija
64 15,89 4,048
(5 godina integriranog studija)
Faktor 3. Osjecaji 1. godina diplomskog studija
37 13,86 3,599
(4 godina integriranog studija)
1,568 99 ,120
2. godina diplomskog studija
64 12,69 3,655
(5 godina integriranog studija)
4 ..............................................................................................................................................................................................................................................................................
35
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diplomskog diplomskog diplomskog diplomskog diplomskog diplomskog
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Faltor 1. Stavovi Falctor 2. Zabrinutost Faktor 3. Osjecaji

Slika 2. Razlika samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih
studija s obzirom na godinu studija
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Tablica 8. i slika 2. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene osjecaja, stavova i
zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na
godinu studija na razini znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da ne postoji statisticki znacajna
razlika u samoprocjeni studenata vezano uz prvi faktor — stavovi (t=-,544, df=99, p=,588) niti
za drugi faktor — zabrinutost (t=-,241, df=99, p=,810) ni tre¢i faktor — osjecaji (t=1,568, df=99,
p=,120). Na temelju dobivenih rezultata podataka moguce je prihvatiti nul hipotezu prema
kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene osjecaja, stavova i1 zabrinutosti oko
inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na godinu studija.
Istrazivanje koje su proveli Sko¢i¢ Mihi¢, Lon¢ari¢, Kolombo, Perger, Nasti¢ i Trgov¢ic (2014)
proucavalo je emocionalne nesigurnosti studenata prediplomskog i diplomskog studija.
Pokazalo se, Sto se tice prve 1 druge godine diplomskog studija, da takoder nema statisticki
znacajnih razlika glede emocionalnih nesigurnosti u radu s djecom s tesko¢ama. Iste rezultate

pokazalo je i istrazivanje koje je provela Gabelica (2018).

HO0103 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i zabrinutosti

oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na studijski smjer.

Tablica 9. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod
studenata nastavnickih studija s obzirom na studijski smjer

Studijski smjer N Srednja SD T df p
vrijednost

Faktor 1. Stavovi Filozofski fakultet 70 18,40 3,891
Kinezioloski fakultet 15 17,13 4,051 1,350 98 ,264
Prirodoslovno-matematicki fakultet 16 16,94 3,605

Faktor 2. Filozofski fakultet 70 16,11 3,907

Zabrinutost Kinezioloski fakultet 15 14,40 3,661 1,291 98 ,280
Prirodoslovno-matematicki fakultet 16 15,88 3,052

Faktor 3. Osjecaji Filozofski fakultet 70 13,11 3,533
Kinezioloski fakultet 15 11,53 3,399 2,863 98 ,062
Prirodoslovno-matematicki fakultet 16 14,63 4,031
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Slika 3. Razlika samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih
studija s obzirom na studijski smjer

Tablica 9. i slika 3. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene osjecaja, stavova i
zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na
studijski smjer na razini znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da ne postoji statisticki znacajna
razlika u samoprocjeni studenata vezano uz prvi faktor — stavovi (t=1,350, df=98, p=,264) niti
za drugi faktor — zabrinutost (t=1,291, df=98, p=,280) ni tre¢i faktor — osjecaji (t=2,863, df=98,
p=,062). Na temelju dobivenih rezultata podataka moguce je prihvatiti nul hipotezu prema
kojoj ne postoji statisti€ki znacajna razlika samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko

inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na studijski smjer.

HO0104 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i zabrinutosti
oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na prethodne

interakcije s osobama s invaliditetom.

Tablica 10. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod
studenata nastavnickih studija s obzirom na prethodne interakcije s osobama s invaliditetom

Prethodne interakcije s osobama s N Srednja SD T df p
invaliditetom vrijednost
Faktor 1. Stavovi DA 37 18,70 4,274
1,428 99 ,156
NE 64 17,56 3,612
Faktor 2. DA 37 15,27 3,611
. -1,121 99 265
Z ’ ?
abrinutost NE 64 16,14 3,842
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Faktor 3. Osjecaji DA 37 12,84 3,731

-,584 99 ,560
NE 64 13,28 3,640
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Slika 4. Razlika samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih
studija s obzirom na prethodne interakcije s osobama s invaliditetom

Tablica 10. i slika 4. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene osjecaja, stavova i
zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na
prethodne interakcije s osobama s invaliditetom na razini zna¢ajnosti p<0,05, a koji ukazuju da
ne postoji statisti¢ki zna¢ajna razlika u samoprocjeni studenata vezano uz prvi faktor — stavovi
(t=1,428, df=99, p=,156) niti za drugi faktor — zabrinutost (t=-1,121, df=99, p=,265) ni treéi
faktor — osjecaji (t=-,584, df=99, p=,560). Na temelju dobivenih rezultata podataka moguce je
prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene
osjecaja, stavova 1 zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija
s obzirom na prethodne interakcije s osobama s invaliditetom. Medutim, velik dio istrazivanja
Elhoweris i Alsheikh (2004) otkrio je da iskusni ucitelji ili ucitelji koji imaju prethodnog
iskustva s osobama s invaliditetom imaju pozitivnije stavove prema inkluziji od onih koji

nemaju prethodnog iskustva.
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HO0105 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i zabrinutosti
oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na obuku o

obrazovanju ucenika s invaliditetom.

Tablica 11. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod
studenata nastavnickih studija s obzirom na obuku o obrazovanju ucenika s invaliditetom

Razina obuke N Srednja SD F df p
vrijednost
Faktor 1. Stavovi Niska razina 56 17,29 3,925
Srednja razina (nekoliko predavanja) 31 18,19 3,646 3,581 98 ,032
Visoka razina (kolegij/najmanje 45 sati) 14 20,29 3,518
Faktor 2. Niska razina 56 16,02 3,700
Zabrinutost Srednja razina (nekoliko predavanja) 31 14,84 4,116 2,139 98 ,123
Visoka razina (kolegij/najmanje 45 sati) 14 17,21 2,723
Faktor 3. Osjecaji Niska razina 56 13,55 3,521
Srednja razina (nekoliko predavanja) 31 12,45 3,982 ,944 98 ,393
Visoka razina (kolegij/najmanje 45 sati) 14 12,86 3,483
4.5
4
35
3
2.5
2
1.5
1
0.5
0

Faldtor 1. Stavovi Faldor 2. Zabrinutost Faltor 3. Osjecaji
BNiskarazina ™ Srednjarazina ™ Visoka razina

Slika 5. Razlika samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih
studija s obzirom na obuku o obrazovanju ucenika s invaliditetom

Tablica 11. i slika 5. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene osjecaja, stavova i
zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavniCkih studija s obzirom na
obuku o obrazovanju ucenika s invaliditetom na razini znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da
postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni studenata vezano uz prvi faktor — stavovi
(t=3,581, df=98, p=,032) dok za drugi faktor — zabrinutost (t=2,139, df=98, p=,123) i tre¢i
faktor — osjecaji (t=,944, df=98, p=,393) ne postoji statisticki znacajna razlika. Na temelju
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dobivenih rezultata podataka moguce je djelomi¢no prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne

postoji statisticki znaCajna razlika samoprocjene osjecaja, stavova 1 zabrinutosti oko

inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na obuku o obrazovanju

udenika s invaliditetom. Rezultati istraZivanja Radi¢-Sesti¢ i Milanovié-Dobrota (2010)

pokazali su da je obuka djece s posebnim potrebama klju¢na u formiranju stavova nastavnika.

Velika vec¢ina nastavnika je priznala strah inkluzije te potrebu za obukom upravo zbog jaceg

osjecaja spremnosti i buducih §to uspjesnijih realizacija inkluzivnih programa.

HO0106 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni osjecaja, stavova i zabrinutosti

oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na prethodno

iskustvo u poducavanju ucenika s invaliditetom.

Tablica 12. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod

studenata nastavnickih studija s obzirom na prethodno iskustvo u poducavanju ucenika s invaliditetom

Iskustvo N Srednja SD T df p
vrijednost
Faktor 1. Stavovi Nemam iskustva 74 18,03 3,600
,200 99 ,842
Imam nesto iskustva 27 17,85 4,655
Faktor 2. Zabrinutost Nemam iskustva 74 16,26 3,508
1,949 99 ,054
Imam nesto iskustva 27 14,63 4,235
Faktor 3. Osjecaji Nemam iskustva 74 13,36 3,439
1,120 99 ,266
Imam nesto iskustva 27 12,44 4,209
4
3.5
3
2.5
2
1.5
1
0,5
0
Faltor 1. Stavovi Faltor 2. Zabrinutost Falctor 3. Osgjecéaji

= Nemam iskustva = Imam nesto iskustva

Slika 6. Razlika samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih

studija s obzirom na prethodno iskustvo u poducavanju ucenika s invaliditetom
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Tablica 12. i slika 6. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene osjecaja, stavova i
zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata nastavnickih studija s obzirom na
prethodno iskustvo u poducavanju ucenika s invaliditetom na razini znacajnosti p<0,05, a koji
ukazuju da ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni studenata vezano uz prvi faktor
— stavovi (t=,200, df=99, p=,842) niti za drugi faktor — zabrinutost (t=1,949, df=99, p=,054) ni
tre¢i faktor — osjecaji (t=1,120, df=99, p=,266). Na temelju dobivenih rezultata podataka
moguce je prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji statistiCki znacajna razlika
samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata
nastavnickih studija s obzirom na prethodno iskustvo u poduc¢avanju ucenika s invaliditetom.
Ipak, Radi¢-Sesti¢ i Milanovié-Dobrota (2010) su utvrdile da iskustvo u radu s udenicima s
invaliditetom povezano s pozitivnijim stavovima o inkluziji. ,,Rezultat vezan uz prediktor
duljine iskustva je ocekivan jer ucitelji koji provode inkluzivne programe nekoliko godina
imaju pozitivnije stavove nego ucitelji koji su imali malo ili nemaju takvog iskustva“ (Vlah,
Medimorec Grguri¢ i Baftiri, 2017: 96). IstraZivanje autorica Rajovi¢ i Jovanovi¢ (2010)
pokazalo je da profesionalno iskustvo nastavnika u radu s djecom s teSkoCama ne utjeCe na

njihove statove, ali da privatna iskustva ipak jesu u smislu i stavova i osjecaja.

HO02 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na spol, godinu studija,
studijski smjer, prethodne interakcije s osobama s invaliditetom, obuku o obrazovanju
ucenika s invaliditetom i prethodno iskustvo u poducavanju uéenika s invaliditetom.

HO0201 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu

inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na spol.

Tablica 13. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih
studija s obzirom na spol

Spol N Srednja SD T df p
vrijednost
Faktor 1. Strategije suradnje i Zensko 79 48,96 7,246
. 1,190 99 ,237
procjene musko 22 46,77 8,917
Faktor 2. Strategije verbalnog zensko 79 30,10 4,872
X ,776 99 ,439
vodenja musko 22 29,18 5,068
Faktor 3. Strategije zensko 79 33,86 5,879
-,188 99 ,851
individualizacije musko 22 34,14 6,756
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4,05

zensko mugko zensko mugko zensko musgko

Falctor 1. Strategije suradnje i Falctor 2. Strategije verbalnog  Falctor 3. Strategije individualizacije
procjene vodenja

Slika 7. Razlika samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na
spol

Tablica 13. i slika 7. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na spol na razini znacajnosti
p<0,05, a koji ukazuju da ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni studenata
vezano uz prvi faktor — strategije suradnje i procjene (t=1,190, df=99, p=,237) niti za drugi
faktor — strategije verbalnog vodenja (t=,776, df=99, p=,439) ni tre¢i faktor — strategije
individualizacije (t=-,188, df=99, p=,851). Na temelju dobivenih rezultata podataka moguce je
prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene
spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na
spol. Iste rezultate pokazuje i istrazivanje koje je proveo Aldabas (2020) koje je potvrdilo da ne
postoji razlika izmedu nastavnika i nastavnica u osje¢aju spremnosti za rad u inkluzivnim

ucionicama. Navedeno potvrduje i hrvatsko istrazivanje Martini¢ (2017).

HO0202 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu

inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na godinu studija.

Tablica 14. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih
studija s obzirom na godinu studija

Godina studija N Srednja SD t df p
vrijednost

Faktor 1. Strategije suradnje 1. godina diplomskog studija
. . 37 47,81 8,266
i procjene (4 godina integriranog studija)

-,672 99 ,503
2. godina diplomskog studija
64 48,88 7,304
(5 godina integriranog studija)
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Faktor 2. Strategije

1. godina diplomskog studija

X 37 28,76 5,550
verbalnog vodenja (4 godina integriranog studija)
-1,803 99 ,074
2. godina diplomskog studija
64 30,56 4,400
(5 godina integriranog studija)
Faktor 3. Strategije 1. godina diplomskog studija
R 37 33,30 6,728
individualizacije (4 godina integriranog studija)
-,787 99 ,433
2. godina diplomskog studija
64 34,28 5,638
(5 godina integriranog studija)
4.5
4.4
4.3
4.2
4.1
4
3.9
1. godina 2. godina 1. godina 2. godina 1. godina 2. godina
diplomskog diplomskog diplomskog diplomskog diplomskog diplomskog
studija studija studija studija studija studija

Faltor 1. Strategije suradnje i

Faltor 2. Strategije verbalnog

procjene vodenja

Falctor 3. Strategije individualizacije

Slika 8. Razlika samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na

godinu studija

Tablica 14. i slika 8. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene spremnosti za provedbu

inkluzivnih praksi kod studenata nastavni¢kih studija s obzirom na godinu studija na razini

znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni

studenata vezano uz prvi faktor — strategije suradnje i procjene (t=-,672, df=99, p=,503) niti za

drugi faktor — strategije verbalnog vodenja (t=-1,803, df=99, p=,074) ni tre¢i faktor — strategije

individualizacije (t=-,787, df=99, p=,433). Na temelju dobivenih rezultata podataka moguce je

prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene

spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na

godinu studija.
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H0203 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu

inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na studijski smjer.

Tablica 15. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih
studija s obzirom na studijski smjer

Studijski smjer N Srednja SD t df p
vrijednost
Faktor 1. Strategije Filozofski fakultet 70 48,40 8,306
suradnje i procjene Kinezioloski fakultet 15 49,80 5,017 ,323 98 ,725
Prirodoslovno-matematicki fakultet 16 47,63 6,811
Faktor 2. Strategije Filozofski fakultet 70 30,10 5,215
verbalnog vodenja Kinezioloski fakultet 15 29,53 4,068 ,189 98 ,828
Prirodoslovno-matematicki fakultet 16 29,38 4,380
Faktor 3. Strategije Filozofski fakultet 70 34,17 6,427
individualizacije Kinezioloski fakultet 15 33,40 5,383 ,194 98 ,824
Prirodoslovno-matematicki fakultet 16 33,31 5,069
4.6
4.5
4.4
4.3
4.2 ' ' . :
4.1
4
3.9
Falctor 1. Strategije suradnje i Falctor 2. Strategije verbalnog  Faltor 3. Strategije individualizacije
procjene vodenja
B Filozofski fakultet B Kinezioloski fakultet ® Prirodoslovno-matematicki fakultet

Slika 9. Razlika samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na
studijski smjer

Tablica 15. i slika 9. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na studijski smjer na razini
znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da ne postoji statisticki zna¢ajna razlika u samoprocjeni
studenata vezano uz prvi faktor — strategije suradnje i procjene (t=,323, df=98, p=,725) niti za
drugi faktor — strategije verbalnog vodenja (t=,189, df=98, p=,828) ni tre¢i faktor — strategije
individualizacije (t=,194, df=98, p=,824). Na temelju dobivenih rezultata podataka moguce je
prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene
spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na
studijski smjer.
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HO0204 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na prethodne interakcije s
osobama s invaliditetom.

Tablica 16. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih
studija s obzirom na prethodne interakcije s osobama s invaliditetom

Prethodne interakcije s N Srednja SD t df p
osobama s invaliditetom vrijednost
Faktor 1. Strategije suradnjei DA 37 47,81 8,844
. -,672 99 ,503
procjene NE 64 48,88 6,906
Faktor 2. Strategije verbalnog DA 37 30,35 5,391
deni ,700 99 ,486
vodenja NE 64 29,64 4,623
Faktor 3. Strategije DA 37 34,03 6,513
A o ,134 99 ,894
individualizacije NE 64 3386 5812
4,5
4,45
4.4
4,35
4.3
4,25
4,2
4,15
4.1
DA NE DA NE DA NE
Faltor 1. Strategije suradnje i Falctor 2. Strategije verbalnog Faltor 3. Strategije
procjene vodenja individualizacije

Slika 10. Razlika samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na
prethodne interakcije s osobama s invaliditetom

Tablica 16. i slika 10. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na prethodne interakcije s
osobama s invaliditetom na razini znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da ne postoji statisticki
znacajna razlika u samoprocjeni studenata vezano uz prvi faktor — strategije suradnje i procjene
(t=-,672, df=99, p=,503) niti za drugi faktor — strategije verbalnog vodenja (t=,700, df=99,
p=,486) ni tre¢i faktor — strategije individualizacije (t=,134, df=99, p=,894). Na temelju

dobivenih rezultata podataka mogucée je prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji
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statisticki znacajna razlika samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod
studenata nastavnickih studija s obzirom na prethodne interakcije s osobama s invaliditetom.
Medutim, postoje istrazivanja koja se ne slazu s navedenom hipotezom. Strano je istrazivanje
(Leatherman i Niemeyer, 2005) pokazalo kako stavovi o inkluziji opcenito te koli¢ina
interakcije s djecom s invaliditetom utjecu na ponaSanje ucitelja u inkluzivnoj ucionici te na
one prakse koje su spremni provoditi. Ovdje su ispitanici demonstrirali provedbu uspjesnih
inkluzivnih praksi u razredu upravo na temelju zapazanja i biljeski s terena. Isto tako, i prema
hrvatskom istrazivanju (Sko¢i¢ Mihi¢ i sur., 2014: 304) zakljucilo se kako prilike za prakti¢no
I iskustveno ucenje o radu s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama utjecu na visu

razinu samoprocjene kompetentnosti studenata za rad u inkluzivnoj nastavi.

HO0205 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija S obzirom na obuku o obrazovanju

ucenika s invaliditetom.

Tablica 17. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih
studija s obzirom na obuku o obrazovanju ucenika s invaliditetom

Razina obuke N Srednja SD F df p
vrijednost

Faktor 1. Strategije Niska razina 56 47,29 7,883

suradnje i procjene Srednja razina (nekoliko predavanja) 31 49,74 7,594 1,613 98  ,205
Visoka razina (kolegij/najmanje 45 sati) 14 50,50 6,285

Faktor 2. Strategije Niska razina 56 29,13 4,702

verbalnog vodenja Srednja razina (nekoliko predavanja) 31 30,94 5409 1,602 98  ,207
Visoka razina (kolegij/najmanje 45 sati) 14 30,71 4,250

Faktor 3. Strategije Niska razina 56 33,21 5,858

individualizacije Srednja razina (nekoliko predavanja) 31 35,32 6,421 1,236 98  ,295
Visoka razina (kolegij/najmanje 45 sati) 14 33,64 5,826
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Slika 11. Razlika samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na
obuku o obrazovanju ucenika s invaliditetom

Tablica 17. i slika 11. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavni¢kih studija s obzirom na obuku o obrazovanju
ucenika s invaliditetom na razini znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da ne postoji statisticki
znacajna razlika u samoprocjeni studenata vezano uz prvi faktor — strategije suradnje i procjene
(t=1,613, df=98, p=,205) niti za drugi faktor — strategije verbalnog vodenja (t=1,602, df=98,
p=,207) ni tre¢i faktor — strategije individualizacije (t=1,236, df=98, p=,295). Na temelju
dobivenih rezultata podataka mogucée je prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji
statistiCki znacajna razlika samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod
studenata nastavnic¢kih studija s obzirom na obuku o obrazovanju ucenika s invaliditetom.
Istrazivanje autorica Biktagirova i Khitryuk (2016) pokazalo je kako je spremnost buducih
ucitelja za rad u uvjetima inkluzivnog obrazovanja temeljeno na razini obuke koju su ispitanici
polagali. Isto tako, utvrdeno je kako je specijalizirano osposobljavanje buducih i sadasnjih
nastavnika pozitivno povezano s njihovim inkluzivnim praksama u ucionici (Kwona, Soo-

Young Hongb i Hyun-Joo Jeonc 2017).
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H0206 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na prethodno iskustvo u

poducavanju ucenika s invaliditetom.

Tablica 18. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih
studija s obzirom na prethodno iskustvo u poducavanju ucenika s invaliditetom

Iskustvo N Srednja SD T df p
vrijednost
Faktor 1. Strategije suradnje i Nemam iskustva 74 48,31 7,712
-,378 99 ,706
procjene Imam nesto iskustva 27 48,96 7,588
Faktor 2. Strategije verbalnog Nemam iskustva 74 29,35 5,311
. -2,366 77,37 ,020
vodenja Imam nesto iskustva 27 31,41 3,178
Faktor 3. Strategije Nemam iskustva 74 33,58 6,231
-,934 99 ,352
individualizacije Imam nesto iskustva 27 34,85 5,510
4.55
4,5
4,45
4.4
4.35
43
4.25
42
4.15
4.1
4.05
4
Falctor 1. Strategije suradnje i Falctor 2. Strategije verbalnog Falctor 3. Strategije
procjene vodenja individualizacije

B Nemam iskustva B Imam nesto iskustva

Slika 12. Razlika samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na
prethodno iskustvo u poducavanju ucenika s invaliditetom

Tablica 18. i slika 12. prikazuju rezultate t- testa samoprocjene spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s obzirom na prethodno iskustvo u
poducavanju ucenika s invaliditetom na razini znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju da ne postoji
statisticki znacajna razlika u samoprocjeni studenata vezano uz prvi faktor — strategije suradnje
i procjene (t=-,378, df=99, p=,706) te treci faktor — strategije individualizacije (t=-,934, df=99,
p=,352) dok za drugi faktor — strategije verbalnog vodenja (t=-2,366, df=77,37, p=,020) ipak
postoji statistiCki znacajna razlika. Na temelju dobivenih rezultata podataka moguce je
djelomi¢no prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji statistiCki znacajna razlika
samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija s

obzirom na prethodno iskustvo u podu¢avanju ucenika s invaliditetom. Aldabas (2020) istice
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kako postoje znacajne razlike. Pokazalo se da oni ispitanici sa duljim radnim iskustvom imaju
vec¢i osjecaj spremnosti i samopouzdanja u vjeStine i izvodenje inkluzivnih praksi. Vlah,
Medimorec Grguri¢ i Baftiri (2017: 96) isti¢u da duljina iskustva rada s djecom s posebnim
potrebama predstavlja snazni utjecaj na samopercepcije spremnosti i vjerovanje u vlastite
sposobnosti i vjestine ucitelja. S druge strane, rezultati istrazivanja koje su proveli Vaz i

suradnici (2015) navode kako nema statisti¢ki znacajne razlike glede istog pitanja.

HO03 Ne postoji statisticki znacajna povezanost u samoprocjeni osjeéaja, stavova i
zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja i samoprocjene spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija.

Tablica 19. Rezultati Pearsonovog koeficijenta korelacije za skale samoprocjene stavova o inkluzivnom obrazovanju i
samoprocjene inkluzivnih praksi

1 2 3 4 5 6
1.10 Stavovi 1
2.10 Zabrinutost -,044 1
3.10 Osjecaji -,067 ,419%* 1
4.1P Strategije suradnje i procjene ,294%* -,269%* -,289%* 1
5.1P Strategije verbalnog vodenja ,263%* -,264%* -,370%* ,813%* 1
6.1P Strategije individualizacije ,351%* -,300%* -,330** ,775%* ,795%* 1

**. Znacajnost na razini 0.01

Prema rezultatima, stavovi o inkluzivnom obrazovanju su statisti¢ki znacajno povezani
sa samoprocjenom spremnosti za koriStenje strategije suradnje i procjene r(101) =.294, p <
.01. ; strategije verbalnog vodenja r(101) = .263, p < .01. i strategije individualizacije r(101) =
351, p< .01. Zabrinutost oko inkluzivnog obrazovanja je statisti¢ki znacajno negativho
povezana sa samoprocjenom spremnosti za koristenje strategije suradnje i procjene r(101) = -
.269, p <.01.; strategije verbalnog vodenja r(101) = -.264, p <.01. i strategije individualizacije
r(101) = -.300, p < .01. Dok su osjecaji oko inkluzivnog obrazovanja u negativnoj statistickoj
korelaciji sa samoprocjenom spremnosti za koriStenje strategije suradnje i procjene r(101) = -
289, p <.01. ; strategije verbalnog vodenja r(101) = -.370, p <.01. i strategije individualizacije
r(101) = -.330, p < .01. U skladu s dobivenim rezultatima, moguce je odbaciti nul hipotezu
prema kojoj ne postoji statisticki znacajna povezanost u samoprocjeni osjecaja, stavova i

zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja i samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih
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praksi kod studenata nastavnickih studija. Ovaj rezultat potvrduje i istrazivanje koje su
provodili i Sharma i suradnici (2021) odnosno rezultati analize su pokazali da su stavovi glede
inkluzije ispitanika pozitivno povezani s njihovim osjecajem spremnosti za provedbu i
implikaciju inkluzivnih praksi u nastavi. Mulaosmanovi¢ (2018) istice da su za §to uc¢inkovitiju
implementaciju inkluzivnih praksi presudni pozitivni stavovi nastavnika prema djeci koja imaju
teSkoCe u razvoju i1 socijalnoj participaciji. Istrazivanjima Oki¢ (2018) i Kranj¢ec Mlinari¢ i
surardnika (2016) takoder se ispitivalo u kojoj mjeri stavovi o inkluzivnom obrazovanju utje¢u
na samoprocjenu spremnosti provedbe inkluzivnih praksi. Veéina je sudionika izjasnila
pozitivne stavove o inkluziji, ali se isto nije pokazalo dovoljnim u osjecaju veéeg

samopouzdanja u obavljanju inkluzivnog rada.
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4. Rasprava i zakljucak

Ukljucivanje svih ucenika u redovne razrede cilj je Skola na medunarodnoj razini $to
predstavlja predmet proucavanja ve¢ godinama. Inkluzivno se obrazovanje promice na dva
temelja: pravima djece da budu ukljucena u redovno obrazovanje i tvrdnji da je inkluzivno
obrazovanje ucinkovitije. Ono postulira pravo na puno sudjelovanje i kvalitetno obrazovanje
zajamCeno svim ucenicima. Razli¢itost se cijeni u inkluzivnim obrazovnim kontekstima, koji
predvidaju izradu pristupacnih obrazovnih projekata, uzimajuci u obzir razli¢ite nacine ucenja
i predvidaju¢i moguce potrebe koje se mogu pojaviti (Morina, 2017). Aktualan je stav da se
tema inkluzije i termina ucenika s posebnim potrebama moze raznoliko shvatiti i tumaciti te da
je navedena tema nerijetko kompleksna. Ovo je Cesto pitanje mnogih istrazivanja te se
kontinuirano tezi $to bolje shvatiti koncepte inkluzije 1 inkluzivnog obrazovanja te kako pomoci

budu¢im nastavnicima pomoc¢i u provedbi inkluzivnog rada u Skolskim ucionicama.

Danas je Siroko prihvaceno da Skolski nastavnici igraju vaznu ulogu u uspjehu
inkluzivnog obrazovanja, kao §to imaju u bilo kojem pokretu reforme obrazovanja. Nastavnici
koji imaju pozitivne stavove prema inkluziji, koji imaju visoku razinu ucéinkovitosti
poducavanja i oni koji dobivaju dovoljnu podrsku od svojih voditelja i kolega imaju tendenciju
da budu uspjesniji u ukljuéivanju ucenika s razli¢itim sposobnostima u usporedbi s onim
edukatorima koji imaju negativne stavove, imaju nizu razinu ucinkovitosti ukljucivog

poucavanja i koji poucavaju u Skolama bez podrske (Sharma i sur., 2021).

Stru¢no je usavrSavanje obveza svih nastavnika te je to duznost koja bi se trebala obavljati
cjelozivotno u svrhu samo-napretka i napretka cjelokupnog inkluzivnog obrazovanja (Batarelo
Koki¢ i sur., 2022). Tako postoje brojni zakoni, propisi i pravilnici koji jamce pravo ucenika s
teSkocama u razvoju da se upiSu i pohadaju redovne $kole, realizacija njihovih prava u praksi
bitno ovisi 0 nastavniku, odnosno djelatnicima $kole. Budu¢i da programi za pripremu
nastavnika nastoje opremiti kandidate za nastavnike kompetencijama u strategijama koje su se
pokazale ucinkovitima u provodenju inkluzije, oni takoder moraju uzeti u obzir 1 znanje 1
osobne afektivne cimbenike kod inicijalnih ucitelja koji doprinose ovom cilju. Neki od klju¢nih
aspekata koje ucitelji trebaju znati ukljucuju znanje o tome kako fizicki, intelektualni i drustveni
emocionalni razvoj u¢enika moze utjecati na njihovo ucenje (Sharma i sur., 2021). Medutim,
izazovi uvijek postoje, a buduéi i sadasnji nastavnici moraju shvatiti vaznost svojih uloga i

prihvatiti ih (Kostelnik i sur., 2004).
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Cilj ovog kvantitativnog istrazivanja bio je ispitati: (1) studentsku samoprocjenu osjecaja,
stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja, (2) studentsku samoprocjenu spremnosti
za provedbu inkluzivnih praksi te (3) povezanost u samoprocjeni osjecaja, stavova i zabrinutosti
oko inkluzivnog obrazovanja i samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod
studenata nastavnickih studija. Navedeni su se ciljevi utvrdivali s obzirom na: spol, godinu
studija, studijski smjer, prethodne interakcije s osobama s invaliditetom, obuku o obrazovanju

ucenika s invaliditetom te prethodno iskustvo u poducavanju ucenika s invaliditetom.

Deskriptivnom analizom podataka utvrdeno je kako je sudjelovalo 101 ispitanik od kojih je
78,2% studentica, a 21,8% Cine studenti. S obzirom na godinu studija, 36,6% ispitanika ¢ine
studenti 1. godine diplomskog studija dok 63,4% ispitanika ¢ine studenti 2. godina diplomskog
studija. Od ukupnog broja ispitanika, najvise ima polaznika Filozofskoga fakulteta u Splitu tj.,
njih 70 (69,3%), ukupno njih 16 (15,8%) su studenti Prirodoslovno-matemati¢kog fakulteta u
Splitu te su njih 15 (14,9%) studenti Kinezioloskog fakulteta u Splitu. Nadalje, 36,6% ispitanika
je imalo interakcije s osobom s invaliditetom dok njih 64 (63,4%) nije. 56 (55,4%) ispitanika
posjeduju nisku razinu obuke 0 obrazovanju ucenika s invaliditetom, 31 ispitanik (30,7%) ima
srednju razinu obuke, a samo njih 14 (13,9%) posjeduje visoku razinu obuke. Samo 6 ispitanika
(5,9%) poznaje lokalno zakonodavstvo koje se odnosi na djecu s posebnim potrebama, 33
(32,7%) ima prosjecno znanje, 28 (27,7%) lose te njih 34 (33,7%) uopce nisu upoznati s istim.
9 je ispitanika (8,9%) svoje samopouzdanje u vezi poducavanja ucenika s invaliditetom
procijenilo vrlo niskim, 34 (33,7%) niskim, 40 (39,6%) prosje¢nim te njih 18 (17,8%) visokim
i vrlo visokim. Na kraju, vecina ispitanika odnosno njih 74 (73,3%) je nema iskustva u

poducavanju ucenika s invaliditetom dok njih 27 (26,7%) ima iskustva.

Od postavljenih hipoteza, prihvaceno je da ne postoji statisticki znacajna razlika
samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja kod studenata
nastavnickih studija s obzirom na spol. lako postoje istrazivanja koja se podudaraju s ovim
rezultatom (Mulaosmanovi¢, 2018), ipak postoje 1 oni koji navode da Zenski spol pozitivnije
dozivljava inkluziju (Forlin i sur., 2011; Saloviita, 2020). Prihvacena je i hipoteza prema kojoj
ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti s obzirom
na godinu studija. S ovim rezultatima se slazu i rezultati istrazivanja Skoc¢i¢ Mihi¢ i suradnika
(2014) i Gabelice (2018). Takoder je prihvacena i hipoteza prema kojoj ne postoji statisticki
znacajna razlikas obzirom i na studijski smjer. Prihvacena je i poCetna hipoteza prema kojoj ne
postoji statisticki zna¢ajna razlika samoprocjene osjecaja, stavova i zabrinutosti s obzirom na

prethodne interakcije s osobama s invaliditetom, ali postoje istrazivanja koja su u suprotnosti
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tj., da nastavnici koji imaju prethodnog iskustva s osobama s invaliditetom imaju pozitivnije
stavove prema inkluziji od onih koji nemaju prethodnog iskustva (Elhoweris i Alsheikh, 2004).
Hipoteza vezana uz obuku 0 obrazovanju ucenika s invaliditetom je djelomi¢no prihvacena te
da za faktor stavova ipak postoji statisticki znacajna razlika. U prilog tome govori i istraZivanje
Radi¢-Sesti¢ i Milanovi¢-Dobrota (2010) prema kojem je obuka djece s posebnim potrebama
klju¢na u formiranju stavova nastavnika. Isto tako je prihvacena i pocetna hipoteza prema kojoj
ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene osjeCaja, stavova i zabrinutosti oko
inkluzivnog obrazovanja s obzirom na prethodno iskustvo u poducavanju ucéenika s
invaliditetom. Ipak, postoje istrazivanja koja su u suprotnosti (Radi¢-Sesti¢ i Milanovié-

Dobrota, 2010; Rajovi¢ i Jovanovi¢, 2010).

Nakon toga, hipoteze za samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod
studenata nastavnickih studija su se takoder ispitivale istim nezavisnim varijablama. S obzirom
na spol, prihva¢ena je hipoteza prema kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika. S ovim
rezultatima se slazu i rezultati istrazivanja Aldabas (2020) i Martini¢ (2017). Vezano uz godinu
studija i studijski smjer, takoder su prihvacene hipoteze prema kojoj ne postoje statisticki
znacajne razlike. Nadalje, prihvacena je i pocetna hipoteza prema kojoj ne postoji statisticki
znacajna razlika samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata s
obzirom na prethodne interakcije s osobama s invaliditetom. Medutim, postoje istrazivanja koja
se ne slazu s navedenim (Leatherman i Niemeyer, 2005) i (Sko¢i¢ Mihi¢ i sur., 2014) odnosno
da prethodne interakcije utje¢u na razinu samoprocjene kompetentnosti studenata. Prihva¢ena
je i sljedeca hipoteza s obzirom na obuku o obrazovanju ucenika s invaliditetom. Ipak, da su
obuka studenata i implementacija inkluzivnih praksi u u¢ionicama povezani govore istrazivanja
Biktagirova i Khitryuk (2016) te Kwona i suradnici (2017). Hipoteza s obzirom na prethodno
iskustvo u poducavanju ucéenika s invaliditetom djelomi¢no je prihvacena. Istrazivanja glede
ovog pitanja nude razliCite rezultate: Aldabas (2020) istice postojanje znacajnih razlika, Vlah i
suradnici (2017) isticu da duljina iskustva rada s djecom s posebnim potrebama utjec¢e na
samopercepcije spremnosti dok istrazivanje Vaz, Wilson, Falkmer, Sim, Scott, Cordier i ostalih

suradnika (2015) pokazuje kako nema statisticki znacajne razlike glede istog pitanja.

Na kraju, odbacena je pocetna hipoteza prema kojoj ne postoji statisticki znacajna
povezanost u samoprocjeni osjecaja, stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja i
samoprocjene spremnosti za provedbu inkluzivnih praksi kod studenata nastavnickih studija.
Da poveznice izmedu dviju varijabli ima potvrduju i istrazivanja Mulaosmanovié¢a (2018), Oki¢

(2018) te Kranj¢ec Mlinari¢, Zic Rali¢ i Lisak (2016).
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Prema svemu, moze se zakljuciti kako rezultati ovog rada mogu naci potkrepljenja i u
drugim domacim 1 stranim radovima. lako postoji literatura glede inkluzije, inkluzivnog
obrazovanja i pristupa kao i uklju¢ivanja ucenika s posebnim potrebama u redovite razrede,
rijetka su istrazivanja koja govore o afektivnim ¢imbenicima i ostalih dionika koji sudjeluju i
imaju utjecaja u inkluzivnom radu. Unatoc teorijskim okvirima i praksama koja pruzaju uvid u
sve navedeno, implementacija istog nije tako jednostavna. Priprema inicijalnih ucitelja za rad
u inkluzivnim Skolama zahtijeva od sveuciliSta da osiguraju da njihov kurikulum pokriva
dovoljno detalja kako bi se omoguéilo tek diplomiranim uciteljima da zadovolje sve vecu
raznolikost potreba ucenika. Obrazovanje nastavnika takoder mora osigurati relevantnu
pedagogiju kako bi se uciteljima prije stupanja u sluzbu omogucéilo da razviju odgovarajuce
dispozicije koje ée podrzati inkluzivnu filozofiju. Cesto je konceptualizacija inkluzije od strane
nastavnika inicijalne nastave problemati¢na, a tecajevi za pripremu ne uzimaju u obzir njihove
osjecaje, stavove 1 brige (Forlin i sur., 2011). Stavovi nastavnika, kao i njihovo ponasanje,
predlozeni su kao klju¢ni ¢imbenici uspjeSnog inkluzivnog obrazovanja (Lindsay, 2003).
Ispitanici su pokazali svjesnost svojih nepoznavanja odredenih odredbi koji se odnose na djecu
s invaliditetom, ali se ipak istiu i pozitivni stavovi te angazman za djelovanje u procesu
integriranog odgoja i obrazovanja. Potrebno je i iskustva i vremena za pronalazenje primjerenog
didakti¢ko-metodic¢kog pristupa inkluzivnom okruzenju. Bouillet (2010: 270) isti¢e ,,da ukupno
obrazovanje 1 profesionalne kompetencije steCene tijekom visokoSkolskog obrazovanja na
preddiplomskim i diplomskim studijima, kao tijekom daljnjih stru¢nih usavrSavanja,
odgojiteljima uciteljima omogucuju visoku kreativnost koja je nuzna u planiranju i izvedbi
odgojno-obrazovnog procesa djece s teskocama socijalne integracije”. Ovo podrazumijeva
kontinuirane samoevaluacije te suradnja sa kolegama, stru¢njacima, roditeljima i uéenicima u
izradi nastavnog plana sadrzaja koji ¢e poticati svakog ucenika. Uz nevedeno se preporucuje i
koristenje metodickih priru¢nika koji daju pregledne okvire u metode inkluzivnog rada. Na ovaj
se nacin tezi izbjegavanju mogucih poteskoca u snalazenju te osiguranje ugodnosti i pozitivne
atmosfere i za nastavnike i za djecu. Na kraju, poziva se na provodenje jo$ istraZivanja na temu
mnogobrojnih faktora koji utjecu na rad u inkluzivnim okruZenjima i prakse nastavnika. Sve
navedeno zasigurno obecava pomo¢ u daljnjem prouCavanju i samousavr$avanju kao i
pronalazenju inovativnih naéina rada koji ¢e budu¢im nastavnicima Koristiti u stjecanju

profesionalnih kompetencija te pozitivnog osjecaja spremnosti.
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Sazetak

Unatoc¢ ¢injenici da se o inkluziji i inkluzivnom obrazovanju raspravlja ve¢ duzi niz godina te
zabiljezavanju mnogih istraZivanja prema kojima nastavnici izraZavaju pozitivne stavove
prema istom, ipak dolazi do situacija u kojima bududi, ali i trenutni ucitelji dolaze nespremni
za rad u inkluzivnom okruZenju te su ¢ak i obeshrabreni istim. Jasno je potvrden znacaj koje
obrazovanje i stru¢no usavrSavanje te, ¢ak i u vecoj mjeri, prakti¢na iskustva u radu s
djecom/ucenicima S posebnim potrebama imaju u razvoju kompetencija studenata za rad u
inkluzivnoj nastavi. U istrazivanju ovog rada sudjelovalo je 101 student diplomskih studija
Sveucilista u Splitu. Ispitivala se studentska samoprocjena osjecaja, stavova i zabrinutosti oko
inkluzivnog obrazovanja kao i studentska samoprocjena spremnosti za provedbu inkluzivnih
praksi s obzirom na spol, godinu studija, studijski smjer, prethodne interakcije s osobama s
invaliditetom, obuku o obrazovanju ucenika s invaliditetom te prethodno iskustvo u
poducavanju ucenika s invaliditetom. Rezultati empirijskog dijela istrazivanja odbacili su samo
jednu hipotezu prema kojoj ne postoji statisticki znac¢ajna povezanost u samoprocjeni osjecéaja,
stavova i zabrinutosti oko inkluzivnog obrazovanja i samoprocjene spremnosti za provedbu
inkluzivnih praksi. Djelomi¢no su prihvacene hipoteza glede samoprocjene stavova s obzirom
na obuku o obrazovanju ucenika s invaliditetom te hipoteza samoprocjene spremnosti za
provedbu inkluzivnih praksi s obzirom na prethodno iskustvo u podu¢avanju ucenika s
invaliditetom. Sve ostale hipoteze su prihvaéene. Podatci ovog rada mogu posluziti i u budué¢im
istrazivanjima koji se zasigurno trebaju dodatno posvetiti ovom relevantnom pitanju, a koje je
definitivno klju¢no za uspjesno inkluzivno obrazovanje i pomaganju budu¢im nastavnicima u

buducim profesionalnim djelovanjima.

Kljucne rijeci: inkluzivno obrazovanje, buduc¢i nastavnici, ucenici s posebnim potrebama,

spremnost, inkluzivne prakse
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Abstract

Despite the fact that inclusion and inclusive education have been discussed for many years, and
that many research authors note that teachers express positive attitudes towards it, there are still
situations in which future and current teachers arrive unprepared to work in an inclusive
environment and are even discouraged by the same. The significance of education and
professional training and, even to a greater extent, practical experience in working with
children/students with special needs in the development of students' competencies for work in
inclusive education was clearly confirmed. 101 graduate students of the University of Split
participated in the research of this paper. Students' self-assessment of feelings, attitudes and
concerns about inclusive education was examined, as well as students' self-assessment of
readiness to implement inclusive practices with regard to gender, year of study, field of study,
previous interactions with people with disabilities, training on the education of students with
disabilities, and previous teaching experience students with disabilities. The results of the
empirical part of the research rejected only one hypothesis according to which there is no
statistically significant correlation in the self-assessment of feelings, attitudes and concerns
about inclusive education and the self-assessment of readiness to implement inclusive practices.
The hypothesis regarding the self-assessment of attitudes regarding training on the education
of students with disabilities and the hypothesis of self-assessment of readiness to implement
inclusive practices regarding previous experience in teaching students with disabilities were
partially accepted. All other hypotheses were accepted. The data of this work can also be used
in future research, which certainly needs to be additionally devoted to this relevant issue, which
is definitely crucial for successful inclusive education and helping future teachers in their future

professional actions.

Keywords: inclusive education, future teachers, students with special needs, readiness,

inclusive practices
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