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Sazetak

Cilj istrazivanja je na temelju teorijskih postavki i empirijskoga istrazivanja ispitati razinu
inkluzivnih socijalno-pedagoskih kompetencija ucitelja, njihove stavove o inkluziji u¢enika s
posebnim potrebama, razinu dostupne podrske u radu s ucenicima s posebnim potrebama i
inkluzivnu kulturu $kole, uvazavajuci sociodemografska obiljezja, iskustvo inkluzivnog rada i
struno usavrsavanje ucitelja. Istrazivanje je provedeno na uzorku od 621 ucitelja osnovne skole
u OsjeCko — baranjskoj Zupaniji primjenom anketnog upitnika tijekom Skolske godine
2020./2021. Anketni upitnik sadrzavao je tri skale konstruirane za potrebe ovog istrazivanja:
Skala procjene inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija ucitelja, Skala podrske za
uspjesnu inkluziju i Skala inkluzivne kulture Skole. Obrada podataka provedena je
deskriptivnom statistikom, ANOVA-om, t-testom za nezavisne uzorke, t-testom za parove
varijabli, analizom korelacija, hijerarhijskom regresijskom analizom i induktivnom tematskom
analizom. Nastoje¢i obuhvatiti §to veéi broj dionika inkluzivnog procesa u osnovnoj $koli,
kvalitativnim dijelom istrazivanja, kroz fokus grupe, ispitani su stru¢ni suradnici $kola odnosno
pedagozi, psiholozi, stru¢njaci edukacijsko- rehabilitacijskog profila, kao i pomoc¢nici u nastavi
i udruge civilnog drustva ¢iji prijedlozi uklju¢uju bolju komunikaciju i podrsku na razini Skole
i medu sustruénjacima, kao i promjene u kurikulumu i dodatna stru¢na usavrSavanja. Rezultati
su pokazali su da su stavovi ulitelja prema obrazovnoj inkluziji pozitivni, kod uéitelja postoji
osvijestenost o prednosti obrazovnog uklju¢ivanja za ucenike s posebnim potrebama, ali isticu
potrebu za podr§kom i dodatnim stru¢nim usavrSavanjima. Svoje inkluzivne socijalno -
pedagoske kompetencije za rad s u¢enicima s posebnim potrebama i inkluzivnu kulturu skole
ocjenjuju razvijenima. Razlike s obzirom na sociodemografska obiljezja, iskustvo inkluzivnog
rada i stru¢no usavrSavanje ucitelja su potvrdene. Znacajnim prediktorima inkluzivnih socijalno
- pedagoskih kompetencija ucitelja pokazali su se podrucje rada, iskustvo rada s ucenicima s
posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu, stru¢no usavrSavanje i stav 0 inkluziji
ucenika s posebnim potrebama. Rezultati ovog istrazivanja pruzaju vrijedan uvid u meduodnos
ispitivanih varijabli i daju smjernice buduc¢ih modela izobrazbe i stru¢nih usavrSavanja ucitelja
u smjeru osnazivanja inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija ucitelja kojima se zeli
znanstveno i prakticno doprinijeti unaprjedenju mikropedagoske strukture Skole i jacanju
inkluzivne kulture Skole kroz izgradnju sveobuhvatnog sustava podrske uskladenog s

potrebama ucenika.

Kljuéne rije¢i: kultura skole, inkluzija, socijalno — pedagoske kompetencije, ucitelji, posebne

potrebe, stru¢no usavrsavanje.



Summary

The aim of this research based on the theoretical hypotheses and the empirical research is to
examine the level of inclusive socio-pedagogical competences of teachers, their points of view
of the inclusion of students with special needs, the level of available support at work with
special needs students and an inclusive school culture, regarding socio-demographic
characteristics, the inclusive work experience, and professional training of teachers.

The research was conducted on the sample of 621 teachers of a Primary school in Osijek-
Baranja county by applying a survey questionnaire during the school year 2020-2021. The
survey questionnaire included three scales constructed for the purpose of this research: the
assessment scale of inclusive socio-pedagogical competences of teachers, the support scale for
the successful inclusion, and the scale of the inclusive school culture. Data processing was
performed by means of ANOVA's descriptive statistics, by a t-test for independent samples, by
a t-test for pairs of variables, by a correlation analysis, and by a hierarchical regression analysis.
Having attempted to involve as many participants of the inclusion process at a Primary school
as possible, by a qualitative part of the research and by the focus groups, the school’s
professional associates that is the pedagogues, the psychologists, the experts of the education
and rehabilitation profile were examined, as well as the teaching assistants and the civil society
associations whose suggestions for improving inclusion involve better communication and
support on the level of school and among the associates as well as changes in the curriculum
and the additional professional training. The results of the research have shown that the attitudes
of teachers towards educational inclusion are positive, that there is a teachers' awareness of the
benefits of the educational involvement for students with special needs but they point out the
need for support and additional professional training. Schools rate their inclusive socio-
pedagogical competences for working with students with special needs and the inclusive school
culture as developed. The differences with respect to socio-demographic characteristics, the
experience of the inclusive work, and teachers' professional training were confirmed. The
significant predictors of teachers' inclusive socio-pedagogical competences proved to be the
work area, the working experience with students with special needs in a special class
department, the professional training, and the attitude towards the inclusion of students with
special needs.



The results of this research provide valuable insight into the interrelationship of examined
variables and give guidelines for future models of inclusive socio-pedagogical competences of
teachers which scientifically and practically contribute to the improvement of the micro-
pedagogical school structure and the strengthening of the inclusive school culture through the

construction of the comprehensive support system tailored to the needs of students.

Key words: school culture, inclusion, socio-pedagogical competences, teachers, special needs,
professional training.
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.UVOD

Realizacija inkluzivnog odgoja i obrazovanja vazna je tema za pedagoski i drustveni kontekst,
ne samo zato $to znac¢i mogucnost i obvezu odgojno - obrazovne ustanove da osigura kvalitetno
obrazovanje za sve ucenike, ve¢ 1 da naglasi otvorenost i prihvacanje razli¢itosti medu
ucenicima kao vlastitog resursa. U tome 1 jest vrijednost inkluzije jer nam kroz razvoj opce
tolerancije prema individualnim razlikama i potrebama omogucava Sirenje spoznaja i
obogacivanje iskustava. Paradigma inkluzivnog odgoja i obrazovanja temelji se na razli¢itosti
kao bogatstvu, a ne nedostatku, dok inkluzivne odgojno-obrazovne ustanove predstavljaju
temelj inkluzivnog druStva u ozra¢ju humanisti¢kih odnosa. Inkluzivno obrazovanje je,
zapravo, jedan oblik inkluzije u drustvo jer je sama inkluzija kompleksniji pojam. Ona je
filozofija koja je najdirektnije povezana s modelom ljudskih prava kojima se prepoznaje da
svaka osoba ima pravo na dostojanstven zivot bez obzira na sposobnosti. Da bi inkluzija nasla
svoje mjesto u Skoli, potrebno je imati jasnu viziju Skole koja vrednuje i afirmira razlicitosti i
razlike. To bi podrazumijevalo izgradnju dodatnih kapaciteta unutar Skola uz suradnju ucenika,
ucitelja, roditelja i cjelokupne drustvene zajednice. Upravo zbog toga, inkluzivni odgoj i
obrazovanje premasuje podrucje diferencijalne pedagogije jer njegov smisao nije samo
uklju¢ivanje djece s posebnim potrebama u redovne odgojno-obrazovne ustanove, vec
podrazumijeva i neprekidan proces, pozitivnu promjenu, odgoj i obrazovanje za sve, ucenje i
sudjelovanje u zajednici. Svjedoci smo da su na to utjecali brojni drustveni pokreti, nove
psihologijske i medicinske spoznaje, ideje 0 demokratizaciji obrazovanja, kao i dokumenti i
preporuke mnogih svjetskih organizacija. Utjecaj drustvenih pokreta najvise se iskazivao u
preispitivanju eticke opravdanosti segregacije marginaliziranih skupina opcenito, $to nije
rijedak slu€aj ni u danaSnjem suvremenom drustvu. MozZe se reci da od Francuske gradanske
revolucije zapoc€inje razvoj modernog drustva kada je doslo do promjena u svim sferama
drustvenog Zivota, izmedu ostalog u politici, ekonomiji i kulturi. Vrijednosti istaknute u
Francuskoj revoluciji, kao Sto su sloboda, jednakost, otpor tlaenju, postale su poticajne i za
brojna zbivanja u novije doba. Njome su odredena osnovna gradanska prava odnosno nacelo
gradanske jednakosti, osobna i politicka prava te sloboda covjeka i1 gradanina. No, posljedice
koje je ostavio Drugi svjetski rat bile su povod da se na svjetskoj razini zastite osnovna ljudska
prava. Zadatak su izvrSili Ujedinjeni narodi kada su 1948.godine donijeli Opcu deklaraciju o
ljudskim pravima, gdje su prvi puta bila potvrdena, ali samo pobrojana temeljna ljudska prava
1 slobode svakog covjeka. Medutim, Deklaracija nije osiguravala nikakvu pravnu zastitu na

medunarodnoj razini.



No, to je ubrzo uodila Europa, te je pod utjecajem novih ideja osnovana prva poslijeratna
politicka nevladina medunarodna organizacija — Vijece Europe, s ciljem osiguranja i zasStite
ljudskih prava i sloboda. Sestdesetih godina naglasak se stavlja na formiranje vlastitog
individualnog identiteta koji bi se odvojio od mainstream drustva, 1 po izgledu 1 ponaSanju i po
zagovaranju odredenih vrijednosti 1 na¢ina zivota oblikovanjem vlastitih supkultura koje su
pruzale ¢vrste tocke identifikacije i osjecaj prihvac¢enosti unutar grupe. Jedna od najpoznatijih
supkultura ¢iji se tragovi naziru i u kulturi danasnjice je hippie pokret i ,,djeca cvijeca™ koji je
predstavljao simbol mladenacke revolucije Ciji ¢e se odjek osjetiti i medu buduéim
generacijama. U danasnjem, suvremenom drustvu i dalje su prisutne borbe za zastitu ljudskih
prava i sloboda kroz pokrete kao $to su ,,Black Lives Matter , najjaca globalna sila protiv rasne
nepravde kojom se $alje snazna poruka da se mir temelji na jednakosti, solidarnosti i ljudskim
pravimate da sve drzave moraju postivati te temeljne principe. ,,MeToo pokret“ Zrtava
seksualnog nasilja novi je odjek ranijih protesta kao nastavak suvremene borbe s istim ciljem,
a to su prava zena $irom svijeta kao i jednakost spolova. Trenuta¢no je aktualan internetski
fenomen ,, Cancel culture “ kao "otkazivanje problemati¢nih" ili ,,kultura odstranjivanja“ koja
se ponekad kosi s inkluzivnim stavovima i stvara netolerantno ozracje i ograni¢ava pravo na
slobodu govora. Bez obzira na uéinkvitost samog ,,otkazivanja problemati¢nih®, ,,Cancel
culture “ nastaje da bi se upozorilo na drustvene probleme i nepravdu u sluc¢ajevima u kojima
institucije ne reagiraju. Karakteristike inkluzivnog drustva odreduju shvacanje inkluzije kao
drustvenog pokreta koji se zalaze za obrazovni sustav koji je otvoren za svu djecu, prepoznaje
marginalizaciju kao druStveni problem i djeluje protiv iskljucenosti sve veceg broja osoba iz
participacije u ekonomskom, socijalnom, politickom i1 kulturnom Zivotu drustva. [ako se temelji
obrazovne inkluzije nalaze u Opcoj deklaraciji o ljudskim pravima, koja naglasava temeljno
pravo ¢ovjeka - pravo na obrazovanje, sam koncept obrazovne inkluzije zazivljava tek zadnjih
tridesetak godina na razli¢ite nacine i razli¢itim tempom u obrazovnim sustavima razvijenih
zemalja. Inkluzija, shva¢ena kao druStveni pokret, nije usmjerena samo na djelovanje u polju
odgoja 1 obrazovanja, nego i na restrukturiranje drustva, stalno Sirenje slobode, demokracije i
ljudskih prava. Snaznu potporu inkluziji dale su i ideje o demokratizaciji obrazovanja odnosno
traZzenju prava na jednako obrazovanje za sve ucenike, bez obzira na postojece razlike medu
njima. Upravo su promjene u razmisljanjima o odgoju i obrazovanju i drugaciji pristupi djetetu
kao jedinki dovele do pojave alternativnih pedagoSkih koncepcija. Montessori pedagogija
svojim nacinom rada, te samim pristupom prema djec¢jem odgoju i postivanju razli¢itosti medu
djecom, temelji se na znanstvenom promatranju spontanog ucenja djece, poticanju vlastitog

djelovanja djeteta i njegove samostalnosti i na postivanju djetetove sposobnosti.



Sustav koji je razvila M.Montessori blizak je na¢elima radne $kole i pedocentrizmu kroz
,pedagogiju koja proizlazi iz djeteta“.

U danasnje vrijeme ciljevi koji se stavljaju pred suvremenog ucitelja su, izmedu ostalog, "Skola
po mjeri ucenika" i suvremeni nacin poucavanja temeljen na individualnim razlikama ucenika
1 nacelima postivanja razli¢itosti. Tako imamo ucenike snizenih intelektualnih sposobnosti,
ucenike s teSkocama u ucenju i razvoju, teSkoCama u ponasanju, darovite ucenike. Stoga je
koncept inkluzije usmjeren na cjelokupnu praksu odgoja i obrazovanja na svim razinama. Na
obrazovni je sustav izniman utjecaj imala promjena obrazovne paradigme, a to je prijelaz sa
sadrzajne usmjerenosti na kompetencijsku. Nedostatna podrska uciteljima u inkluzivhom
procesu i nedovoljno struéno usavrSavanje za poucavanje ucenika s posebnim potrebama
rezultirali su ¢injenicom da veliki broj uditelja iskazuje nekompetentnost za individualizaciju
nastave, §to upucuje na potrebu osiguravanja struéne podrSske odgojno — obrazovnim
djelatnicima u osnovnim $kolama. U¢itelji postaju kljuéni dionici procesa obrazovne inkluzije
u Skolama, s naglaskom da nije samo rije¢ o radu s uc¢enicima s teSko¢ama u razvoju nego i sa
svim ucenicima posebnih obrazovnih potreba. Kreiranje inkluzivne Skole zahtjeva nov nacin
misljenja o tome kako bi se trebao odvijati proces ucenja, poucavanja i kako bi Skole trebale
biti organizirane. To donosi nove izazove pred ucitelje koji predstavljaju kljucne aktere u
inkluzivnoj odgojno — obrazovnoj praksi. Inkluzivne kompetencije ucitelja neophodan su dio
istrazivackih aktivnosti u podrucju diferencijalne pedagogije, a u cilju kvalitetnijjeg 1
uspjeSnijeg unaprjedivanja nastavnog procesa i pruzanja podrSke ucenicima s posebnim
potrebama. Rezultati recentnih istrazivanja u Hrvatskoj pokazali su da su stavovi uéitelja prema
obrazovnoj inkluziji relativno pozitivni, kod ucitelja postoji osvijeStenost o prednosti
obrazovnog uklju¢ivanja za djecu s posebnim potrebama, smatraju da je moguce zadovoljiti
objektivne pretpostavke ukljucivanja u naSim Skolama, ali istiu potrebu za edukacijsko-
rehabilitacijskom potporom i dodatnim stru¢nim usavrSavanjima. Jednako tako, u cilju jacanja
inkluzivne kulture Skole, a time 1 osnazivanja odgojno-obrazovnih djelatnika, preporucuje se
povecanje podrSke stru¢nih suradnika Skolskih ustanova uciteljima za rad s ucenicima s
posebnim potrebama te pribavljanje primjerene didakticko-metodi¢ke opreme za uspjeSan rad
u razredu. Osim toga, praksa je pokazala da bi inicijalno obrazovanje i stru¢no usavrsavanje
ucitelja za odgojno-obrazovni rad u inkluzivnim odjeljenjima obavezno trebali sadrzavati
zakonske pretpostavke inkluzivnog obrazovanja, obrazovanje za drustvenu pravdu, upravljanje
inkluzivnim odjeljenjem, karakteristike u¢enika s posebnim potrebama, strategije za odgojno-
obrazovni rad u inkluzivnom odjeljenju, realizaciju pedagoSke opservacije i1 kreiranje

prilagodenog programa.



Il. TEORIJSKA ANALIZA
1. TEORIJSKA POLAZISTA INKLUZIJE U ODGOJU I OBRAZOVANJU

Kada govorimo o epistemiologiji suvremenih pedagoskih paradigmi, onda je njezina osnovna
oznaka pluralizam pristupa. To se posebno ogleda u diferencijalnoj pedagogiji u kojoj se
zagovara viSeperspektivni pristup i prevladava podvojenost redovnih i ,,posebnih® skola i
uditelja. Stovise, ti atributi postaju neprimjereni i neprikladni, budu¢i da se korjenito mijenjaju
njihove uloge i1 zadace. Preuzimajuci te nove uloge koje zahtijevaju i drugacije obrazovanje i
usavrSavanje, istice Biondi¢ (1993), dosadasnji redovni ucitelji istodobno preuzimaju i visi
stupanj odgovornosti. ,Prihvaéaju¢i paradigmu o jedinstvenom kontinuumu odgoja i
obrazovanja, u kojem svako dijete treba naéi svoje mjesto, ovisno o dosegu moguénosti,
interesima i potrebama, isti cilj odgoja zahtjeva diferencijalni pristup, specifi¢nu modifikaciju
po mjeri posebnih odgojnih potreba‘“ (Hrvati¢, 2012, 158). U tom kontekstu, integracijski odgoj
i obrazovanje ucenika s posebnim potrebama sastavni je dio tog kontinuuma, s pretpostavkom
individualiziranih programa i pristupa, posebnosti i razvijanja potencijala svakog djeteta, s
ciljem sudjelovanja u svakodnevnim aktivnostima Skole i zajednice, ukljucivanja svih koji su
na bilo koji nacin razliciti i koji za primarno zadovoljenje svojih obrazovnih potreba trebaju
prilagodbu nastavnih modela, pristupa, sadrzaja, metoda, tehnologije, prema pruzanju jednakih
mogucnosti za sve. Razvojem svijesti drustva o vrijednosti svakog pojedinca javlja se inkluzija
kao pokret u okviru socijalnog modela. Inkluzija sama po sebi ne podrazumijeva izjednacavanje
svih ljudi ve¢ uvazavanje razlicitosti svakog pojedinca kojem se pruzaju mogucénost odlucivanja
o vlastitom Zivotu i preuzimanje odgovornosti (Cvetko i sur.,2000). Inkluzija je filozofija koja
je najdirektnije povezana s modelom ljudskih prava kojima se prepoznaje da svaka osoba ima
pravo na dostojanstven Zivot bez obzira na sposobnosti. PokuSaji reformskih pedagoSkih
koncepata bili su brojni i uzrokovani kontekstom znanstvenih, drustvenih, ekonomskih i drugih
promjena te su predstavljali zna¢ajan iskorak glede pedagoskih paradigmi. UporiSta navedenog
nalazimo u filozofsko - antropoloskom, socijalnom, futuroloskom i pedagogijskom pristupu,

kao i u konstruktivisti¢koj i ekolosko — sustavnoj teoriji.



Pitanje pluralizma u odgoju znacajno je od samog zacetka filozofije odgoja kao moderne
filozofske discipline, koja izrasta upravo na pitanju odnosa osobnosti i odgoja. Razvojem
emancipacijskih teznji u 19.stoljecu i oslobadanjem od zivotnih obrazaca koje je nametalo
autoritarno feudalno drustvo, vodilo se u pluralizam i personalizam. Najprije muskarci, a onda
i zene, zatim bijeli, a onda i obojeni, pripadnici velikih pa onda i malih naroda. Svi su trazili
ravnopravnost, bez obzira na osobne razlike i drustveni polozaj (Poli¢, 2005). To je dovelo do
jedne od osnovnih i neupitnih vrijednosti danasnjega drustva, tolerancije, i radanja novog vala
filozofa koje nazivamo filozofima razlike koji zagovaraju proinkluzivne ideje i oslobadaju
pojedinca od obveze da prilagodi svoj identitet vecini. Kao kritika toga pristupa javlja se
dijalosko — personalisticki model Koji uzima u obzir odjeke ljudske povijesti i iskustva, a
istovremeno ne zanemaruje izazove i osjetljiva pitanja danasnjice. Sljedbenik tog modela je
I.Kant koji je definirao ljudskog pojedinca kao osobu, smatrajuci je subjektom koji nije sredstvo
za postizanje tudih ciljeva nego ,,racionalni agent koji je cilj sam po sebi* (Bullock i sur., 2015).
Filozofska misao postupno se razvijala kroz povijest te je jo§ i danas otvoreni proces.
Covjekova bit, shvaéena u Antici kao physis, u Srednjem vijeku kao natura, postala je u
modernom vremenu humanitas, koja nudi dovoljan razlog za pripisivanje univerzalne
vrijednosti svakom ljudskom Zivotu. U tom smislu, podrazumijeva se opca jednakost svih ljudi
te jednako i dostojanstveno odnoSenje prema svima, a to se pretace U moralni imperativ za
odgovornoséu, solidarnoscu i brigom. Istaknuti filozof, psiholog i reformator J. Dewey, ¢ije su
ideje bile integrirane i zastupljene u obrazovanju i u drustvenim reformama, smatra se ocem
funkcionalne pedagogije, a zastupao je i pragmatizam u filozofiji. Jedna od funkcija
obrazovanja bila je vezana uz mogucnosti napredovanja pojedinca u odnosu na skupinu ili
druStvo. Da bi Skola bila efikasna, morala je pruZiti dovoljno Sirok spektar moguc¢nosti u kojima
¢e pojedinci napredovati i biti sposobni koristiti one potencijale koje imaju. Prema tome, Dewey
je smatrao da je opca funkcija obrazovanja usmjeravanje, nadzor i vodenje. Svaku od ovih
funkcija objasnio je pojedina¢no, pri ¢emu je nadzor utjecaj sile, usmjeravanje neutralnog izraza
1 sugestija aktivnih teznji kod osobe koju odgajamo, a upravljanje osnovna funkcija da se uz
pomo¢ vodstva postigne Zeljeni cilj. Suvremeni odgoj zagovarao je i Poli¢ (2006) koji je tvrdio
da suvremena nastava ne moze biti unaprijed programirana, ve¢ se mora posebno prilagoditi
ucenicima koji imaju odredene specifi¢ne potrebe (daroviti ucenici ili ucenici s teSko¢ama u
razvoju). Njihov je zadatak osmisliti drugaciju i sloZzenu metodologiju koja ¢e im omoguciti
prac¢enje ucenikova napredovanja. Drugim rije¢ima, fokus viSe nije samo na znanju, vec¢ 1 na

kreativnosti u¢enika.



U ovom pristupu trazi se kritiCko razmisljanje i promisljanje, stavovi uc¢enika o odredenoj temi
te postivanje ucenikovih odgojno-obrazovnih potreba. Od suvremenog ucitelja se o¢ekuje da
poucava ucenike samostalnom istrazivanju i prikupljanju podataka. Klju¢ suvremene nastave
je obostrano razvijanje kreativnosti kod ucitelja i ucenika. Prema Bullock i sur. (2015)
optimalni model inkluzije trebao bi se temeljiti na dvije antropoloske osnove, a to su ljudsko
dostojanstvo i odnosi medu ljudima. Ljudsko dostojanstvo povezano je s ljudskim postojanjem
u ontoloSkom smislu, ne oznacava samo moralno pozeljno ljudsko djelovanje. Ovakvo
shvacanje svakog pojedinca prepoznato je i u vodeé¢im dokumentima o pravima osoba s
invaliditetom. Konvencija o pravima osoba s invaliditetom (2006) poziva na promicanje, zastitu
1 osiguravanje punog i ravnopravnog uzivanja ljudskih prava i temeljnih sloboda svih osoba s
invaliditetom i promicanje postivanja njihovog urodenog dostojanstva. Osobe s invaliditetom
su one osobe koje imaju dugotrajna tjelesna, mentalna, intelektualna ili osjetilna ostecenja, koja
u medudjelovanju s razli¢itim preprekama mogu sprjecavati njithovo puno i ucinkovito
sudjelovanje u drustvu na ravnopravnoj osnovi s drugima. Glavni antropoloski temelji
zahtijevaju uspostavu opcih eti¢kih nacela koji bi se trebali primjenjivati u svakom inkluzivnom
sustavu. Rije¢ je o postivanju ljudskog subjekta i njegovog ljudskog stanja, postivanju
razli¢itosti ljudske zajednice, odgovornosti za inkluziju marginaliziranih i prosocijalnom

ponasanju i drustvenoj pravdi.

U okviru filozofsko— antropoloskog pristupa vazno je spomenuti P.Freira koji u svojoj
Pedagogiji obespravljenih govori o ontologijskoj i povijesnoj ljudskoj vokaciji odnosno
humanizaciji jer svijet i ¢ovjek ne postoje odvojeno jedan od drugoga, oni su u stalnoj
interakciji. Osnovno polaziste Freireove misli jest da, nadilazeé¢i ono $to mu je dano i
predodredeno, uzdizu¢i se iznad bioloSke razvijenosti, Covjek teZi razvoju u smislu biti vise, a
biti viSe znaci Covjekovu nad-odredenost (Freire, 2002). Protive¢i se tradicionalnom,
dogmatskom pristupu i nametnutom modelu odgoja i obrazovanja, Freire postaje suvremeni
teoretiCar revolucionarne misli o odgoju i obrazovanju. Pedagogija obespravljenih jest
pedagogija koju P.Freire promislja u ime obespravljenih, a moguce ju je ozbiljiti samo s njima.
Njezinu rodenju, smatra Freire, oni mogu pridonijeti samo ako shvate da tlacitelja nose u sebi.
Jer pedagogija obespravljenih jest "instrument kritickog otkrivanja da su i oni i1 njihov tlacitelj
izraz dehumanizacije (Freire, 2002, 15). Susre¢uci se s dehumanizacijom, uvida da je najbolji

nacin da se postigne istinska preobrazba djelovanje kroz odgoj i obrazovanje.



Prema njegovim rije¢ima, obrazovanje pati od bolesti pri¢anja, njegov pripovjedacki karakter
razvija jedino mehanicko pamcenje, svodeéi ucenikov potencijal na odlagaliste informacija,
posudu koju treba ispuniti, a ucitelja svodi na ,,bankarskog ¢inovnika“. Dakle, u bankarskom
obrazovanju, §to su posude punije, to je uéitelj bolji, a Sto se posude lakSe daju napuniti, to su
ucenici bolji. Pedagogija koja tezi biti odgovor na probleme bankarskog obrazovanja prvo mora
prevladati suprotnost ucitelj-ucenik. Freire ovo postize obrazovanjem, postavljanjem problema
i dijaloskim odnosom sudionika. Ucitelj vise nije onaj koji samo poucava, ve¢ i sam uci u

dijalogu sa ucenicima.

Globalizacija svijeta donosi promjene u meduljudskim odnosima i vecu informiranost o
ljudskim pravima i slobodama. Po¢etkom 90-ih godina 20. stoljeca dolazi do pojave socijalnog
modela koji stavlja naglasak na promjenu okoline, narocito skole pod aspektom adekvatnog
obrazovanja koje se treba prilagoditi pojedincu, a ne pojedinca njoj (Kepes, 2016). Klju¢ne
rije¢i koje oznacavanju socijalni pristup su osposobljavanje, normalizacija, integracija i
participacija, ukljuc¢ivanje, samopouzdanje, samopostovanje, samoodredenje, samozastupanje
(Alfirev, 2000). Istovremeno, u post-industrijskim drustvima zbiva se ,kulturni zaokret”
odnosno pomak prema postmaterijalistickim vrijednostima i postavljanje kulture u srediste
socijalnih odnosa. Tako se u sociologiji istiCu pojedinci koji su pocetkom 20. stoljeca uocavali
te bitne drustvene &injenice, procese i oblike kroz rad Cikaske $kole i njezine tri medusobno
isprepletene dimenzije: teorija ,,humane ekologije“ i spacijalno-socijalnih odnosa, teorija
socijalne dezorganizacije te metodoloski, kvalitativni ,,povratak podacima“. Vecina autora
slaze se da su zadetnici Cikaske socioloske §kole bila trojica uglednih sociologa — A. Small,
C.Henderson i W.I. Thomas koji su pod utjecajem organicizma pristupili drustvu utvrdujuci
odnose prostornog i socijalnog, usporeduju¢i druStvene procese (kompeticije, segregacije,
akomodacije) sa sliénim procesima u biljnom i zivotinjskom svijetu (Perasovi¢, 2001).
Aktivizam i druitveno djelovanje pripadnika Cikaske socioloske §kole bili su znaéajna oznaka
njihove djelatnosti. Cikaska $kola socijalnog rada, zagovarajuéi ekolosko — sistemsku teoriju
kroz rad socijalnih radnica u Hull-House-u, zajedno s procesima na School of Social Services
and Administration, bila je jedinstven ,laboratorij* drustvenih promjena, koji je osim ciljeva na

podrucju socijalnog rada i sociologije, imao Sire humanisticke i drustvene ciljeve.



Kako bi se razumio znacaj koji su ¢ikaske sociologinje pridavale obrazovanju, treba istaknuti
da su od tri cilja koja su navedena kao temeljni koncept njihova djelovanja, ¢ak dva povezana
s obrazovanjem: ostvarenje centra za unaprjedenje gradanskog i drustvenog zivota, osnivanje i
odrzavanje obrazovnih i filantropskih institucija i unaprjedenje uvjeta u industrijskim ¢etvrtima
Chicaga (KnezZevic¢, 2009). S druge pak strane, 1. lllich, u kontekstu vrlo brzih i naglih promjena
20. stoljeca, promis$lja o drustvu i Skoli kao instituciji. U svom djelu Dolje skole Kritizira
drustvenu i pojedinacnu ovisnost o institucijama i razmatra probleme obrazovanja u vrijeme,
tzv. kasnog kapitalizma 1970-ih godina, koje obiljeZava rastuca institucionalizacija i moderno
siromastvo. U uvjetima modernog siromastva, trziSni uvjeti tjeraju nas da se uklapamo u trzisne
odnose tako $to kupujemo sve §to je na trzistu, da bivamo svaki dan ovisni o ,,profesionalno
oblikovanoj robi* i stru¢njacima koji na trzistu nude svoje usluge, ¢cime gubimo slobodu jer nas
sve to tjera na ovisnost“(Vrcelj, Musanovié¢, 2013). Skole i ostale institucije manipuliraju
ljudima i pridonose stvaranju socijalnih razlika medu ljudima. U modernom znacenju, $kole su
institucije namijenjene odredenim dobnim skupinama i u njima se znanje pakira kao proizvod
koji treba konzumirati, $to efikasnije i u §to ve¢em broju. Da bi obrazovanje imalo drugaciju
funkciju, potrebno se, kako istice Illich, organizirati na lokalnoj razini radi ostvarenja
demokratizacije obrazovanja odnosno svima koji Zele uciti treba omoguciti pristup
raspolozivim sredstvima u svako doba zivota kroz cjelozivotno uéenje, sve osobe koji zZele
nekom prenositi znanja treba ovlastiti da pronadu pojedince koji Zele stjecati znanje i svima
koji Zele iznijeti kakvo sporno pitanje treba pruziti povoljnu priliku. Kreiranje obrazovanja koje
bi ostvarilo navedene ciljeve znaci, osim demonopolizacije i deinstitucionalizacije, izraZzen
individualizam. ,,Ocjenjujuci pedagogiju Ivana Illicha, mozemo re¢i da je radikalno trazio i
branio dostojanstvo covjeka; usporeduju¢i ga s Paulom Freireom, Cija je pedagogija
prometejska, kriticari Illichevu pedagogiju odreduju epimetejskom pedagogijom jer zagovara
demokratsko drustvo koje je bogato sredstvima koja omogucéavaju pojedincima slobodno
komuniciranje, raspravljanje 1 sudjelovanje u razli¢itim kulturnim 1 politickim aktivnostima*
(Vrcelj, Musanovi¢, 2013, 692). U tradicijskom (predmodernom) drustvu od obrazovanja se
o¢ekuje da bude ,,reproduktivno®, odnosno da djeluje funkcionalno na odrzanje i reprodukciju
toga druStva, a ucenici da budu konzumenti proizvedenoga znanja. Ta Se Statinost
predmodernog drustva izrazava se i u stati¢nosti obrazovanja kroz obrazovne programe koji se
godinama nisu mijenjali, a za to nije bilo ni drustvene potrebe jer se sporo mijenjalo drustvo. U
modernom drustvu, istice Cifri¢ (2017) od obrazovanja se ocekuje da bude ,,produktivno®, tj.

da unosi u drustvo stalno neke inovacije i poti¢e ga na promjene.



Ucenik postaje aktivni dionik tih promjena. Autor govori o Sirem druStvenom kontekstu te
djelovanju drustva na podsustav obrazovanja i naglaSava neke aspekte drustvenog konteksta
obrazovanja. U okviru post-pozitivisticke paradigme javlja se socijalni model prema kojem
teSkoce u razvoju i sudjelovanju u socijalnim aktivnostima nastaju uslijed interakcije izmedu
ucenika i konteksta koji ih okruzuje: ljudi, politike, institucija, kulture, i socijalno-ekonomskih
prilika koji uti¢u na njihove zivote (Booth i sur.,2000). Proces ucenja shvaca se kao cjelovit
fenomen koji ukljucuje kako kognitivne tako i nekognitivne varijable (osjecaje, intuiciju,
motivaciju i drustveni kontekst). Naglasak je ovdje na timskom radu i suradnji uéitelja, stru¢nog
osoblja, roditelja i samih ucenika. Na taj nacin ucenici stjeCu znanja, vjeStine i sposobnosti
neophodne za uklju¢ivanje u svakodnevni zivot i drustvenu integraciju. Kod socijalnog modela,
teskoce se dozivljavaju vise kao socijalni ili kulturoloski problem nego kao medicinski,
geneti¢ki ili kognitivno-psiholoski. U prvom planu nije nesposobnost ve¢ sposobnost.
Odgovornost snosi zajednica i traze se rjesenja za promjenu onih okruzenja koja
onesposobljavaju pojedinca. ,,Prakticna primjena socijalnog modela ostaje samo u okvirima
teorije, jer kada se socijalni model pokuSa primijeniti u praksi, kao takav postaje ‘utopija’*
(Mihanovi¢, 2011, 72). U okviru socijalnog modela javljaju se razli¢iti sustavi integracije djece
s posebnim potrebama u odgojno — obrazovnom sustavu. Neki od njih su Mainstreaming sustav,
Model individualizacije, Model djelomicne integracije i drugi. Mainstreaming sustav jedan je
od oblika integracije koji se primjenjuje u SAD-u i naglasava potrebu ukljucivanja djece s
posebnim potrebama u sve glavne sastavnice zivota. Model individualizacije kreirao je Muth
(1975) i bazira se na individualnom radu sa djecom koja imaju poteskoca u razvoju. On ne
iskljuuje mogucénost rada 1 druge djece po ovoj metodi ukoliko imaju senzorna ili tjelesna
oste¢enja. Model djelomicne integracije je Kreiran na principu posebnog odjeljenja koji
sacinjava tro¢lanu skupinu djece sa viSestrukim teSko¢ama u razvoju. Nastavni plani program
se realizira pod posebnim uvjetima i prilagoden je svakom pojedinom djetetu ovisno o stupnju
oStecenja. Cjelokupna podrSka je vodena od strane stru¢ne sluzbe koja obavezno ukljucuje
edukacijskog rehabilitatora. Kemple (2003) naglasava razvoj socijalne senzibilnosti koja
podrazumijeva osjetljivost za drugog, razvijanje empatije i razumijevanje za potrebe i Zelje
drugih bez stereotipa i predrasuda. Integriranje pojedinca u zajednicu ne znaci jednostavno
ujednacavanje, ve¢ istinsko postivanje razliitosti, kao i1 svijest o postojanju zajednickih
vrijednosti koje su primjerene ¢ovjeku, njegovim stavovima i ponasanjima, $to prethodi boljem
medusobnom prihvac¢anju. Bez obzira o kojem je modelu integracije rije¢, socijalna je
integracija ostvarena tek onda kada je uspostavljen najveci stupanj komunikacije, spontanosti i

harmoni¢nog rada u odgojno - obrazovnom procesu.



Interes za Skolu u suvremenosti postaje dominantna preokupacija nositelja druStvenog razvoja,
¢ime ona sve vise postaje i predmet kompleksnijeg proucavanja. Vrcelj i Musanovi¢ (2001)
uocavaju da Skole imaju ,,Janusovo lice* pa gledaju u proslost i budu¢nost istovremeno. Takvo
njihovo lice, osim S§to daje dovoljno razloga za nezadovoljstvo (okrenutost ka proslosti), daje i
dovoljno poticaja za nove pocetke (okrenutost ka buduénosti). Razvoj Skole karakteriziraju
mnoge faze druStveno — povijesnog, kulturno — civilizacijskog pa i pedagoskog karaktera, gdje
je moguce, istiCe Pivac (1999) uociti razliCite paradigmatske potke njezine organizacije i
utemeljivanja pedagoskog procesa u njoj. Jedna od mogucih novina u nacinima promisljanja
obrazovnih paradigmi nalazi se u futuroloskom fokusu, u futurologiji obrazovanja.

Poseban znacaj futuroloskog proucavanja obrazovanja ogleda se u njegovom proaktivnom
karakteru.,,Pedagogijska futurologija bavi se istrazivanjem buducnosti Skole, odgoja,
obrazovanja, izobrazbe i profesija koje ostvaruju cilj i zadatke $kole* (Silov, 2016, 33).

Autor se u definiranju futuroloskog pristupa sluzi utopijskim misljenjem koje shvaca kao viziju
drugacijeg drustva ili drugacije uredenih drustvenih odnosa. Naglasava kako u 21. stoljecu
nema znacajnijih pokuSaja utopijskog misljenja u stvaranju vizije Skole buduénosti u
suvremenim drustvima, a uzroke toga vidi u dominaciji konzervatizma kao socijalno - politicke
doktrine, uvjerenju o nadmoci znanstvenoga nad utopijskim misljenjem i pojavi utopijskog
misljenja o buducoj Skoli u virtualnom svijetu.Vrcelj i Musanovi¢ (2001) govore o ,,o¢evima i
majkama znanosti“ i naglaSavaju kako futurologija moze biti ,,dijete viSe roditelja“. Odgovor
na pitanje ocinstva futurologije nudi niz imena od kojih posebno treba istaknuti H.G.Wellsa,
koji je povezao sve ideje ranijih futurologa u svom temeljnom dijelu Anticipations of the
Ractions of Mechanical and Scientific. U tom je dijelu obuhvacen vrlo §$irok raspon tema — od
buduceg transporta do buducnosti svjetskog poretka. U razli¢itim izvorima nalazimo razlicite
klasifikacije futurologa, ovisno o tome koje probleme budu¢nosti sagledavaju. Prema podjeli
(Vrcelj, Musanovi¢, 2001) futurologe svrstavamo u:

e pesimiste odnosno propast i mrak (eng.doom and gloom) zabrinuti futurolozi koji
smatraju da buducénost nece biti nimalo lijepa, StoviSe, njihove prognoze idu u prilog
goroj buduénosti od lose sadasnjosti;

e futurologe koji kreiraju razliCite scenarije buduc¢nosti — daju pozitivnu i vizionarsku
sliku buduénosti; istiCu vaznost adekvatnih akcija i politike ,,sada“ i ,,odmah®;

e pozitiviste, vizionare i evolucionare (razvojni futurolozi) — optimisti¢no gledaju na
buduénost, artikuliraju pozitivne vrijednosti, a u centar prognoza stavljaju tehnologiju,

znanost i humane potencijale.

10



e futurolozi — katalizatori — utjeCu na brzinu promjena, upozoravaju na katastrofi¢ne

trenutke u buducnosti i usmjeravaju djelovanje na sadasnjost.

U okviru metodoloskih rasprava vezanih za futurologiju, javlja se i interes za pedagosku
futurologiju odnosno futurolosku pedagogiju. Borovica i Kostovi¢ (2014) futurologiju odreduju
kao znanost o buducnosti ¢ovjeCanstva, a futurolosko istrazivanje u pedagogiji, kao podrucje
pedagoskog istrazivanja koje se bavi znanstvenim proucavanjem buduénosti odgoja i
obrazovanja, kako na nivou Zelja i potreba (normativni aspekt), tako i na nivou njegovog
razvoja, tj. prognoze (deskriptivni aspekt). Govore o, tzv. alternativnim buduénostima odnosno
vizijama potencijalnih $kola buduénosti koje se krecu od vjerojatnih, preko mogucih do zeljenih
scenarija ili vizija obrazovanja u buducnosti (eng.prospective futures). Alternativne budué¢nosti
obrazovanja su raspon opcija ili puteva pred nama, one nam ukazuju da ne postoji jedna
buducnost kojoj idemo veé obilje moguénosti. Autorice su istrazivale kakvo suvremeno
obrazovanje treba odgovoriti na potrebe zivota u 21. stolje¢u te koja je uloga $kole buduénosti.
U svrhu predvidanja mogucih modela §kole buduénosti, pomocu delfi-studije predstavile su tri
modela Skole buducénosti: integrirana skola, skola kontinuiteta i globalna Skola usmjerena na
dijete. Integrirana Skola je utemeljena u zajednici, ispunjava lokalne i globalne potrebe,
poticuci u¢enike da postanu aktivni sudionici u najvaznijim procesima kulture. Nasuprot ovoj
skoli, izdvojila se Skola kontinuiteta, koja predvida da ée §kola kao institucija i u buduénosti
biti neizmijenjena, upravo zbog velikih moguénosti utjecaja na mlade. Induktivnim putem
mogli bismo zakljuditi da Skola kontinuiteta ne predvida velike i znadajne promjene u samoj
obrazovnoj filozofiji i1 politici. Kao preferirani model Skole buducnosti izdvaja se model
Globalne Skole usmjerene na ucenika. Neke od karakteristika takve Skole su prilagodavanje
potrebama ucenika i postivanje ucenika i njegovih prava u demokratskoj i neautoritativnoj
sredini. Orijentirana je na mir, duhovnost, budu¢nost. Pruza jednako obrazovanje za sve, bez
obzira na etnicko, socijalno i drugo porijeklo i sredinu. Poti¢e aktivno i iskustveno ucenje te
Osnazivanje unutarnje motivacije. Razvija intelektualnu neovisnost, sposobnost za ucenje,
pronalazenje informacija i donosenje odgovornih odluka. Individualizirana je, fleksibilna i

osobno orijentirana skola jer je takvo i drustvo buduénosti.
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Poznati americki futurolog A.Toffler iznosi humaniju stranu sutrasnjice koja zapljuskuje nasu
sadasnjost, a sve naziva Sokom buducénosti. Odnosi se na ,fizicku i psihi¢ku iscrpljenost
izazvanu preopterecenos¢u ¢ovjekova fizickog sustava za prilagodavanje 1 prenapregnutoséu
procesa odlu¢ivanja. Sok buduénosti je ljudska reakcija na prekomjerne podrazaje.“ (Toffler,
1975, 264). Da bismo sprijecili Sok buduénosti, naglasava autor, moramo stvoriti obrazovni
sustav superindustrijalizma odnosno ciljeve i sredstva obrazovanja pronaci u buducnosti, a ne
u proslosti. Pri tome se oslanja na filozofa i pedagoga J. Deweya koji se borio protiv
tradicionalnog obrazovanja okrenutog proSlosti, uvodenjem progresivnih elemenata,
pokusavaju¢i teziSte obrazovanja pomaknuti prema aktualnim zadacama. Prema Toffleru
»zadaca je obrazovanja jasna: njegov ¢e glavni cilj biti da poveca ¢ovjekovu prilagodljivost,
one njegove sposobnosti koje su mu potrebne da se uhvati u koStac s neprekidnim
promjenama.,,(Toffler, 1975, 324). Obrazovni sustav se sve brze mijenja i ,,savjeti buduénosti
osiguravaju pravac superindustrijalizma prema buduénosti. Neki od tih savjeta su disperzija,
decentralizacija, uzajamno proZimanje $kole i drustva, ukidanje sustava s rasporedom sati i s
razredima. ,,Ako su Skole buduénosti predodredene da pomognu u¢enicima kako bi se snasli u
kasnijem zivotu, morat ¢e se koristiti daleko raznovrsnijim moguénostima: razredima S
nekoliko nastavnika i jednim u€enikom, razredima s nekoliko nastavnika i skupinom ucenika,
privriemenim ekipama studenata za rjeSavanje neke zadace ili za izradu nekog projekta,

prebacivanjem studenata s timskog na individualni rad i obratno“(Toffler, 1975, 329).

Projekt "Skolovanje za buduénost" (eng.Schooling for Tomorrow) Organizacije za ekonomsku
suradnju i razvoj (OECD), pripada skupini, tzv.proaktivnih futuristickih istrazivanja, kojim su
na temelju analize trendova u podru¢ju obrazovanja i brojnih utjecaja iz okruzenja, sacinjeni
scenariji razvoja $kolovanja sutrasnjice. Scenariji “Skolovanja za buduénost”, opisani su u nizu
priru¢nika, monografija i1 tekstova ekspertskog tima Centra za istraZivanje i inovacije u
obrazovanju (CERI), OECD-a: Think Scenarios, Rethink Education, OECD, CERI: Schooling
for Tomorrow (2006); The Starterpack: Futures Thinkingin Action, OECD: Schooling for
Tomorrow Series; OECD Forum on Schooling for Tomorrow (2003): “Toolbox for forward —
thinking,innovation and school system change”; OECD Forum on Schooling forTomorrow
(2003): “Schools and the Future” (Borovica i Kostovi¢, 2014, 8).
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Prvi scenarij predvida Skolu kao birokratski sustav, ¢ija ¢e glavna karakteristika biti
nepromjenjivost - ,,status quo", i sve veca institucionalizacija, birokratizacija i politizacija.
Drugi scenarij podrazumijeva skolu kao trzisni model funkcioniranja Koji zavisi od ponude,
potraznje, vrijednosti i rezultata. Treci scenarij vidi Skolu kao instituciju usmjerenu na ucenje,
otvorenu lokalnoj zajednici i spremnu na promjene. Jedan od pozeljnijih scenarija je Cetvrti koji
skolu vidi kao osnovne drustvene centre §to se smatra atraktivnijim ustrojstvom Skole
sutrasnjice, ali isto tako i malo vjerojatnim scenarijem u buduc¢nosti. Peti scenarij skole kao
mreze za ucenje predvida nestanak poznatog institucionalnog obrazovnog sustava i zamjenjuje
ga mrezama za ucenje podrzanima informacijskom tehnologijom (eng.network society).
Posljednji, Sesti scenarij predvida kraj skole ili propast obrazovnih sustava —koji ¢e po rije¢ima
futurologa obrazovanja biti potaknut nezadovoljstvom u uciteljskoj profesiji, sve manjim
brojem kvalitetnog kadra, nezadovoljstvom uvjetima rada i drustvenim statusom.

Odgovarajuéi na pitanje kamo ide pedagogija, Suzi¢ (2005) naglasava da na osnovi trendova
u 20.stoljecu mozemo pretpostaviti daljnje trendove pedagogije i obrazovne prakse u

21.stolje¢u. Kao prioritetni trendovi, mogu se prepoznati sljedeci:

-od pedagogije poucavanja ka pedagogiji ucenja — trend koji zastupa tezu da se pedagogija
zasniva na uéenju i bioloskoj prirodi djeteta. Skola danas kod ugenika mora sve vise razvijati

sposobnost permanentnog ucenja, a pamcenje i1 reprodukciju svesti na optimalnu razinu;

- od pedagoskog separatizma i didakticizma ka integriranoj pedagogiji — podrazumijeva
interdisciplinarni pristup integriranoj pedagogiji i ukidanje ,,pedagoskog separatizma“ koji se
prepoznavao u nastojanju da pedagogija bude "Cista" znanost, znanost za sebe, znanost koja ne

ovisi o srodnim disciplinama, a posebno ne o psihologiji;

-od pedagoske trebologije i principologije ka izvedbenoj pedagogiji - kao trend, prepoznaje se
od konstituiranja pedagogije do danas. Radi se o pedagogiji koja, osim teorije ili ciljeva, nudi

modele za realizaciju te teorije i tih ciljeva, kao i instrumente za mjerenje ucinaka;

- od orijentacije na proslost ka orijentaciji na sadasnjost i buduc¢nost — trend koji suvremena
pedagogija neumoljivo namece, a podrazumijeva oslanjanje na tradiciju i proslost, ali ne i

robovanje toj proslosti, nego okretanje prema buducnosti.
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Obrazovanje za 21.stoljece, isti¢e Petri¢evi¢ (1992) suoceno je s brojnim izazovima od kojih

su najvazniji:

1. lzazov znanstveno — tehnoloskih promjena koje zahtijevaju prijelaz s tradicionalne
koncepcije obrazovanja za dozivotnu profesiju na koncepciju dozZivotnog obrazovanja,
anticipativno obrazovanje s teziStem ciljeva i obrazovnih sadrzaja u buduénosti. Promjene
sadrzaja i metoda rada zahtijevaju maksimalni razvitak ljudskih sposobnosti i usvajanje novih
op¢ih znanja koja obuhvacaju informatiCku pismenost, matematicko — statisticku 1

prirodoslovnu pismenost, lingvisticku pismenost i opéu znanstvenu i tehnoloSku pismenost;

2. lzazov demokratskih promjena koje zahtijevaju odgoj i obrazovanje za toleranciju prema
razliCitosti opcenito. To se odnosi 1 na promjene u sadrzajima odgoja i obrazovanja, prije svega

u onima opéeobrazovnog karaktera;

3. Izazov politickih promjena koje su orijentirane prema suradnji medu vladama u okvirima

medunarodnih 1 regionalnih organizacija i grupacija prema zajednickom rjeSavanju problema;

4. 1zazov ekonomskih promjena koje su vezane s razvojem visokih tehnologija i smanjivanjem
potreba za radom nekvalificiranih proizvodnih djelatnika ¢ime se aktualiziraju pitanja vezana

za obrazovanje ucitelja;

5. Izazov demografskih promjena koje dovode do stvaranja multikulturalnog drustva u kojem
odgojno — obrazovni sustav mora osigurati i multikulturalno obrazovanje koje, u svojoj

strukturi, obuhvaca elemente nacionalne 1 nadnacionalne kulture;

6. Izazov medunarodne solidarnosti koji se odnosi na solidarnost prema narodima drugih

zemalja i kultura.

U bavljenju budu¢no$éu odgoja i obrazovanja, Muzi¢ (2001) govori o ,,predmilenijskom
boomu* i reformama, pri ¢emu nailazimo na dva izvora razmatranja o uvodenju promjena: prvi
je da su reforme plod nastojanja, teorijskog i prakti¢nog, pojedinca i pedagoskih pokreta koji
se temelje na mislima tih pojedinaca. Drugi je, pak, izvor rezultat nastojanja vlasti odnosno
njezinog sektora koji se bavi odgojno — obrazovnim sustavom. Tu se susre¢emo s reformama
kojima drzavna vlast nastoji unijeti promjene usmjerene prema buduénosti. Cinjenica je, istice
autor, da je sve teze prognozirati konkretnu buducnost odgoja i obrazovanja, osobito glede
njezinog institucionalnog aspekta pa iz toga proizlazi potreba izrade veceg broja, tzv.

alternativnih modela ili scenarija odnosno ,,alternativnih buduénosti‘.
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U tom kontekstu razlikujemo ,,optimisti¢ni®, ,,srednji i ,,pesimisticni* scenarij. Promisljajuci
0 odgoju u futuroloskom smislu, Stevanovi¢ (2001) postavlja pitanje, koje su to futuroloske
odrednice preobrazbe odgoja i obrazovanja? Odgovor se nazire u znanstvenim hipotezama i
problemati¢nim sudovima, koji polaze od postoje¢eg znanstveno — tehni¢kog i tehnoloskog
stanja i teorijsko — empirijskih trendova kao negacije postojecih kurikulumsko — strategijskih

paradigmi. Da bi se prihvatila inovacija, istiCe autor, nesto od staroga treba odbaciti.

Futuroloski holizam u odgoju 1 obrazovanju ima sljede¢e integrirajue sastavnice:
,multikulturalizam, multietni¢nost i socijalne sposobnosti, kao i sposobnosti za timski rad;
ucenje istrazivanjem i rjeSavanje problema, eksperimentiranjem i sistemskim razmisljanjem;
razvijanje sposobnosti apstrakcije, tj. otkrivanje udaljenih veza i odnosa medu danim podacima;
sposobnost kritickog misljenja 1 razvijenost kreativnih stavova i ucenje stvaralastvom za
stvaralastvo““(Stevanovi¢, 2001, 443). Vazne su to odrednice koje oznafavaju novi model
odgoja i obrazovanja kojima se mijenja model izobrazbe buducih ucitelja. 1z svega navedenog
proizlaze dvije dimenzije predmeta pedagoske futurologije: jedna je proucavanje odnosno
prognoziranje buducénosti ve¢ postoje¢eg odgoja te prognoziranje odgoja za buduénost gdje je

vrijeme Kriterij transformacije.

Primarni cilj humanisti¢ke pedagogije, zasnovane na cjelovitom razvojnom pristupu, unutarnji
je Zivot ucenika 1 afektivno podrucje, a ne samo kognitivno i psihomotoricko (Buljubasi¢
Kuzmanovi¢, 2016). Teoreticari koji se bave humanistickim pristupom odgoju navode da je
odgoj ,,meduljudski odnos u kojem se stvaraju uvjeti za razvoj ljudske jedinke* te da se on
nalazi u ,,funkciji rasta i razvoja licnosti*“ (Bognar, 1999, 35). Prema humanistickom shvacanju,
¢ovjek je aktivno i stvaralacko bice koje svojim radom mijenja sebe i svijet oko sebe, a osnova
njegove spoznajne aktivnosti je u djelovanju na mijenjanje i humaniziranje stvarnosti oko sebe
u praksi (Bognar,Matijevi¢,2005). Humanisticki se odgoj bavi potrebom za samoaktualizacijom
kroz odgoj pozitivne slike o sebi, emancipacijski odgoj te odgoj za ljudska prava (Bognar,
1999). Osim obitelji, u prvi je plan stavljen i Skolski sustav u kojemu djeca provode najvise
vremena, a ¢iji su glavni zadatci odgoj 1 obrazovanje. K.P. Liessmann (2008), u svojem djelu
Teorija neobrazovanosti: zablude drustva znanja naglaSava kako je obrazovanje bilo pokretaé
modernizacijskih pomaka, ono na §to su se sekularna druStva oslanjala kada se nisu mogla

osloniti na religijsku transcendenciju niti na revolucionarnu imanenciju.
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Sve se ovo svodi na vaznost znanja i njegovu neiscrpnu mo¢. No, problem nastaje kada se
fundamentalna ideja znanja mijenja, odnosno svrha znanja podlijeze zahtjevima sustava.
Liesmann preusmjeravanje obrazovanja od klasi¢nog kanona obrazovanja prema stjecanju
pojedinih kompetencija, isti¢e Pastuovi¢ (2011,156) interpretira kao suspendiranje razvoja
osobe kao autonomnog subjeka. Dana$nje drustvo sebe naziva ,,dru$tvom znanja“, no to
podrazumijeva znanje koje donosi profit. Prema Liessmannu, pojam drustvo znanja trebao bi
oznacavati znati spoznati, razumjeti i pojmiti svijet oko nas. Pozitivna je psihologija pronasla
svoju primjenu u razli¢itim podrucjima ljudskog djelovanja pa tako 1 u odgoju i obrazovanju.
Pocetne se vrijednosti pozitivne psihologije mogu na¢i i u djelima Aristotela, koji je smatrao
da u svakom ¢ovjeku postoji neka vrsta moralnog kompasa koji nas usmjerava prema dobrobiti
I koji se razvija odgojem (Bognar, Simel, 2013). Razdoblje prosvjetiteljstva je bilo vrijeme u
kojemu je vjera u ljudske sposobnosti spominjana u djelima J.A.Komenskog i I. Kanta koji su
tvrdili da je odgoj ono §to ¢ini svakog ¢ovjeka te da se svaki pojedinac moZe usmjeriti u pravom
smjeru upravo odgojem. Dakle, humanizam naglasak stavlja na razvoj li¢nosti u skladu s
interesima ucenika, razvijanje samostalnosti, stjecanje vjeStina, samoostvarivanje,
samoaktualizaciju i prihvacanje. Pozitivna orijentacija u odgoju pristup je u kojem su briga,
povjerenje i postivanje razli¢itosti osnova na kojoj poé¢ivaju uéenje i aktivnost ucitelja koji kod
ucenika razvijaju motivaciju i planove za dostizanje postavljenih ciljeva. Usmjerava se na
pozitivne stvaralacke mogucénosti svakog ucenika 1 pretpostavlja da svaki u¢enik ima odredene
sposobnosti kojima pridonosi kvaliteti nastavnog procesa, a koje ¢e mu u kasnijem Zivotu biti
korisne ako ih bude razvijao. Prema Rijavec i sur. (2008) pozitivna psihologija je istrazivanje
ljudskih snaga i vrlina na razini pojedinca i zajednica u kojima on zivi. Pozitivan predznak
imenu ne zna¢i da se ostatak psihologije smatra negativnim, niti da pozitivna psihologija
promovira samo sre¢u, dok se ostale emocije odbacuju, ve¢ se usmjerava na proucavanje
¢imbenika koji pospjesuju zivot pojedinca. Nakon ulaska pozitivne psihologije u $kolski sustav
javlja se pitanje o potrebi stvaranja pozitivne pedagogije, koja jo$ nije formirana kao zasebna
znanstvena disciplina. Medutim, u pedagogiji ve¢ duze vrijeme postoji pozitivna orijentacija u
0dgoju, koja se prema prethodno navedenim razinama ljudskog djelovanja moZe promatrati kao
preduvijet za stvaranje pozitivne zajednice. Takva se odgojna usmjerenost temelji na ,,uo¢avanju
1 podrzavanju pozitivnih ¢inova i postupaka“ te isti¢e vjeru u svakog odgajanika (Vukasovi¢,

1994, 337).
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I, konacno, klju¢an dio pozitivne orijentacije u odgoju je usmjerenost na razvoj djecjih
potencijala (Bognar,Simel,2013). Da bi se navedene vrijednosti poticale u odgojno-
obrazovnom procesu, potrebno je ostvariti individualizirano ucenje i poucavanje na uvjerenju
kako je svaki uCenik jedinstven, te da nastava mora biti diferencirana kako bi se uvazavale
razli¢itosti 1 omogucilo svakom djetetu ostvarenje njegovih punih potencijala (Buljubasic-
Kuzmanovi¢, Livazovi¢, 2010). Nasuprot inkluziji u okviru pozitivne pedagogije, Romstein i
Sekuli¢ — Majurec (2015) govore o obrnutoj inkluziji (eng.reverse inclusion) odnosno
ukljucivanju djece tipi¢nog razvoja U posebni sustav odgoja i obrazovanja. Kako navodi
autorica, zagovaratelji obrnute inkluzije tvrde kako ona omogucuje djeci tipi¢nog razvoja
ucenje u kvalitetnijem okruzenju iz viSe razloga: povoljniji je omjer odraslih i djece, postoji
vis$e moguénosti za provodenje individualizacije nacina rada i diferencijacije sadrzaja rada, ali
i zbog uciteljeve uske specijaliziranosti za u¢enje i poucavanje. S druge strane, obrnuta inkluzija
djeci s posebnim potrebama omogucuje Sirenje socijalne mreZe i stjecanje kompetencija
potrebnih za svakodnevno socijalno funkcioniranje. Zbog brojnih barijera u vidu nedostatnog
iskustva vr$njacke interakcije u posebnim odgojno — obrazovnim ustanovama, nemoguc¢noscéu
integriranja posebnih terapijskih postupaka u Skolski kurikulum pa sve do nedostatne
opremljenosti didaktickim 1 rehabilitacijskim sredstvima i pomagalima u provodenju inkluzije
u redovitom sustavu odgoja i obrazovanja, u pedagoskoj literaturi se obrnuta inkluzija ¢esto
spominje kao rjeSenje navedenih problema. Za obrnutu je inkluziju potrebno postojanje 25-40%
djece tipi¢nog razvoja od ukupnoga broja djece koja imaju primjereno socijalno ponaSanje,
razvijene sposobnosti suradnje i prihvacaju razlicitosti (Rafferty, Boettcher, Griffin, 2001;
Schroger, 2006, prema Romstein, Sekuli¢ — Majurec, 2015). Da bi obrnuta inkluzija opravdala
svoju vrijednost, potreban je kontinuitet inkluzivnih iskustava. Utjecaj humanisticke pedagogije
1 njene misli napravili su znacajne iskorake u nac¢inu razmisljanja i pruZanju podrske osobama
s invaliditetom zagovarajuc¢i smanjivanje iskljucenosti, a pod geslom jednakih uvjeta za sve.
Pozitivna se orijentacija u odgoju, osim uz prisustvo pozitivnih emocija, ostvaruje u okruzenju
u kojem postoji sloboda izbora i moguc¢nost dogovaranja vrijednosti koje vrijede za Citavu
skupinu sli¢nih pojedinaca. Kako bi takva sloboda bila osigurana potrebno je okruzenje

povjerenja koje se stvara na prakti¢koj razini (Kepes, 2016).
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Konstruktivizam se, kao nova paradigma ucenja opre¢na bihevioristickom shvacanju ljudskih
kognitivnih procesa, poceo razvijati tridesetih godina dvadesetog stolje¢a zapazanjima
psihologa J.Piageta i L.Vygotskog u podruéju razvojne psihologije. Njegova je teorija polaziste
aktivnog ucenja jer glavni uzrok razvojnih promjena vidi u djetetovom aktivnom odnosu prema
okolini 1 promatra ga kao aktivno bice koje djeluje na svijet oko sebe i razvija se u dodiru s
okolinom (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014). Konstruktivizam je skup izrazito razli¢itih teorijskih
orijentacija: teorije sustava, neurobiologije spoznaje, novih koncepata ucenja. Nastoji
konzistentno povezati razliite nalaze iz razli¢itih znanstvenih disciplina 1 filozofski ih
utemeljiti. U literaturi se shvaca i kao znanstvena teorija, teorija spoznaje, teorijska paradigma,
ali i kao didakticka pozicija ili strategija ucenja (Palek¢i¢,2002). Nastava se u
konstruktivistickom smislu shvaca kao poticanje, pruzanje potpore i savjetovanja, a ucenje kao
konstruktivni i situacijski proces. Konstruktivizam u samim pocecima nije nastao kao
jedinstvena teorija, ve¢ se granao u tri smjera:kognitivni, socijalni i radikalni. Babi¢ (2007) ih
naziva ,licima*“ konstruktivizma kao specifiénim pristupima unutar konstruktivisticke
epistemologije. Zacetnik kognitivnog konstruktivizma je J.Piaget Cija su se istrazivanja bavila
isklju¢ivo pojedincem, odnosno nacinima na koje mozak u raznim stadijima razvitka procesira
informacije potrebne za razumijevanje svijeta. Socijalni konstruktivizam proizasao je iz teorije
kognitivnog razvoja L.Vygotskog, a naglasak stavlja na utjecaj okoline koja sudjeluje u stvaraju
spoznajnih struktura. Prema njegovoj teoriji, navodi Fogarty (1999) osoba prvo uci putem
meduljudske interakcije, a zatim individualno procesom internalizacije koja dovodi do dubljeg
razumijevanja. Prema radikalnom konstruktivizmu, spoznaja i znanje osobne su naravi —
konstrukti su pojedinca. Konstruktivizam, kao koncept koji objasnjava samu prirodu covjekova
usvajanja znanja, tijekom osamdesetih i devedesetih godina dvadesetog stolje¢a dozivio je
procvat te ga se smatralo ,,obecavaju¢om teorijom ucenja i poucavanja i obecavajuéim
pristupom u obrazovanju ucitelja“ (Babi¢, 2007, 221). Konstruktivisti¢ka teorija u¢enja i danas
predstavlja dominantnu teoriju kojom se nastoji, barem jednim dijelom, odbaciti tradicionalni

nacin poucavanja i prilagoditi odgojno - obrazovni proces zahtjevima suvremenog drustva.
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Konstruktivizam u pedagogiji podrazumijeva epistemologijsku i obrazovnu teoriju, ali je Sirec¢i
se na druga podrucja, posao i ,,pedagoska teorija“. Musanovi¢ (2000, 3) naglasava osnovne

konstruktivisticke pristupe u¢enju i poucavanju:

1.Pristup konstruktivistickog procesiranja informacija: na prirodu znanja gleda se pozitivisticki:
ispravni koncepti i ispravni odgovori u rjeSavanju problema; ucenici uce od ucitelja i iz iskustva
koje stjeCu o objektivnoj stvarnosti; znanje stje¢u povezivanjem novih informacija sa starima;

ako se nova ideja ne uklapa u konceptualni okvir razumijevanja, uéenik je mora prekonstruirati.

2.Interaktivni konstruktivistiCki pristup: prihva¢éa kao moguée razliito interpretiranje
stvarnosti 1 razliite poglede; ucenje ima dva aspekta: javni i osobni; ucenici uce, odnosno,
konstruiraju znanja interakcijom s materijalnim svijetom i drugim ljudima (javni aspekt); osoba
stjeCe znanje reflektiranjem i osmisljavanjem prozivljene interakcije (osobni aspekt); samo

prisutnosc¢u oba aspekta prethodne se ideje mogu povezati s novim iskustvima.

3. Socijalno-konstruktivisticki pristup: polazi od pretpostavke da se znanje konstruira tijekom
procesa postizanja konsenzusa skupine koja uci; ne postoji jedna objektivna realnost koju se
moze odrazavati; nacin spoznavanja u bitnoj je vezi s kulturnim vrijednostima, etnickim

vjerovanjima i socijalnim dogovorom skupina koje uce.

4. Radikalni konstruktivisticki pristup: prihvaca tezu kako je istinitost pitanje uskladenosti
nekog stava sa sustavom interpretativnih vjerovanja i1 standarda osobe i moguénosti visestruko
kulturalno uvjetovanih interpretacija o fenomenima; znanje se pojedina¢no konstruira temeljem
osobnih iskustava; razli¢ite ideje jednako su vaZzne; nema vise prihvatljivih ili istinitijih — sve
iskustvo ucenika jedinstveno je 1 neponovljivo, izgraduje smisao o neCemu u odredenom

kulturno-socijalnom okvira i to nije usporedivo s iskustvima drugih.

No, kako navodi Juki¢ (2013) s obzirom na zahtjeve i realitet odgojno-obrazovnog sustava,
izvorna ideja konstruktivizma nije ostvariva u praksi buduéi da, prema svojim teorijskim
postavkama, zahtjeva ekstremnu individualizaciju procesa ucenja, nepostojanje objektivnog
znanja, strogo konstruktivni karakter u¢enja te minimaliziranje uloge poucavanja. Kurikulum u
konstruktivizmu usmjeren je na dijete i to na svako pojedino dijete, a ne na sadrzaje ili gradivo
koje se mora obraditi jer je tako planirano (Mijatovi¢, 1999). Znatno je slozenija i odgovornija
uloga odgajatelja odnosno ucitelja koji postaje istrazivac svoje odgojne i obrazovne prakse, i to

upravno refleksivni istrazivac.
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U skladu s time, pojavila se potreba mijenjanja tradicionalne nastave u suvremenu nastavu ili
nastavu usmjerenu na ucenika koja se zasniva na teorijskom konceptu konstruktivizma. ,,U
nastavi usmjerenoj na ucenika ne treba nastavnik — predava¢ nego nastavnik — mentor,
nastavnik — suradnik, nastavnik — organizator<(Matijevi¢, Radovanovi¢, 2011, 155) Sto znaci
kako implementacija konstruktivistickih postavki ne zahtjeva samo promjenu prostora uc¢enja
ve¢ 1 promjenu uloga nastavnika, te je bitno nastavnika opremiti etickim, intelektualnim i
emocionalnim sposobnostima, kako bi razvili isti raspon kvalitete kod svojih uc¢enika, prema
zahtjevima dru$tva. Rezultati primjene ovakvih teorijskih postavki od strane istrazivaca,
takoder, pokazuju kako pristup nije djelotvoran u razvoju aktivnih, konstruktivnih i
samoregulirajuc¢ih procesa ucenja kod svih ucenika, sto je dovelo do prijedloga za primjenu
umjerenog konstruktivizma (Gojkov, 2011). U tom smislu, Juréevi¢ Lozanci¢ i Kudek
MiroSevi¢ (2014) istiCu da je prema teoriji konstruktivizma potrebno potaknuti u¢enika da
samostalno otkriva nacéela i zakone u sadrzajima koje uci, naglaSavajuci socijalnu podrsku
procesu ucenja koja mu omogucuje prijelaz s trenutacne razine znanja i razumijevanja na razinu
onog §to Zeli i moze. lako je inkluzivno obrazovanje prepoznato kao iznimno vazna sastavnica
u izgradnji demokratskog pluralnog drustva, jo§ uvijek postoji nesklad izmedu inkluzivne
teorije i prakse koja se temelji na cjelozivotnom stjecanju kompetencija za prepoznavanje,
planiranje i provodenje kvalitetne odgojno-obrazovne inkluzije u profesiji odgojno —
obrazovnih djelatnika. Marenti¢-Pozarnik (2008) istiCe i potrebu promjena u izobrazbi ucitelja
u odnosu na konstruktivizam. Naglasavaju se noviji pojmovi kao §to su ,,ucitelj- razmisljajuci

prakticar“ i ,, refleksivna praksa “.

U skladu s time, o konstruktivizmu se danas govori uz nove pristupe u¢enju i tzv. ,,novu kulturu
ucenja®“. Rodek (2011), navodi razli¢ite modele kulture ucenja: konstruktivisticki, sistemsko-
konstruktivisti¢ki, model u€enja usmjeren na djelovanje i model ucenja usmjeren na ucenika.
»1ako postoje razlike u konstruktivistickoj epistemologiji, svima je zajednicko: usmjerenost na
subjekt, utemeljenost na iskustvu i relativizam* (Babi¢, 2007, 6). Postoje brojni izazovi
primjene konstruktivisticke teorije u podrucju ucenja i poucavanja radi kompleksnosti odgojno
- obrazovnog sustava, S$to nalaze sagledavanje njenih aspekata isklju¢ivo unutar pedagoskog
konteksta i primjene u odgojno-obrazovnoj praksi. Konstruktivisticko shvacanje djeteta kao
subjekta vlastitog razvoja rezultiralo je pojavom “samoaktivnog subjekta” i njegovim
artikuliranjem, ponajprije u konceptu ‘“samosocijalizacije” u okviru socioloskog

konstruktivizma (Basi¢, 2009).
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U novijoj pedagoskoj literaturi razlikuju se dvije didakti¢ke strategije: nastava usmjerena na
nastavnika i nastava usmjerena na ucenika. U engleskom jeziku nazvana student — centered
teaching, nastava usmjerena na ucenika, podrazumijeva nastavni proces u kojem su ucenik i
nastavnik kao subjekti nastave aktivni u jednakoj mijeri ili je ucenik aktivniji od nastavnika
(Matijevi¢ 1 Radovanovi¢, 2011). RijeC je o nastavi koja trazi prilagodbu i promisljanje o
uskladivanju s potrebama ucenika. Individualizacija u€enja u razredu je neophodna kada se
medu ucenicima nalaze ucenici s teSkocama u razvoju ili pak oni koji pokazuju znakove
darovitosti. Prichard i Woollard (2010, prema Pongraci¢, 2017, 89) navode osnovna obiljeZja
konstruktivistickoga pristupa u nastavi: ,,...razlozi ucenja jasni su ucenicima, ucenici osjecaju
kontrolu nad ucenjem, gradivo se veze na prijasnja iskustva, ucenici su aktivno ukljuceni u
procese, kurikulum se temelji na ucenickim iskustvima, vazan je dijalog i emocionalno stanje
ucenika 1 vazno je povezivanje sadrzaja sa stvarnim zivotnim situacijama‘“. Osnovna obiljezja
konstruktivistickog shvacanja u¢enja, prema Palek¢i¢ (2002) su konstruktivni karakter ucenja,
aktivni oblici ucenja, situacijski karakter ucenja, ekstremna individualizacija procesa ucenja,
nepostojanje objektivnog znanja te minimizirana uloga izravnog poucavanja u nastavi. U¢eniku
se pripisuje aktivna uloga, a uloga ucitelja je stvoriti problemske situacije i alate za rjeSavanje
problema 1 ucenicima pruzati potporu u tom procesu. Dvije su osnovne zadace ucitelja:
,razumjeti konstrukcije ucenika, poticati ucenike na razumijevanje i motivirati ih da prihvate

vlastita rjeSenja kao personalne konstrukcije* (Palekéi¢, 2002, 408).

Konstruktivisticki pristup u nastavi nudi rjeSenje za uspjesSnije ucenje te se suprotstavlja
tradicionalnom poimanju nastave i poucavanja kao i klasi¢cnome poimanju znanosti u odgojno-
obrazovnome procesu. Dakle, konstruktivizam je usmjerenje na ucenika te je naglasak na
uceni¢ku samostalnost i ucenic¢ki rad (Pongraci¢, Zecevi¢, 2017). Autori iznose razlike u
tradicionalnom i konstruktivistickom razredu koje se ogledaju u organizaciji nastavnoga
procesa, njegovoj pripremi i provodenju klju¢nih stavki za promisljanje o konstruktivizmu.
Zadaca je ucitelja omoguciti u¢enicima stjecanje Sto vece razine znanja, vjestina i Sposobnosti

u skladu s njihovim moguénostima i interesima.
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Tablica 1 Tradicionalni i konstruktivisti¢ki razred (Brooks i Brooks, 1999, prema Pongracic,
Zecevié, 2017)

Tradicionalni razred Konstruktivisticki razred
Kurikulumsko je polaziste dio cjeline s Kurikulumsko je polaziste cjelina s
naglaskom na temeljnim sposobnostima naglaskom na najvaznije koncepte

Striktno pridrZzavanje propisanoga Od propisanoga se kurikuluma odstupa
kurikuluma ovisno o postavljenim pitanjima
Kurikulumske se aktivnosti ¢vrsto oslanjaju | Kurikulumske se aktivnosti ¢vrsto oslanjaju
na postojece udzbenike i prirucnike na primarne izvore znanja i manipulativna
nastavna sredstva
Ucenik se dozivljava kao tabula rasa Ucenik se promatra kao mislilac koji stvara
na koju ucitelj utiskuje informacije teorije o svijetu
Ucitelj u cjelini podrzava transmisijski Ucitelj podrzava interaktivni stil rada
model poucavanja posredujuci uéenicima stimulativnu sredinu
za rad
Ucitelj inzistira na jednoznac¢no ispravnome | UCcitelj inzistira na ucenic¢kome misljenju o
odgovoru temi u kontinuitetu njegovih trenutnih
koncepcija koje koristi za obradu sadrzaja
Provjeravanje i ocjenjivanje sagledava se Provjeravanje napredovanja u¢enika
kao odvojeni dio od poucavanja i gotovo se ugradeno je u tijek ucenja i provodi se
uvijek izvodi testiranjem promatranjem ucenikova rada, izlozbi i
uradaka
Ucenik najcesce radi sam Ucenici uglavnom koriste suradnicke
oblike rada

Palek¢i¢ (2002) navodi kako je, prema nacelima konstruktivisticke didaktike, zadaca ucitelja
pripremiti okolinu ucenja koja poti€e samostalni rad 1 ucenje svojom autenti¢noscu,
situirano§¢u, raznovrsnim kontekstima i perspektivama. Kod ucenja i procjenjivanja uspjeha
bitan je proces, a ne sadrzaj i kona¢ni produkt u¢enja. O konstruktivizmu govori kao o0 novoj
paradigmi u didaktici odnosno o ,,novom pedagoskom hitu* u preobrazbi obrazovnog sustava.
U okviru konstruktivistickih teorija i pristupa odgojno-obrazovnom radu, u kojem ucenik
participira znacajnije nego prije te se u okviru njegova promijenjenog poloZaja javlja 1
ravnopravna, partnerska uloga, paralelno se moze javiti i dvojba slabi li takav pristup uciteljevu
ulogu u procesu poucavanja i same nastave? Skepti¢nost se potkrjepljuje pitanjima nije li
naglaSavanje ravnopravnosti licemjerno kada je ucitelj ,,autoritet znanja“ i odgovoran za to i

hoce li nastava tako organizirana zapravo biti kaoti¢na i lazna (Marenti¢-Pozarnik, 2008, 45).
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O ucenju kroz prizmu socijalnog konstruktivizma govori Vrki¢ Dimi¢ (2011) i istice kako
refleksije konstruktivizma u odgojno-obrazovnoj praksi zahtijevaju redefiniranje kurikuluma,
kreiranje poticajnog okruzenja ucenja i poucavanja te promijenjenu pristupa U obrazovanju
ucitelja u formalnim i neformalnim obrazovnim kontekstima. U okviru socijalnog
konstruktivizma, ucitelj u¢enicima djeluje kao vodi¢ u svrhu pronalaska vlastitih ciljeva uéenja.
,Odgojno-obrazovna praksa ucenja i poucavanja zasnovana na teorijskim postavkama
socijalnog konstruktivizma uzima u obzir u¢enikova prijasnja znanja, njegove interese, motive
i njegovu specifi¢nu osobnost, sve smjestene unutar Sire socijalne i tehnoloSke kulture* (Vrki¢
Dimi¢, 2011, 87). Petrovi¢ Soco (2009) suprotstavlja tradicionalni, bihevioristicki kurikulum
nasuprot suvremenom, humanisticko — razvojnom i istice da naglasak nije na sadrzajima ucenja,
ve¢ na holistickom, fleksibilnom ostvarivanju odgojno - obrazovnog procesa u kojemu se velika
vrijednost daje socijalnim interakcijama, fizickom kontekstu kao poticajnom okruzenju za
ucenje, vremenskoj dimenziji odgojno-obrazovnog procesa i individualnim na¢inima, tempu 1
stilovima djecjeg uenja. Dijete postaje istinski subjekt procesa ucenja i kreator vlastitog
znanja, uz uvjet da u poticajnom okruzenju zivi i u¢i s drugom djecom i osjetljivim odgojiteljem
odnosno uciteljem koji zna promatrati i sluSati, vidjeti i Cuti, tj. dekodirati, interpretirati
(shvatiti) te na osnovi toga djelovati u skladu s djetetovim potrebama i interesima. Autorica
naglasava vaznost individualizacije, tj. spoznaje da sva djeca nisu u istom trenutku na istom
stupnju tjelesnoga, socio-emocionalnoga i spoznajnog razvoja te da se te razlike moraju
uvazavati poduzimanjem akcija kojima ¢e se djeci osigurati zadovoljenja primjerena
procijenjenoj razvojnoj razini. Posljednjih godina dvadesetoga stolje¢a sve vise znanstvenika
istiCe Bronfenbrennerovu ekolosku teoriju (1979) koja naglaSava vaznost okoline za djec;ji
razvoj i psihosocijalnu prilagodbu te naglasava vaznost razmatranja djecjega razvoj unutar
konteksta u kojem se on odvija. Temelji se na pretpostavci da ako zelimo u potpunosti razumjeti
razvoj, moramo razumjeti kako medusobno djeluju jedinstvene znacajke djeteta i njegove
okoline (Vastai sur., 2004). Ljubeti¢ (2014,18) oslanjajuci se na Downer i Myers (2010) opisuje
ekologiju skolovanja kao ,,organizirani sustav interakcija i transakcija izmedu osoba (roditelji,
ucitelji, ucenici), okruzenja (dom, skola) te institucija (zajednica, vlada) usmjerenih na pruzanje
potpore razvojnom i obrazovnom napretku ucenika u razdoblju od vrtica do zavrsetka srednje
Skole.” Kako bi odgoj bio ispravan i u punome smislu predstavljao pojam koji jest, jedina mu
je svrha razvijati 1 razviti osobu odgajanika do njenog optimuma, §to podrazumijeva razvoj onih
kompetencija koje su odabrane od strane odgajanika ili koje su prepoznate kao istaknute u

odgajanikovim sposobnostima i moguénostima.
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,»leorija ekoloskog sustava pristupa istrazivanju djec¢jeg (Covjekovog) razvoja usredotocujuci
se na pojedinca u njegovu okolinskom kontekstu* (Vasta i sur., 2004, 59). Temelji se na
pretpostavci da moramo razumjeti kako medusobno djeluju jedinstvene znacajke djeteta i
njegove okoline kako bismo u potpunosti razumjeli razvoj, odnosno stavlja se naglasak na
vaznost okoline za dje¢ji razvoj i psihosocijalnu prilagodbu (Vasta i sur.,1998, prema Skupnjak,
2012). Bronfenbrenner okolinu zamislja kao niz povezanih struktura u kojima se odvija
covjekov svakodnevni Zivot, a ima znacajan utjecaj na razvoj. On tu teoriju jo$ naziva i
bioekoloskim modelom (Bronfenbrenner, Morris,1998, prema Skupnjak, 2012). U skladu s
ekoloskom teorijom, samo pozitivnha i podrazavaju¢a okolina moze djetetu s teskocama
omoguciti kvalitetniji zivot koji, izmedu ostalog, podrazumijeva ucenje koje je u skladu s
njegovim razvojnim potrebama, moguénostima i interesima (Jurevi¢ Lozanc¢i¢ 1 Kudek
MiroSevi¢, 2014). Prema teoriji sustava, dijete je smjeSteno unutar nekoliko dinami¢nih sustava
s efektom utjecaja koncentri¢nih krugova koji utjecu na njegov razvoj. Krugovi blize djetetu
omogucavaju izravnija iskustva, a oni udaljeniji neizravna. Dakle, osnovu Bronfenbrennerova
(1979) modela ¢ini pet bazi¢nih i medusobno povezanih sustava koji transakcijskim, odnosno
interaktivnim putem djeluju na dijete: mikrosustav ¢ine temeljni konteksti u kojima se odvija
razvoj djeteta, a to su obitelj i $kola gdje dijete provodi najvise vremena; mezosustav ¢ine
poveznice i promjene izmedu mikrosustava kao §to su susjedstvo, prijatelji, proSirena obitelj;
egzosustav jest sustav kulture, zdravstvene, obrazovne, gospodarske i socijalne potpore ¢ija se
organiziranost i utjecaji odrazavaju na djetetov razvoj i ucenje; makrosustav je op¢i kontekst i
Cine ga gospodarski sustav, obifaji, opée kulturno okruzenje, Sira druStvena zajednica;
kronosustav koji reflektira promjene tijekom vremena unutar djeteta, ali i promjene u svakom

od sustava unutar kojeg se odvija djetetov razvoj (Ljubeti¢, 2014).
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Slika 1 Razvojno — ekoloski model (Downer i Myers,2010, prema Ljubeti¢, 2014)
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Opcenito, u kontekstu ekoloske sustavne teorije razvoja, mikrosustav se moze razumjeti kao
strukture i procesi koji se odvijaju u djetetovu neposrednom okruzenju, posebice obitelji i $koli.
,Djetetova uronjenost u razlicite socijalne kontekste na razini mikrosustava, omogucuje mu
stjecanje, prakticiranje, evaluaciju 1 korekciju razli¢itih komunikacijskih vjestina i strategija
rjeSavanja problema u neposrednom okruzenju‘‘(Romstein, 2015, 405). Propitivanje okruzenja
na razini mikrosustava pretpostavlja istrazivanje organizacije prostora i karakteristika
interakcije u svakodnevnim aktivnostima kao indikatora inkluzije. Bronfenbrenerova teorija
ckoloskog sustava naglasava vaznost stabilnosti mezosustava i dje¢jeg najblizeg mikrosustava
poput odnosa u obitelji, s vrSnjacima i u Skoli (Igri¢ i sur.,2009). U novijoj pedagogijskoj
literaturi nailazi se na pedagosko-didakti¢ki koncept dozivijajne pedagogije koji vuce Korijene
iz Njemacke (njem.Erlebnispddagogik) s pocetka 20. stoljeca. Zacetnik koncepta je K. Hahn,
koji nije bio teoreticar i znanstvenik, nego odgojitelj koji je razvio metodu iskustvenog ucenja
kao program koji se provodi izvan $kolskih ucionica (u€enje u prirodi, na otvorenom prostoru).
Hahn je potaknuo osnivanje Outward Bound Skola (,trenutak u kojem brod isplovljava iz luke®)
prvo u Engleskoj, a zatim u Skotskoj, Grékoj, Kanadi i Australiji, kao odgovor na kritike
danaSnjeg odgoja i obrazovanja u javnim Skolama u kojima se zapostavljaju odgoj i formiranje
karaktera i u kojima se ucenike poucava neprirodnom (sjede¢em, promatrac¢ko-slusackom,
pasivnom, neaktivnom, nemastovitom i nerefleksivnom) na¢inu zivota i ucenju bez aktivnog
sudjelovanja. Dozivljajna se pedagogija, nastavlja Vican (2018), u posljednja tri desetljeca
uspjela utvrditi kao inovirani suvremeni pedagosko - didakticki koncept s jasnim pojmovnim
odredenjem 1 specificnostima.Tomu su doprinijeli zagovornici holistickog pristupa razvoju
ucenika koji naglasavaju potrebu razvoja kako kognitivnog tako i svih njihovih drugih podrugja,
kako u formalnom tako i u neformalnom odgoju i obrazovanju. Dozivljajna pedagogija
usmjerena je na ucenika, pristupa mu se kao ,,velikom odusevljenju‘ (fra.grande passion) koje
je zagovarao Kurt Hahn. Kao pedagosko - didakti¢ki koncept oznacava ucenje i poucavanje u
autenticnom okruzenju ili stvarnoj situaciji u kojoj ucenici koriste autentiCna sredstva i
materijale. Pretpostavlja mijenjanje uobicajenog razrednog okruzenja stvarnim dogadajima ili
djelotvornim simulacijama dogadaja koji ¢e izazvati ,,aha“ dozivljaj, potaknuti kreativni izricaj
ucenika te omoguciti diferencijaciju ucenika u specifi¢noj situaciji ili okruZenju u kojemu se

poucava i uci (Vican, 2018).
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1.1. Teorije inkluzivnog odgoja i obrazovanja

Kada se govori o inkluziji u odgoju i obrazovanju, koriste se razliiti pojmovi, buduci da su
izvedenica engleskog pojma inclusive education koji se u Hrvatskoj razli¢ito oznacava. Prema
Ani¢u (1999), pojam inkluzija oznacava stanje ukljuenosti u neéem drugom, ukljucenje,
sadrzavanje, obuhvacanje. Dolazi od latinske rije¢i inclusio i zna¢i onaj koji ukljucuje,
obuhvaca, sadrzava, koji se nalazi u neCemu. Lorenz (2002) navodi da je rije¢ inkluzija
neosporno najfrekventnija rije¢ ovog desetljeca koja se koristi na razli¢ite nacine, opisujuci
razlicite stvari, §to ponekad i zbunjuje. Kao glavni uzrok tome, Odom i Buysse (2006) navode
postojanje njezinih razli¢itih organizacijskih formi. Neovisno o koristenom terminu, inkluzija
predstavlja velik korak u obrazovanju osoba s posebnim potrebama. Radi se o
viSedimenzionalnom konceptu koji pridonosi punom uvazavanju ljudskih prava, socijalnoj
pravdi i omogucuje jednake moguénosti svima, afirmirajuci socijalni model odnosa drustva
prema razli¢itostima (Hornby, 2014). Poseban problem u definiranju inkluzije predstavlja i to
da se autori ¢eSée referiraju na inkluziju kao ideologiju i politiku, a manje kao iskustvo (Haug,
2010). Zahtjev je to kojim se naglasava da svaka osoba ima pravo na obrazovanje u skladu sa
svojim mogucnostima. Osim §to se ukljucuju u odgojno-obrazovni sustav, djeca s posebnim
potrebama postaju aktivni sudionici procesa ucenja i stjecanja kompetencija za zivot i rad
(Vican, Karamti¢ Br¢i¢, 2013). Gledajuci kronoloski, integracija prethodi inkluziji. Integracija
dolazi od latinske rijeci integratio $to znaci spajanje dijelova u cjelinu, objedinjavanje (Anié,
1999). Razvojem druStvene svijesti o pravima i potrebama osoba s teSko¢ama u razvoju i
drugim ugrozenim skupinama, te kao posljedica razvoja modela deficita, 60-ih i 70-ih godina,
razvija se koncept obrazovne integracije (Karamati¢ Br¢i¢, 2011). Osim toga, koncept inkluzije
Sir1 se 1 obuhvaca darovitu 1 talentiranu djecu, djecu razlicitih kulturnih 1 etnic¢kih identiteta,
djecu iz depriviranih sredina, imigrante, razli¢itih rasnih i spolnih osobitosti, i druge (Vican,
Karamati¢ Br¢i¢, 2013). Inkluzija je, prema Zrili¢ 1 Brzoja (2013), pristup koji naglasava kako
je razlicitost pojedinaca u snazi, sposobnostima i potrebama prirodna i poZeljna, a svaka osoba
treba imati jednaka prava i mogucnosti u doprinosu 1 sudjelovanju u drustvenoj zajednici.
Inkluzija zahtijeva restrukturiranje sustava u ¢ije srediSte dolazi pojedinac sa svojim pravima i
mogucénostima, a njegova ,,razlicitost” viSe ne predstavlja razlog za iskljucenje iz drustva, nego

upravo suprotno — njegovo obogacivanje i oplemenjivanje.
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Ukljucivanje ili inkluzija je zahtjev koji je koncepcijski nazvan 0odgoj i obrazovanje za sve. Pod
njim se podrazumijeva ukljucenost sve djece i mladih na sve razine formalnog odgojno-
obrazovnog sustava.Pod inkluzijom se podrazumijeva uvazavanje razlicitosti svakog pojedinca,
ukljucenost svih u drustveni sustav, a time 1 pristup obrazovanju kao jednom od kljuc¢nih ciljeva
svake zemlje 1 svakog naroda. Za uspjeSnu provedbu inkluzije naglasak je usmjeren na mnogo
aktera (ucenici, ucitelji, ravnatelji, strucni suradnici i roditelji) i drugih ¢imbenika (lokalna
uprava, ostale institucije koje su u suradnji sa Skolom, obrazovna politika zemlje) koji nisu
hijerarhijski postavljeni, nego je rije¢ o kontinuiranoj suradnji (Br¢i¢ Karamati¢, 2012).
Loreman i sur. (2007) definiraju inkluziju kao pojam baziran na socijalnoj pravdi Kkoji
omogucava jednak pristup obrazovnim prilikama za sve ucenike, bez obzira na bilo kakve
razlike. Drugim rije¢ima, ,,bit odgojno-obrazovne inkluzije svodi se na osiguravanje
pozitivne diskriminacije i osiguravanju jednakih obrazovnih $ansi za svu djecu. Dva su osnovna
preduvjeta ozivotovorenja tih nacela: postojanje ideoloskog konsenzusa u drustvu o potrebi i
vaznosti odgojno-obrazovne inkluzije na svim razinama obrazovanja te osiguravanje
odgovarajucih izvora podrske svim sudionicima tog procesa“ (Bouillet, 2011, 324).
Dakle, puna (ili totalna) inkluzija (eng.full inclusion) podrazumijeva restruktuiranje redovnog
obrazovanja tako da svaka $kola moze prihvatiti svako dijete, bez obzira na oblik i stupanj
disabiliteta (Avramidis, Norwich, 2002). ,,.Blaze* shvacanje inkluzije, tzv. parcijalna inkluzija,
podrazumijeva kontinuum ukljuéivanja (eng.continuum of placement) koji obuhvaca razlicite
operacionalne nivoe integriranosti u¢enika s posebnim potrebama u redovno obrazovanje. Osim
toga, inkluzija se najcesc¢e tumaci kroz dvije dominantne perspektive — individualnu i socijalnu.
Dok se na individualnoj razini ona propituje s obzirom na kvalitetu Zivota pojedinca, socijalna
se bavi propitivanjem njezinih u¢inaka na Zivot zajednice odnosno drustva. Individualnu
perspektivu inkluzije McCarty (2006) i Odom i Buysse (2006, prema Romstein, 2010) tumace
kao priliku za poboljSanje pojedinCevih komunikacijskih i socijalnih vjestina. Sukladno
navedenom, hrvatski odgojno-obrazovni sustav promi¢e 0odgoj i obrazovanje usmjeren na dijete
i ucenika. Cilj je hrvatskoga obrazovnog sustava osigurati kvalitetno obrazovanje dostupno
svima pod jednakim uvjetima, u skladu s mogucénostima svakoga korisnika sustava §to
podrazumijeva:
e prilagodavanje odgojno-obrazovnih i nastavnih oblika, metoda i sredstava rada
pojedina¢nim potrebama i sposobnostima ucenika, kako bi se osigurao odgojno-
obrazovni uspjeh svakog pojedinca

27



e odabir i primjenu odgojno-obrazovnih oblika, metoda i sredstava koji ¢e poticajno
djelovati na razvoj svih podrucja djetetove, odnosno uc¢enikove osobnosti
e planiranje i pripremu Skolskoga i nastavnoga rada prema sposobnostima ucenika,
pripremajuci razliite sadrzaje, razliCitu organizaciju i tempo nastave
e prihvacanje razliCitih stilova ucenja djeteta, odnosno ucenika, kao i razvojnih razlika
izmedu djecaka i djevojcica te izmedu pojedinih ucenika opcenito
e uvodenje primjerenih oblika i metoda poucavanja i ucenja koji ¢e omoguditi aktivno,
samostalno ucenje i prakticnu primjenu naucenoga
e uporabu razli¢itih relevantnih izvora znanja i1 nastavnih sredstava koji poti¢u
sudjelovanje, promatranje, samostalno istrazivanje, eksperimentiranje, otkrivanje,
zakljucivanje, znatizelju te ucenje kako uciti
e stvaranje ugodnog odgojno-obrazovnoga, razrednoga i Skolskoga ozrafja koje ce
poticati zanimanje i motivaciju djeteta, odnosno ucenika za ucenje te ¢e mu pruziti
osjecaj sigurnosti i medusobnoga postivanja
e prepoznavanje i prac¢enje darovite djece i ucenika, odnosno djece i uc¢enika s teSko¢ama
u uéenju 1 ponasanju
e pruzanje pomoci djeci i ucenicima s teSkocama 1 senzibiliziranje ostale djece i ucenika
za njihove potrebe, pruzanje pomo¢i i suradnju (European Commission, 2018).
Prepoznavaju¢i u inkluziji eticko znaCenje i1 poziv na postivanje bezuvjetnih vrijednosti,
neophodno je prepoznati 1 odredena nacela ili principe koji ¢e udahnuti ovoj ideji stvaralacku
zivotnost i potvrdu ostvarenja humaniteta:
1. Princip pravde i jednakosti: sve osobe su ravnopravne u bilo kojem vidu drustvenog
participiranja, te shodno tome imaju pravo na ravnopravan i primjeren tretman. Takav tretman
podrazumijeva ne samo ravnopravno participiranje u procesu obrazovanja, ve¢ i u svim drugim
oblicima drustvenog funkcioniranja.
2. Princip prava: pravo na Zzivot, informaciju, privatnost, slobodu govora i sigurnost. Kao
ravnopravne i jednake drugima, osobe posebnih potreba imaju pravo na osiguranje svih
pretpostavki koje podrazumijeva zivot u zajednici: dostojanstvenu egzistenciju, sudjelovanje u
svim Skolskim aktivnostima, zaStitu privatnosti, moguc¢nost javnog oglasavanja i1 punu
sigurnost.
3. Princip autonomije: sve osobe polazu osnovno pravo na samoodredenje. Osobe posebnih
potreba imaju pravo obrazovati se zajedno sa svojim vrSnjacima i na taj nacin se osposobiti za

participiranje u drustvu.
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4. Princip individualizacije: svakom djetetu prinositi i priblizavati sadrzaje na nacin koji je
najadekvatniji odredenoj posebnoj potrebi. Takav odnos podrazumijeva 1 posvecivanje
dovoljne paznje i podrske.

5. Princip dobrocinstva: sve osobe su duzne raditi za dobrobit drugih i pomagati onima kojima
je potrebna pomo¢. U procesu inkluzivnog obrazovanja, ova duznost nije samo dijelom
nastavni¢kog poziva, ve¢ i svih ucenika, roditelja i prate¢ih skolskih sluzbi.

6. Princip pomaganja: pomaganje osobama posebnih potreba da ostvare svoje najbolje
namjere kada to nisu u stanju same ostvariti. Inkluzivno obrazovanje prosiruje i upotpunjuje
svoje znacenje 1 dodatnom podrSkom u vannastavnim aktivnostima.

7. Princip integriteta: svako tko je preuzeo odredenu obavezu ima i duZnost ispuniti tu
obavezu najbolje §to moze. Nastavnicima je dodijeljena jedna od najvaznijih zadaca za
inkluziju, pa ¢e dometi njihova djelovanja biti plodom uvjerenja, vrednovanja, iskrenih htijenja,
osjecaja duznosti, odgovornosti, ali 1 stru¢nosti.

8. Princip poStivanja: duznost postivanja osobnosti. Inkluzija podrazumijeva otklanjanje
sistemskih barijera i onih barijera koje pocivaju u samim ljudima. Stvarna inkluzija
podrazumijeva i novu kvalitetu medusobnih odnosa protkanu postovanjem svacije osobnosti.
Takav princip mora zazivjeti u obitelji 1 ucionici, da bi zadovoljio osnovne pretpostavke
zazivljavanja u drustvu.

9. Princip zakonitosti: ne krsiti zakon i ne nanositi $tetu drugima. Ako je inkluzija obuhvacena
1 zakonskim normama, tada su nastavnici. NanoSenje Stete osobama posebnih potreba mozZe biti
povezano i s dehumaniziraju¢im tretmanom, te svakom vrstom odnosa koja slijedi logiku
stigmatiziranja i marginaliziranja.

10. Princip opée Koristi: zajednic¢ka korist i povoljnija pozicija svakog pojedinca unutar
zajednice (Ali¢, 2001).

S obzirom na izraZzenu emancipacijsku dimenziju inkluzivnog obrazovanja, moguce je u
njegovom teorijskom konstituiranju posluziti se tezama teorija znanosti 0 odgoju - prije svega,
kritiCkom teorijom i kritiCkom znanosti o odgoju. Osim toga, polazi$ta za teorijsko utemeljenje
inkluzivnog obrazovanja mogu se pronaé¢i i u nekim elementima socio-kulturalne teorije
Vigotskog kao i u normativnoj znanosti 0 odgoju i duhovno-znanstvenoj pedagogiji (Ceric,
2008). Inkluzija kao kriticka teorija i kriticka znanost temelji se na emancipacijskom
spoznajnom interesu Koji je usmjeren ka dokidanju odnosa nejednakosti, koji teZi jednakosti

prava i duznosti svih ¢lanova drustva.
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To se moze promatrati kroz prizmu kriticke teorije, te u tom smislu moze utjecati na
preformuliranje dosadas$njih i razvitak novih znanstvenih spoznaja u vezi individualnih razlika
ucenika (npr.vrste inteligencije, kognitivni stilovi i sl.) te na prestruktuiranje obrazovnih
sustava i na¢ina poucavanja. Medicinsko-psiholoska (redukcionisticka) paradigma inkluzije —
karakterizirala se u izrazito pozitivistickom pogledu na svijet, prema kojem se razlike medu
ucenicima shvacane kao objektivno ,stvarne™ i prijemcive za ispitivanje pomocu metoda
prirodnih znanosti; zainteresiranosti za one razlike koje su se ispoljavale u formi deficita i
teSkoca i koje su se u velikoj mjeri razumijevale preko medicinskih disciplina i razvojne
psihologije; izrazito funkcionalisti¢ki pogled na specijalno obrazovanje kao racionalan odgovor
na uocene poteskoce i deficite, razvijen na osnovu znanstvenih istrazivanja i ponudenih
znanstveno iskusanih intervencija koje vode do ozdravljenja ili poboljSanje. Post-
pozitivistickom paradigmom inkluzije razmatraju se i socijalni procesi koji utje¢u na pojavu
posebnih potreba kroz upotrebu drustvenih diskursa na osnovi kojih se konstruiraju koncepti i
kategorije potrebe; funkcioniranje drustvenih institucija (8kole ili obrazovni sustavi u cjelini)
koje generiraju neuspjeh 1 razvijaju mjere za tretiranje posebnih potreba kao nacin za
prevladavanje neuspjeha; strukturalne socijalne i socio-ekonomske procese koji doprinose da
se neke grupe sistematski postavljaju u nepovoljan polozaj i marginaliziraju (Clark i sur., 2002,
prema Ceri¢, 2008). Inkluzija je proces koji predstavlja preobrazbu cijele zajednice, a ne samo
odgojno-obrazovnih institucija, u kojem su djeca s tesko¢ama i djeca bez teskoca stavljena u
isto okruZenje, zajednicki rade, uce 1 Zive, posStuje se individualnost svakog djeteta, njegova
osobnost i razli¢itost (Kobescak, 2000.).

Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All (2005) istice da inkluzivno
obrazovanje predstavlja pristup koji preispituje kako tranformirati obrazovne sustave i druga
obrazovna okruzenja da bi odgovorili na ,razli¢itost* u¢enika. Cetiri kljuéna elementa koja su
imala snazan utjecaj u konceptualizaciji inkluzije isticu da je inkluzija proces koji treba
promatrati kao neprekidnu potragu za boljim nac¢inima reagiranja na razli¢itost. Rije¢ je o
ucenju kako zivjeti s razli¢itim i uéenju kako uciti od razli¢itog. Osim toga, inkluzija je
utvrdivanje i uklanjanje prepreka sto ukljucuje prikupljanje i procjenu informacija iz razlicitih
izvora kako bi se planiralo poboljsavanje inkluzivne politike i prakse. Inkluzija oznacava
prisutnost, sudjelovanje 1 postignuc¢a svih ucenika, Sto ukljucuje kvalitetu socijalnih iskustava

i ishode ucenja kroz nastavni plan i program.
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Posebna je naglasak inkluzije na marginaliziranima i isklju¢enima odnosno inkluzija ukljucuje
moralnu odgovornost prema najugrozenijim skupinama. Obrazovna inkluzija, kako naglasava
Br¢i¢ Karamati¢ (2011) postala je zahtjevom suvremenih obrazovnih politika zemalja Europe i
svijeta te svoje teorijsko uporiste nalazi u odgojno-obrazovnim dokumentima i konvencijama
0 ljudskim pravima. Koncept inkluzije kakvog ga danas poznajemo poceo se intenzivno
razvijati devedesetih godina proslog stoljec¢a. Jedan od vaznih koraka na putu prema inkluziji
bio je donosSenje Izjave iz Salamanke (1994), klju¢nog dokumenata na medunarodnoj razini,
koji jasno isti¢e principe i praksu obrazovne inkluzije. Donesena je na UNESCO-0v0j Svjetskoj
konferenciji o posebnim obrazovnim potrebama djece, odrzanoj 1994. godine u Salamanki.
Deklaracija poziva na izgradnju inkluzivnih Skola kao institucija koje su otvorene svim
ucenicima, prihvacajué¢i njihovu razli¢itost i odgovarajuci na njihove potrebe — skola za sve
(The Salamanca statement and framework for action on special needs education, 1994, ¢1.3).
Ujedinjeni narodi nastavljaju svoj rad u podrucju inkluzije donosenjem Konvencije o pravima
osoba s invaliditetom 2006. godine. Uvazavaju¢i navedeno, treba istaknuti najvaznije
dokumente i konvencije koje su istaknule drustvenu, a potom i pedagosku dimenziju obrazovne
inkluzije:

- 1948.godine je odrzana Deklaracija o ljudskim pravima u okviru koje se osigurava pravo na
besplatno osnovno obrazovanje za svu djecu,

- 1989. godine odrzana je Konvencija UN-a 0 pravima djeteta pri kojoj se osigurava pravo na
temeljno obrazovanje sve djece bez obzira na razlicitosti,

- 1990. godine je odrzana Svjetska deklaracija o obrazovanju za sve,

- 1993. godine u Okviru UN-ovih standardnih pravila promice se jednakost prilika za osobe s
potesko¢ama u razvoju. Temeljni cilj navedenog dokumenta je jednakost obrazovnih Sansi sve
djece 1 mladih sa znacenjem njihove ukljuc¢enosti u sustav redovnog Skolovanja,

- 1994. godine odrzana je Izjava u Salamanci i Okvir za akciju u kojoj se donosi odluka o
ukljucivanju sve djece u obrazovni sustav. Promice se pravo svakog djeteta da, bez obzira na
njegovo fizicko, intelektualno, emocionalno, socijalno, jezi¢no ili drugo stanje, bude ukljuceno
u redovne Skole,

- 2000. godine na Svjetskom obrazovnom forumu realiziran je Okvir za akciju u kojem je
naglasak na tome da sva djeca imaju pristup na potpuno besplatno i obvezno obrazovanje pri
¢emu se navedeni cilj planira realizirati do 2015. Fokus je na populaciji djece i mladih koji su
socijalno obespravljeni i marginalizirani,

- 2001. godine prihvacena je studija o pravu na obrazovanje za osobe s invaliditetom: prema
inkluziji,
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- 2008. godine prihvaéena je UN-ova Konvencija o pravima za osobe s invaliditetom koja
promovira drustvenu inkluziju kao temelj drustvene jednakosti (Guideliness for Inclusion,
2005, 14).

Obrazovna je inkluzija prema Stubbsu (1998) strategija kojoj je cilj unaprjedenje inkluzivnog
drustva u kojem se omogucuje svoj djeci 1 odraslima, bez obzira na spol, dob, sposobnost,
etnicku pripadnost ili neku drugu teSkocu, sudjelovanje u obrazovanju i drugim druStvenim
dogadanjima.Pasali¢ Kreso (2003,22) inkluziju u obrazovanju smatra pedagoSko -
humanistickim reformskim pokretom koji tezi postizanju pune ravnopravnosti svakog ucenika
te omogucavanja razvoja svakog djeteta u skladu s njegovim sposobnostima. Prema tome, cilj
je inkluzivnog obrazovanja nadiéi prepreke sudjelovanja u ucenju svih ucenika s naglaskom na
jedan kontinuirani proces, pri kojem je zadatak Skole angazirati sve sudionike Skolskog
okruzenja (Ainscow, 1999). Florian (2000, 13) inkluziju promatra kao "dio Sireg pokreta za
ljudska prava rasprostranjenog Sirom svijeta koji poziva na potpuno ukljucivanje svih osoba sa
teSko¢ama u sve aspekte zivota".Opcenito, postoji Sest prihvacenih nacina shvacanja inkluzije
(Livazovi¢, 2018, 10): inkluzija kao briga o u¢enicima s posebnim potrebama i drugima koji su
kategorizirani kao populacija s posebnim obrazovnim potrebama, inkluzija kao odgovor na
mjere disciplinske ekskluzije, inkluzija svih grupa osjetljivih na segregaciju i druStvenu
iskljucenost, inkluzija kao razvoj Skole za sve, inkluzija kao odgoj i obrazovanje za sve,
inkluzija kao nacelni pristup obrazovanju i drustvu. O inkluzivnom obrazovanju govori se kao
0 konceptu, pokretu, teoriji, filozofiji, procesu, obrazovnoj praksi, obrazovnoj politici i
predstavlja, prema Ceri¢ (2007) kontroverznu ideju koja se istovremeno odnosi, kako na
drustvene i obrazovne, tako i na poimanje individualnih vrijednosti. Obrazovna inkluzija je,
dakle, samo jedan aspekt socijalne inkluzije. Donnelly i Coakley (2001) razlikuju tri
medusobno zavisne dimenzije socijalne inkluzije: prostornu (socijalna inkluzija kao bliska
socijalna i ekonomska udaljenost), odnosnu (Socijalna inkluzija kao osjecaj pripadanja i
prihvacanja; recipro¢nost i pozitivne interakcije; biti cijenjen, imati korisne drustvene uloge;
sudjelovanje), i funkcionalnu (socijalna inkluzija kao povecanje mogucnosti, sposobnosti,
kompetencija). Socijalna iskljugenost, isti¢e Soljan (2003) pogada one koji su razli¢iti od drugih
u tolikoj mjeri da ih se doZivljava kao opasnost za vlastito zdravlje, udobnost ili prijetnju naSem

selfu.
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Autor promislja, nije li inkluzivno obrazovanje u inkluzivnoj skoli samo ,,jo$ jedna pomodna
jezi¢na varka za prikazivanje nemo¢i drustva da i u obrazovnom sustavu stvari nazove pravim
imenom?* (Soljan, 2003, 143). Preispitivanjem eticke opravdanosti izdvajanja djece s
intelektualnim, i opéenito osoba s teSko¢ama u razvoju pridonijelo je pojavi koncepata
normalizacije i integracije sedamdesetih i osamdesetih godina proslog stoljeca. Osnovni
princip na kojem se bazira inkluzija je normalizacija. Stvaranje zajednicke okoline za sve
¢lanove drustva je od velike vaznosti kao pocetak reforme ka* normalizaciji“ koja ¢e voditi
inkluziji. Po tom su konceptu osobe s teSko¢ama u razvoju ““ normalan‘ dio drustva, odnosno,
njihove potrebe i1 kvaliteta Zivljenja moraju biti osigurane istim zakonskim propisima koje
zadovoljavaju potrebe ostale populacije (Bori¢, Tomi¢, 2012). Pokusavajuci definirati
obrazovnu inkluziju, Hornby (1999) promislja je li rije¢ o inkluziji ili zabludi? Odgovara li
,jedna veli¢ina® svima? Posljednjih godina zagovara se trend potpune inkluzije ucenika s
posebnim potrebama u redovne S$kole,uvazavaju¢i sedam kljuénih ¢imbenika: kvalitetno
vodstvo, suradnju svih ukljucenih, procjenu potreba, odgovarajuc¢e nacine financiranja,
ukljuéenost roditelja, individualizirani nastavni plan i program i podrska i mentorstvo.

Kako navode Igri¢ i sur. (2015, prema Befring, 2001) usporedimo li integraciju i inkluziju,
moze se reci da se integracijom pruzila ruka djeci s teSko¢ama u razvoju, a inkluzijom se
dodatno obogacuju svi ukljuceni u obrazovanje, odnosno odgoj i obrazovanje. Nasuprot tome,
Stanci¢ (1982, 14) integraciju definira kao ,kreiranje takvih uvjeta za djecu s tesko¢ama u
razvoju koji ¢e osigurati u svakom konkretnom slucaju najmanje restriktivnu okolinu za njihov
razvoj otvarajuci tako niz alternativa na odgojno-obrazovnom kontinuumu, uz osiguranje
protoc¢nosti sistema, pri cemu ima prednost, kad god je to moguce i1 opravdano, smjestaj takve
djece u redovne odgojno-obrazovne ustanove, uz istovremeno kreiranje objektivnih i
subjektivnih pretpostavki za njihov prihvat, obrazovanje, (re)habilitaciju 1 njihovo psiholoSko
povezivanje sa socijalnom sredinom“. Kada se socijalna inkluzija razmatra u okviru
obrazovnog procesa, tada se misli na inkluziju u uzem smislu, odnosno obrazovnu inkluziju.
Integracija se odnosi na ,,dodavanje“ uc¢enika ve¢ postojecoj, apriori danoj cjelini odnosno
obrazovnom sustavu, a inkluzija implicira apriornu ,,ukljucenost, obuhvacenost* uc¢enika u
obrazovni sustav (Ceri¢, 2008). Implementacija i provedba inkluzije predstavlja proces u koji
su ravnopravno ukljuceni svi sudionici $kole, s naglaskom na kontinuiranu medusobnu suradnju
te evaluaciju, formativno i sumativno vrjednovanje kao dio tog procesa. Ono §to se prepoznaje
kao jedna od klju¢nih razlika izmedu integrativne 1 inkluzivne obrazovne prakse jest da je u

inkluzivnom obrazovanju fokus na djetetu kao pojedincu, a ne na sustavu.
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Integracija najceSc¢e predstavlja fizicko smjestanje djeteta u redovnu Skolu, bez vodenja racuna

o tome je li dijete zaista prihvaceno i ukljuceno. Takoder, ne treba izgubiti iz vida da ono §to u

teoriji nazivamo inkluzivnim obrazovanjem u praksi nerijetko funkcionira kao integrativno.

Booth i Ainscow (2002) obrazovnu inkluziju definiraju kao obrazovni proces koji nikada nije

u potpunosti dovrSen, a ukljucuje pruzanje jednakih obrazovnih moguénosti svim ucenicima,

restrukturiranje Skolske kulture i prakse kako bi mogla odgovoriti na razli¢itost ucenika te

prepoznavanje vaznosti obrazovne inkluzije kao dijela socijalne inkluzije. U Indexu za inkluziju

(Booth i sur., 2000), navode se pojaSnjenja inkluzivnog obrazovanja:

inkluzivno obrazovanje podrazumijeva proces povecanja participiranja svih ucenika i
smanjivanje njihove isklju¢enosti u mati¢nim kulturama, nastavnim procesima lokalnih
skola;

inkluzija ukljucuje restrukturiranje kultura i prakse na taj nacin da oni na odgovore
razlic¢itostima svih ucenika u zajednici;

inkluzivno obrazovanje je zaokupljeno problemima unaprjedenja S$kolske prakse i
usavrSavanjem nastavnog osoblja u jednakoj mjeri kao i njenih ucenika;

svi uenici imaju pravo obrazovati se unutar lokalne zajednice;

razlicitosti ne smiju biti promatrane kao problem, ve¢ kao izvor bogatstva u procesu
ucenja svih;

inkluzija potice izgradivanja nove kvalitete odnosa izmedu skola i drustva;

inkluzivno obrazovanje je samo jedan od aspekata inkluzije u drustvu.

Oni pod inkluzijom podrazumijevaju sljedece:

uvazavanje svih ucenika te nastavnog i Skolskog osoblja na jednaki nacin,

sudjelovanje svih ucenika, odnosno smanjivanje njihovog iskljucivanja iz Skolske
kulture, kurikuluma i lokalne zajednice,

restrukturiranje kulture, politike i prakse u Skolama tako da odgovaraju razli¢itostima
ucenika,

ucenje 1 sudjelovanje svih ucenika koji se mogu naci pod pritiskom iskljucivanja, a ne
samo onih koji su kategorizirani kao ucenici s poteSko¢ama u razvoju,

savladavanje prepreka u ucenju i sudjelovanju svih ucenika,

razli¢itosti kod ucenika predstavljaju potporu u ucenju i sudjelovanju, a ne nuzno

problem koji se treba savladati,
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e omogucavanje Skolovanja svim ucenicima §to blize mjestu stanovanja,

e unaprjedivanje Skole se ne odnosi samo na ucenike nego i na sve zaposlenike ustanove,

e postavljanje Skole kao odgojno-obrazovne ustanove koja poti¢e razvoj inkluzivnih

vrijednosti,
e razvijanje suradnje sa ostalim institucijama koji su u komunikaciji sa Skolom,
e spoznaja da je obrazovna inkluzija samo jedan aspekt inkluzije u drustvu (Ainscow i
Booth, 2002, 3).

Borovac (2013) oslanjajuc¢i se na Odom i Buysse (2006), naglasava tumacenje inkluzije s
aspekta pojedinog djeteta (njegova iskustva) te ju procjenjuje u odnosu na djetetova razvojna i
socijalna postignuca. Autorica kvalitetu inkluzivne prakse procjenjuje u odnosu na postojanje
izvanjskih (socijalnih) prilika za podrzavanje djetetova razvoja, $to u kontekstu ranog odgoja i
obrazovanja znaci: dostupnost resursa (mogucénost pristupa razli¢itim aktivnostima i
okruzenjima), podrzavanje djetetove participacije 1 autonomije (promoviranje razli¢itih
zajednickih aktivnosti sve djece te podrzavanje djetetove samostalnosti pri izboru, izvedbi i
evaluaciji aktivnosti) te kontinuirano pruzanje podrske djetetu s teSko¢ama u razvoju i njegovoj
obitelji (suradnja s roditeljima, stru¢njacima te koordiniranost op¢ih i specijaliziranih servisa,
odnosno redovnih i posebnih sustava podrske). lako se o inkluziji govori i kao o pozitivnoj
diferencijaciji i zajedniStvu, termini poput posebne potrebe reflektiraju subordiniranost. Usto,
pozitivna diferencijacija ukazuje na postojanje negativne diferencijacije $to je u suprotnosti s
inkluzijom te je prikladnije rabiti termin diferencijacija bez prefiksa pozitivna (Romstein,
2010). Kao osnovni cilj obrazovne inkluzije navodi se osiguravanje uvjeta u kojima ce
obrazovne i Zivotne potrebe djece s posebnim odgojno-obrazovnim potreba biti zadovoljene
(Karamati¢ Br¢i¢, 2011). Inkluzivni odgoj 1 obrazovanje u sklopu redovnih Skola provodi se
kroz niz aktivnosti u skolskoj praksi. Primjena inkluzivnog odgoja i obrazovanja u $kolama
podrazumijeva prilagodavanje nastavnih metoda i1 tehnika, oblika rada, individualizirane
pristupe, prilagodene sadrZaje 1 nacine komunikacije (Kudek MiroSevi¢,Juréevi¢-Lozancic,
2014). Istrazivanja usmjerena na doprinose inkluzivnog obrazovanja za ucenike tipi¢nog
razvoja pokazuju da ucenici bez posebnih odgojno-obrazovnih potreba u inkluzivnoj Skoli
pokazuju postovanje i prihvaéanje ucenika s viSestrukim teSkoama te da su razvili vjestine

vode i poboljsali svoje samopouzdanje (Downing i Eichinger, 2008).
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Osim toga, prema istrazivanjima, naucili su vise o teSko¢ama (Copeland i sur., 2004 prema
Downing, Eichinger, 2008) i o komunikaciji s osobama s posebnim odgojno-obrazovnim
potrebama (Gelston, 2004 prema Downing i Eichinger, 2008) te su imali vise prilika za
stvaranje prijateljstva s osobama s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama (Turnbull i sur.,
2000 prema Downing, Eichinger, 2008). U istrazivanju koje su proveli Ryndak i sur. (2000),
govori se o inkluziji kao filozofiji ili sustavu vjerovanja koji prozima obrazovni sustav. S druge
strane, neki autori obrazovnu inkluziju opisuju kao strategiju ¢iji je krajnji cilj unaprjedenje
inkluzivnog drustva u kome se omogucuje svakom pojedincu da u njemu sudjeluje i da svoj
doprinos (Stubbs,1998). Inkluzivni pristup u obrazovanju daje svakom djetetu osjecaj
partnerstva i pripadanja. Cak i onda kada izvan razrednog okruZenja prima podrsku, i dalje ima
osjecaj pripadnosti razredu, pogotovo ako se i drugi ucenici ukljuéuju u izvanrazredne
aktivnosti (Igri¢ i sur., 2015). Inkluzija poCiva na konceptima ljudskih prava i jednakih
moguénosti za sve pojedince. Usko je povezana s procesom ukljucivanja djeteta s posebnim
potrebama u redovni sustav odgoja i obrazovanja, ona ima za cilj zadovoljavanje temeljnih
potreba sve djece (Mikas i Roudi, 2012). Ivanci¢ (2010) smatra da je za kvalitetnu primjenu
obrazovne inkluzije potrebna promjena u nasim stavovima, uvjerenjima, znanjima i umije¢ima
pomocu kojih razumijevamo razli¢ite potrebe ucenika. Stavovi prema osobama s teSko¢ama u
razvoju kao i stavovi prema djeci s posebnim obrazovnim potrebama nisu urodeni, nego
nauceni. Promjene prema inkluzivnom obrazovanju nisu moguce ukoliko ucitelji nemaju
razvijene potrebne stavove, vjeStine, znanja 1 motivaciju te podrSku okoline. Stoga ne
iznenaduje da se upravo obrazovanje ucitelja istiCe kao iznimno znacajna komponenta
osiguravanja uspjesnosti inkluzivnog procesa. Autori Kretch 1 Cruthfield (1976, prema Bori¢
Tomi¢, 2012) navode vazne ¢imbenike u oblikovanju stavova, a to su: dodir s objektom stava,
promjene na objektu, situacijska promjena, promjene u pripadanju skupini, nametnute promjene
u ponasanju 1 uloga obavjeStavanja. Svi ovi ¢imbenici izvori su segregacijskih stavova i

specificne reakcije na razlicito i neobicno.

Europska agencija za razvoj obrazovanja na podrucju posebnih potreba (2012) istice i definira
Cetiri temeljne vrijednosti neophodne za inkluzivno obrazovanje: vrednovanje razlicitosti
ucenika, podrzavanje svih ucenika, suradnja koja podrazumijeva timski rad i kontinuirani
profesionalni razvoj u kontekstu cjelozivotnog ucenja. Osnovna zadaca svakog ucitelja u
inkluzivnom procesu je jasna operacionalizacija inkluzije na razini razrednog konteksta, pri
¢emu termin ,,ukljucenost u sustav redovnog Skolovanja“ podrazumijeva aktivno sudjelovanje

svih ucenika u nastavom procesu (Karamati¢ Br¢i¢, 2012).
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Zagovarajuéi holisti¢ki pristup, nastava bi trebala biti usmjerena uéeniku, a uciteljeva uloga je
da bude organizator,savjetnik, mentor i suradnik. Sve je izrazenija drustvena svijest o potrebi
postivanja prava na razli¢itost. U tom procesu, prema Boulitet (2010) najizravnije sudjeluju
ucitelji koji i sami zahtijevaju posebne programe potpore od izobrazbe o0 odgojno — obrazovnim
posebnostima pojedinih skupina djece do prakti¢ne pomoc¢i u svakodnevnom radu. Inkluzija
ucenika s teSko¢ama u razvoju svakako je povecala broj socijalnih interakcija izmedu ucenika
s teSko¢ama u razvoju i onih tipi¢nog razvoja. Ukljuc¢ivanjem ucenika s posebnim potrebama u
redovnu osnovnoskolsku sredinu stvaraju se novi vidovi odnosa u razrednoj sredini odredenih
posebnostima koje ti ucenici donose u svakodnevno emocionalno, kognitivno i tjelesno
funkcioniranje. Obrazovanje ucenika s posebnim potrebama u redovnim obrazovnim
ustanovama novijeg je datuma i utoliko su razumljive poteskoce i problemi njihove okoline u
nalazenju odgovaraju¢ih nacina pristupa. Aspekt prihvacenosti 1 podrzavajuée okoline
podrazumijeva $kolu kao mjesto gdje se odredena ponasanja donesena iz obitelji modificiraju,
potkrepljuju i gdje se uce sasvim novi oblici ponaSanja s time da se svaki pojedinac, ukljucujuéi
ucenike s teSkocama U razvoju, ne osje¢a odbaceno, izolirano ili manje vrijedno (Ivanci¢
Stanci¢, 2013). Temeljem brojnih istrazivanja, Hargreaves (1997) navodi klju¢ne tocke za

poticanje inkluzije:

e Opravdanost inkluzije: prihvacéanje razli¢itosti postaje zajednicki cilj i isticanje
prednosti za ve¢inu bez oStecenja.

e Domet: inkluzija je promjena u osnovi, a obi¢no pocinje s jednim ili dvama ucenicima.
Mali koraci u postoje€oj strukturi, ulogama i resursima nec¢e dovesti do velikih
promjena.

e lzvori: potrebna je privrZzenost cijelog tima, resursi u raspolozivu vremenu. Inkluzija
nije smanjenje specijalne izobrazbe i drugih oblika podrske. Resursi se samo koriste na
drugaciji nacin.

e Opredijeljenost: mora biti §ire zasnovana, trazi ne samo inicijativu sa stajaliSta 0sobne
izobrazbe nego ukljucenje cijele skole kroz suradnju Skolskih djelatnika roditelja.

e Kljuéno osoblje: inkluzija nije samo stvar edukacijskog rehabilitatora, projekt jedne
osobe, vec¢ je rezultat timske suradnje; klju¢no je osoblje iz svih podrucja, od ravnatelja,
pedagoga, ucitelja do roditelja.

e Roditelji: svi roditelji, oni koji imaju djecu s posebnim potrebama i roditelji vr$njaka,

trebaju biti uklju€eni u planiranje.
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e Vodstvo: klju¢no je za prilagodbu $kole inkluziji, uspjesni vode prepoznaju snagu
timske suradnje i koriste se njome u primjeni.
e Povezanost s drugim inicijativama: ucinkovitije je ako usmjerenost inkluziji nije
zasebna inicijativa (Igri¢ i sur., 2015,13).

To je temeljna postavka i ocekivani rezultat zajednickoga projekta Europske unije i Vijeca
Europe pod nazivom ,, Regionalna potpora inkluzivnom obrazovanju‘* (2014). Projekt ima pet
glavnih sastavnica kojima se pruza potpora Spomenutoj Vviziji: uzajamno ucenje izmedu pilot-
inkluzivnih Skola; podizanje svijesti kroz organiziranje lokalnih manifestacija za relevantne
aktere; omogucavanje strateskoga dijaloga i strateskog ucenja; izrada modula i programa za
struno usavr$avanje nastavnika i uspostava partnerstava s regionalnim akterima kako bi se
uklonile prepreke s kojima se suoCavaju ugroZene skupine. Zajednicki projekt doprinosi
uvodenju inkluzivne prakse u Skole i1 izgradnji partnerstva medu Skolama. Kako bi se
uspostavile inkluzivne $kole, ucitelji moraju transformirati vlastiti na¢in rada, odmaknuti se od
puke provedbe nastavnoga plana, a pribliziti se biti nastavnoga procesa, odmaknuti se od
izolacije u ucionici i pribliziti se suradnji s drugim kolegama i obiteljima. Da bi se navedene
vrijednosti poticale u odgojno-obrazovnom procesu, potrebno je ostvariti individualizirano
ucenje 1 pouCavanje na uvjerenju kako je svaki ucenik jedinstven, te da nastava mora biti
diferencirana kako bi se uvazavale razli¢itosti i omogucilo svakom djetetu ostvarenje njegovih
punih potencijala (Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, Livazovié¢, 2010). Obrazovna inkluzija je proces
povecanja sudjelovanja svih ucenika poradi smanjivanja njihove iskljucenosti iz Skolskog
kurikuluma, kulturne i Sire drustvene zajednice (Bréi¢ Karamati¢, 2012). Nedorecenost
zakonske regulative 1 neposStovanje pedagoskih standarda svakodnevno umanjuje mogucnosti i
kvalitetu odgojno-obrazovne inkluzije djece s posebnim potrebama jer se posljedi¢no odrazava
na nedovoljan broj stru¢nih suradnika u dje¢jim vrti¢ima i §kolama, izbjegavanje upisivanja
djece s teSko¢ama u razvoju u djecje vrtice i Skole, neprimjereno ureden model financiranja
pomocnika u nastavi i osobnih asistenata, neprimjerenu osposobljenost djelatnika za rad s
djecom s teSko¢ama u razvoju, neprimjeren tretman rada s djecom s teSkoama u razvoju u
zakonskim i podzakonskim aktima i zanemarivanje potreba djece s tesko¢ama u razvoju

prilikom kreiranja odgojno - obrazovne politike (UNICEF, 2014).
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1.2. Drustveno — povijesni kontekst razvoja inkluzije u odgoju i obrazovanju

Prijelomni znanstveni ili drustveno - politicki dogadaji koji mijenjaju tendencije razvoja
cjelokupnoga drustva usmjeravaju i pedagoski pristup koji se prilagodava aktualnim
drustvenim potrebama. Pedagogija je znanost koja proizlazi iz drustvenog razvoja i utjece na
njega (Pintar, 2019). Odgoj i obrazovanje uvjetovani su druStvom, djeluju na njega i u procesu
su uzajamnog djelovanja, a tri glavna druStvena podsustava koja su u dominantnom suodnosu
s obrazovanjem su gospodarski, politicki i kulturni podsustav (Pastuovié¢, 1999).

lako je u fokusu ovog rada promatranje obrazovne inkluzije kroz inkluzivne kompetencije
ucitelja 1 kulturu $kole u institucionalnom kontekstu, vazno je sustavno povijesno pratiti
ophodenje prema uceniku s posebnim potrebama, s posebnim naglaskom na djecu s tesko¢ama
u razvoju. U povijesnom razmatranju, naglasava Pintar (2019) pojedina razdoblja unificirano
se proglasavaju kao djeci viSe ili manje naklonjena. Tako se u pedagogijskoj literaturi navode
tri razdoblja ili faze odnosa drustva prema njima (Radoman,1995, prema Ceri¢, Ali¢, 2005):
razdoblje primitivnog i surovog odnosa, razdoblje azila/segregacije i razdoblje drustvene
integracije. Za svako od navedenih razdoblja vezu se odredene obrazovne koncepcije kao $to
su potpuno iskljucivanje iz obrazovnog procesa, segregacija, normalizacija, integracija te
inkluzija kao opéeprihvaceni obrazovni koncept. Povijesna i druStvena analiza razvoja inkuzije
moze se pratiti jo§ od razdoblja prvih velikih civilizacija, poput egipatske. Prvi pisani tragovi o
djeci s teSko¢ama u razvoju nadeni su upravo U Egiptu za vrijeme vladavine Thebesa jo§ 1500
god.pr.n.e. U dokumentu nazvan Theban papyrus raspravljalo se o iznimnoj djeci. U anti¢ko
doba, prema djeci s teSko¢ama u razvoju dominirao je izrazito netolerantan stav (Sunko, 2016).
Stoga ne ¢udi $to se ovaj period karakterizirao napustanjem i ubijanjem djece koja su od rodenja
imala neki fizicki nedostatak. U skladu s takvim shvacanjima bili su uredeni 1 grcki 1 rimski
zakoni. U razdoblju nakon Antike do 18. stoljeca, njega i skrb o djeci teSko¢ama u razvoju
pruzane su u skladu s etickim shvac¢anjima kr§¢anstva, posebno sa propovijedanjem ljubavi za
,bijedne i siromasne duhom®. Tako se srednjovjekovno razdoblje Cesto istice i potencira kao
veoma negativno raspolozeno prema djetetu. Tom se povijesnom kontekstu obi¢no pripisuje
zakidaju¢e ophodenje prema populaciji djece. Tvrdi se kako su djeca u srednjovjekovnom
razdoblju shvacana kao umanjeni odrasli te da se djetinjstvo kao specificna faza ¢ovjekova
razvoja negira (HamerSc¢ak, 2004). Tako se, primjerice, odnos prema djeci u Francuskoj u 17.
stolje¢u istodobno odvijao kroz ideju da su djeca bica za zabavu i1 da su bi¢a koja se uz
mukotrpan trud treba osloboditi od grijeha i privesti spasenju. Dijete predindustrijskog doba

obi¢no se predstavljalo kao obiteljska radna snaga.
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Obitelj je tada ¢inila ¢vrstu cjelinu zivota, mali socijalni mikrokozmos. U doba humanizma i
renesanse religijska i filozofska razmatranja sve vise se usmjeravaju na Covjeka, njegove
ovozemaljske potrebe, tako i osobe s invaliditetom postupno postaju sve vise predmetom
interesa istaknutih pojedinaca i drustva. Segregacija i marginalizacija osoba sa psihofizi¢kim
smetnjama nastavljena je i u razdoblju azila/segregacije, s tim da se ipak javlja zahtjev za
institucionalnim zbrinjavanjem takve djece, daleko od o¢iju javnosti. Medutim, briga o njima
se svodila na njegu u smislu hranjenja i oblacenja, bez pokusaja poducavanja i sudjelovanja u
drustvenom Zzivotu. Dugi niz godina problem obrazovanja djece s teSko¢ama u razvoju rjeSavao
se smjestajem takve djece u posebne odgojno-obrazovne ustanove. Iskustvo je pokazalo da
djeca u posebnim ustanovama ne dobivaju adekvatnu poduku te da izdvajanje uéenika dovodi
do teSkoca u kasnijoj integraciji u drustveni zivot (Vizek-Vidovi¢ i sur., 2003). U 18.stoljecu
stavovi druStva prema osobama s invaliditetom, pa tako i djeci s teSko¢ama u razvoju pocinju
se kretati u pozitivnom smjeru. Razvija se povjerenje u njihove sposobnosti, ukljucujuci
sposobnost za ucenje i obrazovanje. To je dovelo do osnivanja prvih $kola i zavoda za ovu
populaciju u kojima su se djeca s teSko¢ama u razvoju Skolovala odvojeno od druge djece.
Razvojem proizvodnih snaga, znanosti, umjetnosti, filozofije, kako navodi Sunko (2016) stvara
se humaniji odnos prema osobama s invaliditetom 1 djeci s teSko¢ama u razvoju.
Emancipacijska koncepcija polazi od slobode koja obuhvaca uvaZavanje osobnosti u
zadovoljavanju potreba, zadovoljavanja ljudskih prava, socijalne integracije i participacije u
zajednici do inkluzije kao drustvene, filozofske i1 kulturne vrijednosti. Na promjenu drustvenog
poloZzaja djece s teSko¢ama u razvoju utjecalo je mnogo ¢imbenika od kojih se izdvajaju samo
neki (Kisanji, 1999): novi pedagosko — humanisti¢ki pogledi o obrazovanju, razvoj medicine i
nova medicinska shvacanja psihofizi¢kih smetnji, doprinos velikih filozofa u razumijevanju
psihofizi¢kih smetnji i pojava posebno organizirane nastave. Velike zasluge za ove promjene
svakako pripadaju i J.A.Komenskom koji u Velikoj didaktici govori o nuZnosti obrazovanja
,defektne® djece. ,,Ne smeta ni ¢injenica S$to su neki od prirode tupoglavi 1 glupi jer to jos vise
nalaze i zivo goni na ono op¢e njegovanje duse. Ne moze se pronaci toliko nesretna priroda
kojoj se ne bi moglo nimalo pomoc¢i ako se njeguje. Isto tako tupi i ograniceni, iako ne napreduju
u naukama, ipak postaju plemenitiji* (Komensky, 1965, 61). Na ukupno poboljsanje stanja i
polozaja djece s teSkocama u razvoju dodatno utjece i osnivanje medunarodnih organizacija
koje na internacionalnom planu traze bolja i dodatna rjeSenja za takvu djecu. Kako navodi Igri¢
i sur. (2015) u razdoblju od 1980. do 1990. djeca s blazim teskoc¢ama ukljuc¢uju se u mnogim

zapadnim zemljama u redovite Skole zajedno s djecom tipi¢nog razvoja.
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Time je doSlo do odredenog pritiska na Skole, a zbog ogranicenih sredstava, ukljucivanje nije
bilo moguce efikasno provoditi. Pozitivan primjer je Kanada koja i danas prednjaci u razvoju
inkluzije. Novi pristup obrazovanju oznacen je jedinstvenim sustavom podrske koji razliitost
ucenika vidi kao obogacivanje. Prvi odjeli za odgoj djece s ve¢im intelektualnim teSko¢ama u
Hrvatskoj, bez smjeStanja u ustanovu, otvaraju se 60 — ih godina $to je bio iznimno vazan korak
(Igri¢ 1 sur., 2015). Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnim i srednjim Skolama iz 2008.
godine propisao je smjernice za inkluzivno obrazovanje i praksu, ali ona se ne moze ostvariti
jer nedostaju provedbeni akti. Kako isti¢e Igri¢ (2015) to upucuje na razinu spremnosti nase
zemlje za inkluzivnu Skolu i obrazovanje djece s teSko¢ama u razvoju zajedno sa svojim
vr$njacima. Osnovni cilj koncepta "odgoja i obrazovanja za sve" je inkluzivni pristup koji je
refleksija razli¢itih nacionalnih kurikuluma i obrazovnih politika (Bréi¢ Karamati¢, 2011).
Kako navodi Sunko (2016) vaZznu ulogu u organiziranju odgoja, obrazovanja i drusStvenog
prihvacanja osoba s invaliditetom imala su i djela engleskog filozofa i pedagoga J.Locka u
kojima je empirizam i pedagoski optimizam dosao do izrazaja, jer je naSa dusa po rodenju tabula
rasa kojom daje prednost odgoju nad naslijedem. Na odnos prema djeci s posebnim potrebama
i osobama s invaliditetom veliki utjecaj imale su posljedice ratnih razaranja, epidemije bolesti,
elementarne nepogode, neprosvijecenost Sirokih narodnih masa, pozari i druga stradanja. Takve
neprilike bile su uzrokom nestasice radne snage i tako se otvarao prostor preostalim
sposobnijim pojedincima da se ukljuce u rad i pokazu §to mogu i znaju. Osobe s intelektualnim
teSkocama tijekom novije povijesti prezastupljene su medu korisnicima sustava socijalne skrbi
gotovo svih drzava svijeta (Buljevac, 2012). Odraz drustvenih stavova temeljenih na
predrasudama koji djecu s tesko¢ama u razvoju vidi razlicitima ili posebnima traju do 60-ih i
70-ih godina 20. stoljeca. Integracija je pretpostavljala istinsku socijalnu integraciju i
interhumano prihvacanje i suradnju, a ne samo fizicku nazo¢nost osoba s invaliditetom medu
ostalima. No, kako istice Sunko (2016) integraciju karakterizira postojanje parametara koje
dijete s teSkoCom treba zadovoljiti da bi se ukljucilo u redovan sustav odgoja i obrazovanja.
Susnjara (2008) se oslanja na odgojno — obrazovnu situaciju u Americi i uvida da odnos prema
djeci s posebnim potrebama u toj zemlji nije bio nimalo jednostavan niti human te da je bio
daleko od ispunjenja bilo kakvih ljudskih prava. Taj trend segregacije, odnosno kontrole
nepozeljnih dosegnuo je svoj vrhunac tijekom 20. stolje¢a kada se naglasavalo kako svaki
obrazovni cilj mora biti postavljen unutar odgovarajucega kulturnog konteksta jer je bitno da
ucitelj uvidi 1 prihvati znakove razlicitih kultura 1 njihovo ocitovanje unutar jednog razreda.
Razli¢itost moZe pridonijeti obogacivanju odgojno-obrazovnog procesa i svi mogu uciti jedni

od drugih.
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Ukoliko se razmotri cjelokupni prikaz poimanja uzroka intelektualnih teSkoca kroz povijest,
moze se zakljuciti kako je upravo razvoj medicinskih i1 drustvenih znanosti rezultirao
suvremenim spoznajama o intelektualnim teSkocama. U Republici Hrvatskoj pravo na
obrazovanje u¢enika s teSko¢ama U razvoju u integracijskim uvjetima, tj. u redovitoj Skoli s
ostalim vrSnjacima ozakonjeno je 1980. godine kada je donesen Zakon o odgoju i osnovnom
obrazovanju. Do tada pravna regulativa je odredivala Skolovanje djece s teSkocama u, tzv.
specijalnim Skolama (Igri¢, 2015). Opié i sur. (2015) navode kako je potkraj 80-ih i pocetkom
90-ih godina doSlo do jo$ veéih promjena u prihvac¢anju osoba s teSkoCama u razvoju.
Globalizacija je donijela i ve¢u informiranost o pravima i moguénostima takvih osoba.
Promjene su nastale i u terminoloSkom odredenju. Vise se ne koriste termini kao §to su
abnormalnost, anomalnost, defektnost, invalidnost, zaostalost i sl. Za ostvarivanje odgoja i
obrazovanja u inkluzivnom drustvu, osim zakonodavstva koje je izrazito vazno, ipak je
nedovoljno bez principa prilagodenih odgoju i obrazovanju u i za inkluzivno drustvo (Sunko,
2016).

S obzirom na navedeno, moZzemo zakljuciti da je polozaj djece s teSko¢ama u razvoju tijekom
povijesti bio osciliraju¢i. Od diskriminiraju¢eg preko samilosnog pristupa do suvremenih,
aktualnijih pristupa kojima se isti¢u i promoviraju ljudska prava i slobode. No, unato¢ vecoj
potpori inkluziji, i dalje nailazimo na teskoce u njezinoj implementaciji. Razloge mozemo
pronaci u inkluzivnoj politici koja nije u suglasju s obrazovnim politikama. Naime, ucenici su
ti koji se prilagodavaju sustavu, a ne obratno. VaZna je to Cinjenica koja predstavlja izazov
uciteljima u ostvarivanju inkluzivnog odgoja i obrazovanja kroz promjene sustava i
prilagodavanje potrebama ucenika, a ne u€enika mijenjati sukladno karakteristikama Skole. U
naSim redovitim odgojno — obrazovnim ustanovama joS$ su uvijek prisutni nedostatni
organizacijski i objektivni uvjeti, kao $to su nedostatak odgovarajucih struénih suradnika,
prevelik broj ucenika u razredu, nedostatna podrSka uciteljima, loSa materijalna opremljenost

Skola Koji su, zasigurno, ometajuci faktori za razvoj uspjesne inkluzije u odgoju i obrazovanju.
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1.3. Ideje i izazovi inkluzije u odgoju i obrazovanju

Kada je rijec o obrazovnoj inkluziji, govori se o inkluziji u Sirem i uZem smislu. U Sirem smislu,
prema Br¢i¢ Karamati¢ (2013) obrazovna inkluzija odnosi se na uklju¢ivanje djece i odraslih
koji su zbog socijalnih, kulturnih, odgojno-obrazovnih, etnickih ili drugih razlika podlozni
socijalnoj iskljucenosti i izloZeni socijalnoj marginalizaciji. Inkluzija u uzem smislu zahtjev je
kojim se naglasava da se svako dijete obrazuje u skladu s individualnim moguénostima u skoli
kao odgojno-obrazovnoj instituciji. Neki teoreticari inkluzivnog obrazovanja kritiziraju Siru
definiciju inkluzivnog obrazovanja i smatraju je mogucom prijetnjom, ne samo inkluzivnoj
teoriji, ve¢ i inkluzivnoj praksi. Naime, Ceri¢ (2019) govori o ideologizaciji i glorifikaciji
inkluzivnog obrazovanja i promislja o prakti¢nosti inkluzije odnosno koliko je moguce,
potrebno i korisno svu djecu, bez obzira na teSskoce koje imaju, ukljuciti u redovne $kole.
Proglasavajuéi ideju inkluzivnog obrazovanja nadnaravnim humanistickim pristupom u
obrazovanju kojemu nema alternative, zaogréuci je plaStem generalizacije da je svu djecu
najbolje da pohadaju redovne $kole, koja ne izaziva otpor na misaonoj i emocionalnoj razini,
njezini pobornici je primjetno ideologiziraju. Budu¢i da ne postoji univerzalni model
inkluzivnog obrazovanja koji odgovara svima, inkluzivne Skole podrazumijevaju znatna
ulaganja u izobrazbu nastavnika za rad sa djecom s posebnim potrebama i stvaranje adekvatnih
uvjeta za njihov rad, kao i u skolsku infrastrukturu 1 resurse (didakticka sredstva i pomagala,

prilagodenost prilaza $koli, prostorni i materijalni uvjeti i sl.).

Koncept obrazovne inkluzije termin posebne obrazovne potrebe definira na jedan novi nacin.
Pri tome se misli na jednako obrazovanje za svu djecu, kojim se promiée pravo svakog djeteta
da, bez obzira na njegovo fizicko, intelektualno, emocionalno, socijalno, jezi¢no ili drugo
stanje, bude uklju¢eno u odgojno-obrazovni sustav, odnosno u redovite Skole. Nedostatna
opremljenost pitanje je i nedostatka financija pa se sve ¢eSc¢e govori o propasti inkluzije (Fuchs,
Fuchs, 1998) jer redovito okruzenje nije prilagodeno potrebama ucenika s posebnim potrebama.
Nazalost, kako upozorava Demirovi¢ i sur. (2015) promjene opce Skolske klime, infrastrukture
Skola, pripremljenost nastavnog kadra i podrSka profesionalaca faktori su koji zna¢ajno zaostaju
za pozitivnom zakonskom regulativom i tako blokiraju uspjesnu inkluziju. Brojni su primjeri iz
prakse da ucenici s teSko¢ama u razvoju, koji su na pocetku svog Skolovanja bili ukljuceni u
redovni sustav obrazovanja, budu ponovo ,,iskljuceni* upravo zbog navedenih problema koji

se generalno mogu svrstati pod sintagmu nepripremljenosti Skole.
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Isti autori naglaSavaju objektivne i subjektivne pretpostavke koje se medusobno ispreplicu.
Objektivne pretpostavke ukljucuju faktore kao $to su arhitektonska prilagodenost skole za
kretanje osoba s fizickim invaliditetom, broj ucenika u razredu, zaposleni stru¢ni kadar,
prilagodeni nastavni plan i program, opremljenost S$kole pomoc¢nim tehnologijama i
suvremenim didaktickim pomagalima, dok se subjektivne pretpostavke inkluzije odnose na
same subjekte ukljucene u inkluzivni proces. Vecina objektivnih pretpostavki inkluzije moze
se rijesiti ulaganjem dodatnih financijskih sredstava za implementaciju inkluzivnog procesa. Za
subjektivne pretpostavke potrebna je izobrazba svih navedenih faktora, od u¢enika, ucitelja do
roditelja 1 zajednice opcenito. Suboti¢ (2014) inkluziju opisuje kao kontroverzno pitanje u
danasnjem drustvu, dok ju, kako naglasava, pristalice nazivaju gotovo savrSenim obrazovnim
sustavom, bez obzira na nedostatak uvjerljivih empirijskih potvrda. Autor kriticki razmatra
temeljne ideje inkluzije, poput negiranja empirijskih dokaza, oslanja se na postmodernizam i
odbacuje pojam teskoce. Osim toga, ukazuje i na logi¢ko — filozofske nedostatke u inkluzivnoj
retorici i kritizira ,,moralnu ispravnost* kao naj¢esc¢e navoden razlog njezine primjene. Nasuprot
tome, Romstein (2010) govori o konstrukciji pseudo — inkluzije upravo zbog istodobnog
postojanja brojnih njezinih formi, koja je za djecu s posebnim potrebama jednako nepovoljna
kao i segregacija. Autorica isti¢e kako se inkluzija najéesc¢e tumaci kao ,,ukljuc¢ivanje®, no to je
lingvisticko — semanticki pristup. Potpunije znacenje ,,pretpostavlja aktivnu participaciju,
sudjelovanje u socijalnim tekovinama, a ne pasivno “pridruzivanje” pojedinca druStvu‘
(Romstein,2010,85). Kao glavne zamjerke istrazivanjima inkluzije mogu se navesti
zanemarivanje razine ukljucenosti i kvalitete iskustava pojedinca (Brickner, 1995, prema
Romsein, 2010) te nerazmjer u istrazivanjima na nacin da se velik broj istrazivanja odnosi na
utvrdivanje njezinih pozitivnih uc¢inaka u odgoju i obrazovanju, a mali broj na implementaciju
u lokalnoj zajednici, odnosno participaciju djece s posebnim potrebama izvan odgojno-
obrazovnih institucija. Probleme u istraZivanjima inkluzije Burnett (2007) trazi i u postojanju
polariziranog diskursa o njezinim u¢incima te se ona cesto karakterizira kao dobra ili /osa. Da
bi se dobio objektivniji uvid u inkluziju, Thomas i Tarr (1999, prema Romstein, 2010) predlazu
emotivni odmak jer smatraju da su istraZivanja optere¢ena parazitarnim ¢imbenicima poput
osjecaja sentimentalnosti i privrzenosti. Kao glavni problem u istrazivanjima inkluzije, Burnett
(2007) istice njezin uspjeh na ideoloskoj razini zbog kojega joj je gotovo nemoguce kriticki

pristupiti.
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Ona je globalno prihvaceni socijalni ideal i zbog svoje socijalne vaznosti i osjetljivosti ne
podnosi kritiku. Odom (2000) istice glavne prepreke inkluzije kao $to su izrada programa,
financijska sredstva te osobni stavovi osoblja, dok Avramidis i sur. (2000) isticu da inkluzija
ne ovisi samo o sredstvima i resursima, ve¢ i o razvijanju kritickoga misljenja i rekonstrukcije
vizije. Sli¢no navodi i Stanc¢i¢ (2000) ukazujuci na postojanje brojnih problema koji usporavaju
razvoj obrazovne inkluzije. Problemi se odnose na ispunjavanje pedagoskih standarda u
pogledu prostora, broja ucenika, osoblja, opreme, odgovarajuce identifikacije, dijagnostike i
pracenja ucenika s posebnim potrebama koji bi trebali biti uklju¢eni u najmanje restriktivne
uvjete obrazovanja, osiguravanje dobre financijske potpore za rad ucitelja s ucenicima s
posebnim potrebama i njihovo dodatno stru¢no usavrSavanje, kao i dodiplomsko obrazovanje
ucitelja razredne nastave, a posebno nastavnika predmetne nastave, koje ne nudi ni minimum
znanja potrebnih za kvalitetno obrazovanje uéenika s posebnim potrebama. Autorica navodi da
nedostaju i sredstva za njihovo prevladavanje te naglaSava razumijevanje ekonomskih,
socijalnih 1 kulturnih karakteristika drustvenog i osobito obrazovnog okruzenja.

Inkluzija u sustavu odgoja i obrazovanja pretpostavlja fizicku dostupnost skole svim uéenicima,
prostornu pristupacnost, opremljenost opéom i specificnom opremom i didakti¢kim sredstvima
i pomagalima, prihvatljiv broj uc¢enika u razrednim odjeljenjima te stru¢nu osposobljenost
ucitelja za rad s ucenicima s posebnim potrebama. Upravo u tome ogleda se temeljni izazov
inkluzije, kao i raskorak izmedu donesenih zakonodavnih rjeSenja i politika, te stvarne
obrazovne prakse. Niz faktora socijalne politike kao §to su programski standardi i fiskalna
pitanja utjeCu na primjenu programa obrazovne inkluzije, te izgleda da interpretacija politike sa
strane kljuc¢nih Celnika ustanova ima najvazniji utjecaj (Odom, 2000). Veée politi¢ke barijere
inkluzije povezane su s programskim standardima, financijskim pitanjima, osobljem i pitanjima
vezanim za njih (Odom, Diamond, 1998).

Nadovezujuéi se na navedeno, mozemo zakljuciti kako je neminovno da inkluzija postavlja
nove i znacajne izazove pred ucitelje, ravnatelje, roditelje, ali 1 cijelu drustvenu zajednicu. Samo
identificiranje izazova i dilema u inkluziji ne rjeSava probleme prikrivene izmedu zakonske
regulative i stvarnog stanja u Skolama, ali treba biti poticaj kontinuiranom profesionalnom

razvoju.
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1.4. Teorijski pristup invaliditetu

Invaliditet, posebne potrebe ili teskoce u razvoju termini su koji se svakodnevno koriste u
formalnoj i neformalnoj komunikaciji, brojnim dokumentima i zakonskim odredbama te
znanstvenoj 1 stru¢noj literaturi. Iako naizgled isti ili slicni, medu njima postoje odredene
znaCenjske razlike. Uz navedene se termine, nerijetko, krivo koristi sintagma djeca s posebnim
potrebama kao sinonim sintagmi djeca s teskocama u razvoju. Sintagma djeca s posebnim
potrebama nesto je Sira od sintagme djeca s teskocama u razvoju jer obuhvaca ne samo djecu s
teSkocama nego i darovitu i talentiranu djecu (Zrili¢, 2011). Kako navodi Skoci¢ -Mihi¢ (2011)
terminoloska Sarolikost prisutna je, takoder, i u engleskom govornom podruc¢ju u kojem su u
uporabi termini poput children with special needs, children with disabilities, children with
special educational needs. U¢enikom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama smatra se
svako dijete koje ima teSkoc¢e u ucenju koje su znatno veée od njegovih vr$njaka, zbog ¢ega mu
je potrebna posebna odgojno-obrazovna podrska, ali i darovita djeca koja trajno postizu
natprosjecne rezultate uvjetovane visokim stupnjem razvijenosti pojedinih sposobnosti,
osobnom motivacijom i izvanjskim poticajem u jednome ili viSe podrucja te im je zbog toga,
kao i djeci s tesko¢ama u razvoju, potrebna posebna odgojno-obrazovna podrska (Zrili¢, 2011).
U skladu s tim, napusteno je koriStenje termina abnormalnost, anormalnost, defektnost,
suficijentnost, ometenost, psihofizicka ostecenja, hendikep, zaostalost i sl., nego se priklanja

jednomu od spomenutih rjeSenja sukladno s odgovaraju¢im znacenjskim okvirom.

Danforth i Rhodes (1997, prema Romstein, 2010) isticu dekonstrukciju termina teskoca te svoje
pojasSnjavanje proSiruju 1 na termin posebne potrebe, Ciju uporabu takoder smatraju
neopravdanom jer potrebe ne mogu biti kategorizirane kao “normalne” ili “posebne”. Norwich
(2000, prema Romstein, 2010) usprkos tome predlaZze uporabu termina posebna potreba, a svoj
prijedlog potkrjepljuje opisom potreba koje ima svaki pojedinac, ovisno o Zivotnim
okolnostima u kojima se nalazi: zajednicke potrebe koje dijelimo s drugima (svima),
distinktivne potrebe koje, kao ¢lanovi sub-grupe dijelimo s nekima i individualne potrebe koje
su svojstvene samo pojedincu i koje se ne mogu zadovoljiti kroz pripadnost grupi ili sub-grupi.
Inkluzivna Skola podrazumijeva stvaranje uvjeta u kojima s drugim u¢enicima uce i ucenici s
posebnim odgojno-obrazovnim potrebama. U ovakvoj Skoli uvazavaju se razliitosti Svih
uCenika obuhvacenih obrazovanjem te se primjenjuju one strategije poucavanja koje

odgovaraju posebnostima ucenika (Ivanci¢, Stanci¢, 2013).
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Termin djeca s posebnim potrebama podrazumijeva svako dijete koje se razlikuje od prosjecnog
djeteta u: ,,senzornim sposobnostima (oSte¢enje vida, sluha), komunikacijskim sposobnostima
(ukljucivsi teSkoce u ucenju i govorne smetnje), intelektualnim sposobnostima (paznja,
pamcenje, opazanje, zakljuCivanje, rjeSavanje problema), socijalnom ponaSanju i
emocionalnom dozivljavanju, tjelesnim osobinama‘“(Vizek-Vidovi¢, 2003, 106). Navedene
razlike moraju biti takve da zahtijevaju poseban pristup ili dodatan napor u obrazovanju kako
bi dijete moglo razviti svoje sposobnosti. Termin djeca s posebnim potrebama obuhvaca, 0sim

ispodprosjecne djece, odnosno djece s teSkocama, i1 iznadprosjecnu, odnosno darovitu djecu.

Promjene u suvremenom drustvu, posebice posljednjih tridesetak godina, poput globalizacije,
ali i nove spoznaje u drustvenim znanostima o moguénostima osoba s invaliditetom, utjecale
su na promjenu stavova prema osobama s invaliditetom i stvaranja novih uvjeta za poboljSanje
njihova polozaja u druStvu. Dotadas$nje negativne reakcije prema osobama s invaliditetom
predstavljaju oblik mocizma ili ableizma (eng.ableism). Mo¢izam oznatava predrasudu,
odnosno diskriminaciju ljudi koji imaju bilo koji oblik invalidnosti, ukljucuju¢i mentalni,
razvojni ili tjelesni invaliditet. Oni koji zastupaju ableisticke ideje opCenito vjeruju da osobe s
invaliditetom ne mogu funkcionirati kao gradani ili da ti ljudi moraju biti ustaljeni kako bi
postali punopravni ¢lanovi drustva. Chouinard (1997, prema Krupalija,2017) moc¢izam definira
1 kao ideje, prakse, institucije i drustvene odnose koji pretpostavljaju i podrazumijevaju fizicku
sposobnost kao klju¢nu i kao osnovu, te samim time definiraju osobe s invaliditetom kao
marginalizirane i, uglavnom, nevidljive ,,ostale”. Wolbring (2008) govori o politici mo¢izma i
istie da je rije¢ o konceptu koji se najcesce koristi za opisivanje negativnog tretmana osoba s
invaliditetom. Upotreba pojma paralelna je sa izrazima seksizma, rasizma i drugih ,,izama*.
Dunn, College (2019) naglasavaju da je mocizam sveprisutan, svakodnevni problem osoba s
invaliditetom. Izraz je to koji se odnosi za stereotipizaciju, predrasude, diskriminaciju i u¢estalo
»socijalno tlacenje* osoba s invaliditetom. Osim toga, autorice govore i 0 ,,suptilnom moc¢izmu*
kada ,,suptilno* nudimo pomo¢ osobama s invaliditetom bez da se to od nas trazi. Prema Mercer
(1973, Igri¢, 2004) dva su osnovna modela u definiranju posebnih potreba: patoloski i
statisticki, a oba su proiza$la iz klini¢kog pristupa. PatoloSki model je usredotocen na patologiju
I njezine simptome, a statisticki model definira osobu prema odstupanju od prosjeka populacije
u odnosu na odredenu osobinu. Oba pristupa podrzavaju predrasude o hendikepu jer utvrduju
pretpostavke koje promoviraju razlike u tretmanu te pretpostavljaju razlike na tjelesnom,

mentalnom i ponaSajnom planu. Osoba je objekt istraZivanja, a ne aktivni subjekt.
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Tradicionalni pristup o odnosu patoloskog i normalnog shematski se prikazuje s dva kruga koja
se djelomicno prekrivaju. Prvi krug ,,patolosko* su osobine koje su razlicite, uocljive i iz kojih
proizlaze problemi u funkcioniranju. Drugi krug ,normalno“su ponaSanja, izgled i
komunikacija, poznati i sli¢ni, koji odgovaraju shva¢anju normalnog. Mjesto prekrivanja dva
kruga predstavlja razlike 1 odredeno je terminima ,hendikepa®“. Desetlje¢ima prisutan
medicinski model pristupa intelektualnim i psihi¢kim teSko¢ama, kao znanstveno najprisutniji
1 najnaglaseniji, oblikovao je i misljenje opce populacije 1 gradansku svijest u smjeru naglaska
prema svemu onome S$to osoba ne moze i §to kod nje treba popraviti. U suvremenom drustvu,
posljednjih trideset godina teorije i prakse rehabilitacije osoba s intelektualnim, psihi¢kim 1
motorickim teSkoama, snazno se usmjerava prema njihovom potpunijem ukljuéivanju u
zivotnu zajednicu. Povijesno gledano, ovo se razdoblje uvjetno moze podijeliti na tri osnovna
pristupa ili modela koji su, slijedeci jedan za drugim i nadopunjujuci se, ostavili dubok trag u

dana$njoj praksi. To su medicinski model, model deficita i socijalni model (Bat, 2010).

Medicinski je model prvenstveno usmjeren na teSkocu, odnosno nesposobnost, a drustvo
usmjerava svoje aktivnosti i poduzima mjere kojima se ustanovljuju specijalne sluzbe i postupci
koji imaju za cilj otkloniti ili ublaziti posljedice oSte¢enja kako bi se osobu normaliziralo.
Svojim je teorijskim i prakti¢nim dostignué¢ima predstavljao znacajan pomak u odnosu na osobe
s invaliditetom. Ovaj je pristup uklju¢ivao ideju pomoc¢i i zastite te reduciranja rizicnih Cinitelja
u okruZenju korisnika na najmanju mogucu mjeru, §to je samo po sebi predstavljalo pozitivan
korak. Medicinski pristup ili model bio je okrenut nedostacima, "onome $to pojedinac ne
moze"; polazilo se od toga da s "pojedincem nesto nije u redu" te da je rije¢ o trajno bolesnoj
0sobi. Pri tome se na pojedinu poteskoc¢u izazvanu invaliditetom gledalo kao na medicinski,
genetski ili kognitivno-psiholoski problem, a teSkoce osoba s invaliditetom su se shvacale kao
osobna tragedija s kojom se pojedinac morao nositi i koje ga onesposobljavaju (Urbanc, 2005).
U medicinskom modelu djelovanje profesionalaca sastojalo se u pruzanju zastite, skrbi 1
izbjegavanja rizika. Takav zadatak, dakako, sam po sebi nema negativno znacenje, sve dok
uvazava korisnikovo pravo da odlucuje o svom Zivotu te da preuzme na sebe posljedice tih
odluka. Drugim rije¢ima, takav model daje mu ,,pravo na Zivot, a ne na instituciju®, unato¢

poveéanom riziku koji to pravo podrazumijeva (Zavirsek, 2000).
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Nove ideje 0 drzavi usmjerenoj na rad (eng.workfare state) za razliku od drzave usmjerene na
pomaganje (eng.welfare state) danas sve vise dijele drustvo na one koji su radno sposobni i one
koji to nisu (Zavirsek, 2000, prema Urbanc, 2005). S jedne se strane poveéava potreba drzave
da reducira broj radno onesposobljenih odnosno onih koji trebaju neki oblik socijalne pomo¢i i
predstavljaju u tom smislu breme, dok se s druge strane povecava broj onih koji su
hendikepirani jer ne udovoljavaju sve oStrijim zahtjevima ,normalnog funkcioniranja“.
Paradoks koji iz toga proizlazi je da drustvo ulaZze u obrazovanje i rehabilitaciju osoba s
invaliditetom, ali istovremeno ne kreira mogucnosti za zapoSljavanje tih osoba. Sporadicni
pokusaji zaposljavanja osoba s invaliditetom trebali bi pridonijeti slici o tolerantnosti koja
ostavlja dojam da osobe s invaliditetom rade kao i svi drugi, te da se proces njihovog
ukljucivanja u drustvo odvija nesmetano. Kao prijelaz od medicinskog ka socijalnom modelu

skrbi sedamdesetih i osamdesetih godina proslog stoljeca javlja se model deficita.

Dijagnostika toga modela usmjerena je onome §to osoba ne moze te, kao i medicinski model,
polazi od pretpostavke da s osobom nesto nije u redu. U to se vrijeme u razliitim europskim
drzavama, razli¢itim intenzitetom javlja i pokret integracije. I, naposljetku, socijalni model, koji
obiljezava posljednje godine, svoj puni smisao nalazi u pojmu inkluzija — uklju¢ivanje,
pripadnost ili jedinstvo. No, medicinski model kritizirale su mnoge aktivisticke skupine koje su
se sedamdesetih godina 20. stoljeca borile za ljudska prava, ponajprije osoba s invaliditetom.
Rezultat tih borbi bilo je uvodenje novog modela dizajniranog radi prevladavanja
,Lugnjetavanja“ 1 stigmatizacije osoba s invaliditetom, u okviru kojeg se medicinski pristup
zamjenjuje socijalnim modelom (Mihanovi¢, 2010). Filozofija inkluzije tvrdi da niti jedna

zajednica nije potpuna dok u njoj nisu svi dobrodosli.
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- 0soba se promatra kao « u sredistu je oStecenje - manje teskoce osobe vode » 0soba je jednaka sa svima
rtva umjesto osobe je k jednakosti s ostalima « dlj je osobi pruziti podrsku
« cilj je pruziti pomoc¢ « cilj je prilagoditi osobu « cilj je prilagoditi postupke okoline osobi
okolini teskodi

=/ =/

Slika 2 Pregled razvojno modela odnosa drustva prema osobama s invaliditetom (Stancic,

Ivanci¢,2013.)
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U smislu socijalnog modela, osoba s invaliditetom je aktivni borac za ravnopravnost, u
partnerstvu sa saveznicima, za stvaranje drustva koje je doista inkluzivno. Socijalni model za
razliku od medicinskog modela prebacuje ‘krivnju’ invaliditeta od osobe s oSte¢enjem na
,hepravedno, okrutno drustvo®. Pojavom filozofije inkluzije i socijalnog modela dolazi do
Znacajnih promjena u odnosu drustva prema osobama s invaliditetom, posebice prema osobama

s intelektualnim teSko¢ama (Mihanovié¢, 2010).

U Hrvatskoj su potkraj sedamdesetih i pocetkom osamdesetih godina proslog stoljec¢a u sklopu
reforme odgoja i obrazovanja zapocele rasprave o integraciji ucenika s teSskocama u redovne
Skole. Razvoj ideje o pravima osoba s teSkoama snazno je potkrijepljen razvojem koncepta
ljudskih prava opcenito, Sto se potvrduje 1 brojnim medunarodnim i regionalnim dokumentima.
Vecina tih medunarodnih dokumenata prepoznata je i u hrvatskim zakonima i pravilnicima.
Obrazovanje ucenika s teSko¢ama u razvoju ostvaruje se uz programsku i profesionalnu potporu
te pedagosko - didakti¢ku prilagodbu. Ucenik s teSko¢ama u razvoju je u¢enik ¢ije sposobnosti
u medudjelovanju s ¢imbenicima iz okoline ograni¢avaju njegovo puno, ucinkovito i
ravnopravno sudjelovanje u odgojno-obrazovnom procesu s ostalim uéenicima, a proizlaze iz
tjelesnih, mentalnih, intelektualnih, osjetilnih oste¢enja i poremecaja funkcija. Tim terminom
obuhvacena su sva djeca u osnovnoj $koli koja imaju odstupanja u odredenom podrucju razvoja,
a potvrdena su Rjesenjem o primjerenom obliku obrazovanja. Evidentno je da su se mijenjali
termini za oznacavanje ove kategorije djece u zakonskim dokumentima u posljednja tri
desetljeca. Velki 1 Romstein (2015) kao 1 Zrili¢ (2013) upozoravaju na razliku izmedu sintagme
»djeca s posebnim potrebama* 1 ,,djeca s teSkoCama u razvoju®. Prema tome sve posebne
potrebe djece nisu uvjetovane teSko¢ama u razvoju. Potpunu definiciju djece s teSko¢ama u
razvoju navode (Bouiltet, 2010) gdje se dijete s teSkocama u razvoju definira kao ono koje
zahtijeva posebnu brigu i paznju, nalazi se na jednom ili drugom kraju spektra mentalnim
sposobnosti ili dijete €iji razvoj pati zbog problema u ucenju, fizickog ili senzornog nedostatka
ili invalidnosti. Sekuli¢-Majurec (1988) istice da je termin ucenici s teSko¢ama u razvoju noviji
termin koji se koristi u pedagoskoj terminologiji te naglasava da ponekad i terminolosko
oznaCavanje osoba odrazava stav prema njima te moze pridonijeti njihovoj druStvenoj
stigmatizaciji 1 segregaciji ili je pak ublazavati. “U djecu s teSkoCama u razvoju danas najcesce
ubrajamo svu djecu s nekim somatopsihickim oStecenjima pojedinih organa ili njihovih

funkcija koja im otezavaju razvoj* (Sekuli¢-Majurec, 1988, 13).
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Vizek-Vidovi¢ i sur. (2014) razlikuju nekoliko vrsta razvojnih smetnji: senzorne teSkoce,
komunikacijske teSkoce, mentalnu zaostalost, teSko¢e u ucenju, hiperaktivnost i poremecaj
paznje, te teskoce u ponasanju i emocionalne teskoce, dok Zovko (1999) razlikuje: smetnje
vida, sluha, glasa i govora, motorike, inteligencije, ponaganja te visestruke smetnje. Speli¢,
Zuliani (2011) djecu s teskocama u razvoju poimaju kao djecu koja imaju teSkoée u razvoju i
ucenju, znacajnih problema u ponasanju, emocionalnih problema te teskoce koje su uvjetovane

odgojnim, socijalnim, ekonomskim, kulturalnim i jezi¢nim faktorima.

Danas se sve viSe paznje pridaje djeci s teSko¢ama u razvoju jer ¢injenica jest da su do sredine
proslog stoljeca bila klasificirana kao djeca sa specijalnim potrebama koje nisu mogle biti
ostvarene u redovnim $kolama, ve¢ u posebnim odgojno-obrazovnim organizacijama. Pitanje
odgoja 1 obrazovanja djece s teSkoCama u razvoju za sobom povla¢i mnostvo konstatacija, a
jedna on njih je i njihova socijalizacija. Zrili¢ (2011) navodi da djeca s teSko¢ama u razvoju
trebaju biti uklju¢ena u sustav redovnog Skolovanja jer se putem redovnih Skola najbolje
zaobilaze predrasude i omogucava obrazovanje za sve. Uspjeh inkluzivnog obrazovanja u
najvecoj mjeri ovisi o razli¢itim subjektima tog procesa koji su u svakodnevnoj interakceiji (Kis-
Glavas, 2000). Kako navodi Karin (2016) procjene o broju djece s teSkoama u razvoju znatno
variraju ovisno o definiciji i procjenama invaliditeta pa se prema Svjetskoj zdravstvenoj
organizaciji broj djece s teSko¢ama u razvoju u dobi od 0-14 godina kre¢e izmedu 93 milijuna
i 150 milijuna. Prevalencija djece s razvojnim teskocama krece se od 0,4 do 12,7%, ovisno o
istrazivanju, 10% djece i1 adolescenata u Europi pati od razvojnih poremecaja ucenja, a
ucestalost poremecaja ucenja medu Skolskom djecom u svijetu krec¢e se od 2,6% do 15,7%.
Prevalencija invaliditeta i vecih teskoca u razvoju kod djece u dobi od 0-19 godina u Republici
Hrvatskoj je 4,8%, a invaliditet prisutan u dje¢joj dobi ¢ini 6,5% ukupnog broja osoba s
invaliditetom, odnosno 8,4% udjela u ukupnom stanovniStvu. Danas ukljucivanje djece s
teSkoama u razvoju varira unutar zemalja, pa su u zemljama Europske Unije 2,3% djece u
redovnom obrazovnom sustavu ona s teSko¢ama, dok se ostale zemlje, osobito zemlje u razvoju,

tek pocinju kretati u smjeru njihovog ukljucivanja.
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1.5. Teorijski pristup darovitosti

Potreba za provodenjem integriranog odgoja i obrazovanja javlja se kao odgovor na prisutnost
djece u vrti¢cima i Skolama kojima je program redovnog odgoja i obrazovanja nedovoljno
prilagoden specificnim potrebama, a bitan je preduvjet socijalne integracije. Cjelovit proces
uvelike ovisi o pravodobnom prepoznavanju posebne potrebe te pruzanju primjerene stru¢ne
pomoc¢i od najranijih dana zivota (Ruzi¢, 2003). Integracija se nuzno provodi kroz suradnju
sveukupne druStvene zajednice odnosno tima stru¢njaka koji praksu integriranog odgoja i
obrazovanja ¢ine potpunijom i kvalitetnijom (Bouillet, 2010). Sustav redovitog Skolovanja,
odgojno - obrazovnog procesa i djelovanja "skrojen" je za potrebe prosje¢nog djeteta - uéenika.
Darovita djeca, kao i ona s teSkotama u razvoju, ukljuéena su u redovit sustav odgoja i
obrazovanja u Hrvatskoj, a za svako takvo nadareno dijete trebao bi se izraditi individualni plan
1 program koji bi zajedno izradili ucitelji i stru¢ni suradnici skole koju pohada to dijete (Adzic,
2011). U tom kontekstu, Koren (1998, 171) govori 0 druStvenom sustavu potpore nadarenim

pojedincima i opisuje najvaznije sastavnice:

Odgojno — obrazovni podsustav: otkrivanje i identifikacija nadarenih odgajanika, njihova

specifi¢na izobrazba, posredni utjecaj preko roditeljskog doma.

Podsustav profesionalne orijentacije: ispravan izbor zanimanja, pomo¢ u S$kolskoj i

profesionalnoj adaptaciji, eventualna reorijentacija i prekvalifikacija.

Podsustav profesionalne Kkarijere: permanentno obrazovanje, horizontalno — vertikalno

napredovanje 1 uklju€enje u istrazivacke aktivnosti nadarenih djelatnika.

Podsustav stru¢nih i druStvenih organizacija: ukljuc¢enje nadarenih u posebne klubove i drustva;

interesne organizacije odraslih za potporu nadarenima.

Podsustav materijalne pomo¢i: stipendije, krediti, pomo¢ za istrazivacku opremu, biblioteke,

studijska putovanja i sli¢ne potrebe nadarenih.

Podsustav znanstvenih institucija: istrazivanje pojave nadarenosti i karakteristika nadarenih

pojedinaca, unaprjedenje metodologije rada s nadarenim subjektima.
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Iz navedenog slijedi, isti¢e autor, da bi odgojno — obrazovni sustav u odnosu na darovite
pojedince morao udovoljiti sljede¢im zahtjevima: sadrzaj, metodic¢ki postupci 1 organizacija
odgojno — obrazovnog rada moraju se temeljiti na idiografskom pristupu, tj. na realnoj
individualizaciji odgojno — obrazovnog procesa; postupci identifikacije organiziraju se u vidu
procesne dijagnostike, tj. utvrdivanja indikatora nadarenosti i specifi¢cna pedagoska potpora
prozimaju se u jedinstvenom procesu; metodiku pedagoske potpore treba prilagoditi ¢injenici
da nadareni pojedinci pored kvantitativne posebnosti imaju i kvalitativnu odliku, S$to znaci da
to mogu uraditi na drugi, neuobicajen i originalan nacin; pedagoska potpora mora biti osigurana
za cjelokupni spektar pojavnih oblika nadarenosti; nuzna je suradnja s roditeljskim domom i
pojedinim izvanskolskim ustanovama te komunikacija medu nositeljima odgojno — obrazovnog
procesa u vidu kolanja odgovarajucih informacija; na drzavnoj razini nuzna je organizacija
koordinativnog tijela koje bi imalo zadatak analiti¢ko — sintetickih objedinjavanja iskustava iz
obrazovnih ustanova. Znanstveno zanimanje za darovite ucenike obi¢no vezemo za Lewisa
Termana, a kasnije i Sternberga i Zhanga koji su, definiraju¢i darovitost, ponudili svoju
pentagonalnu implicitnu teoriju. Da bi neka osoba bila proglasena darovitom, potrebno je da
udovoljava sljede¢im kriterijima: izvrsnosti, rijetkosti, pokazljivosti, produktivnosti i
vrijednosti (Vlahovi¢ — Steti¢, 2008). Kriterij izvrsnosti podrazumijeva izuzetnost na nekoj
dimenziji, vjestini ili konstruktu ako ga se usporeduje s njegovom referentnom grupom. Kriterij
rijetkosti znaci da je to postignuce rijetko u referentnoj skupini odnosno populaciji. Znacajka
kriterija pokazljivosti jest da se izuzetno postignuée na nekoj dimenziji moze pokazati na
jednom ili vi$e valjanih mjerenja. Kriterij produktivnosti znaci da osoba mora biti produktivna
ili imati potencijal koji vodi do neke produktivnosti. I, naposljetku, kriterij vrijednosti znaci da
postignu¢e osobe drustvo u kojem Zzivi smatra vrijednim. Darovitost odredujemo kao
svojevrstan sklop osobina (sposobnosti, motivacija, kreativnost) koje uz povoljnu izvanjsku
poticajnost omogucuju pojedincu da postiZe izrazito natprosjecan uradak u nekom podrucju
ljudske djelatnosti, a moze se prepoznati kao nov 1 izvoran doprinos. Najsustavniji pregled
osobina darovitosti (prema Miharija i sur., 1992, 182) zasniva se na odredivanju osobina u ovim

podru¢jima:

1. Znacajke ucenja: brzo uoCavanje ¢injenica i shvacanje op¢ih nacela, izraden, izrazajan i
teCan govor, nezavisno misljenje, Citanje knjiga ozbiljnog sadrzaja, lako primjenjivanje znanja,

izrazita obavijestenost, kriticko zapazanje;
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2. Znacajke stvaralastva: promisljenost, izvornost predodzbi, postavljanje smislenih pitanja,

bogata proizvodnja zamisli, sklonost odvaznosti, neuobicajena rjesenja;

3. Motivacijske znacajke: potpuna predanost zadaci, nezadovoljstvo uobicajenim poslovima,
nezavisnost, nepopustljivost, odluc¢nost i ustrajnost, postavljanje visokih ciljeva i teznja k

savrsenstvu;

4. Socijalne znacajke: dobra suradnja s djecom iste dobi i s odraslima, preuzimanje duznosti i

odgovornosti, pouzdanost u poslu, uzivljavanje u problem drugih.

Nadovezuju¢i se na opisane znacajke, mozemo izdvojiti i osnovna nacela rada s darovitim
ucenicima. Osnovno nacelo razvijanja darovitosti je nacelo podrucne specificnosti §to znaci da
je kreativni doprinos i produktivnost posljedica snaznog Sirenja i produbljivanja znanja unutar
odredenog specifi¢énog podruéja. Za postizanje dobrih i dugoro¢nih rezultata nuzno je osigurati
i suradnju obitelji, Skole, strucnog tima i Sire druStvene zajednice koji ¢ine drugo nacelo. Osim
toga, nuzno je osiguravanje programa ucenja za takve u€enike €iji organizacijski oblici mogu
biti vrlo razli¢iti, ali koji poStuju osnovne osobitosti ucenja i potreba darovitih ucenika. Tim
programima stjece se djelatno znanje i elasticna osnova znanja $to znaci da stjecanje znanja i
vjeStina i provjera znanja moraju biti, ne na razini prepri¢avanja, Nego na razini spremnosti za
djelatnu uporabu. U programima za darovite u¢enike vazno je i osiguravanje potrebnog
emocionalno — motivacijskog sklopa koji mora pratiti razvoj specificne osnove znanja. To se
odnosi na osiguravanje osjecaja sigurnosti i1 prihvacenosti od okoline, osiguravanje osjecaja
samopouzdanja, pozitivne slike o sebi, razvijanje usmjerenosti na ucenje i razvijanje vlastitih
sposobnosti 1 vjestina, razvijanje odnosa prema teSko¢ama i neuspjesima u radu. I, konac¢no, u
okviru sustavne brige za darovite u¢enike mora se misliti na najpovoljniji razvoj svakog djeteta,
kao i razvoj prirode darovitosti (Miharija i sur.,1992). Koren (2013, 354-355) isti¢e pokusaje
klasificiranja osobina nadarenih u odredene srodne skupine odnosno kategorije od kojih izdvaja
dvije: podjelu prema sposobnostima i podjelu prema specificnim podrucjimadodavsi i podrudje
viSestruke nadarenosti (Sisk, 1987) za one pojedince koji pokazuju visoke sposobnosti u vise

podrucja.
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Podjela prema sposobnostima:

e Opce intelektualne sposobnosti - visok stupanj inteligencije, bogatstvo rje¢nika,
radoznalost, oduSevljenje novim idejama, sposobnost apstrahiranja, lako ucenje,
pazljivo opazanje, poduzetnost

e Specificne Skolske sposobnosti - dobro pamcenje, lako shvacanje, brzo usvajanje
znanja i vjestina, entuzijazam, visok rang u Skoli 1 testovima postignuca u preferiranoj
oblasti, erudicija

e Kreativne sposobnosti - nezavisnost miSljenja, originalnost i bogatstvo ideja,
inventivnost, mastovitost, smisao za humor, sklonost improvizacijama, otvorenost,
pozitivna slika o sebi

e Rukovodne sposobnosti - prihvac¢anje odgovornosti, visoka o¢ekivanja od sebe i drugih,
sposobnost predvidanja, organizacijske sposobnosti, samopouzdanje, odredena
tendencija dominaciji

e Umjetnicke sposobnosti - sposobnost opaZanja, posebna sposobnost izrazavanja
vlastitih dozivljaja 1 osjecaja, osjecaj za prostorne odnose, kreativnost u razli¢itim
umjetnickim oblicima izrazavanja

e Psihomotorne sposobnosti - razvijene manipulativne vjestine, preciznost i koordinacija
pokreta, tjelesna energija, visoke atletske moguénosti, intrinzi¢ni interes za odredene

sportske discipline.

Podjela prema specificnim podrué¢jima:

e Spoznajno podrudje - logi¢ko-matemati¢ke sposobnosti (talenti za matematiku za
fiziku za racunalne i ostale znanosti)

e Umyjetnicko izrazavanje - perceptivno-spacijalne, jezi¢ne, glazbene sposobnosti
(talenti za likovne umjetnosti, za arhitekturu, za literaturu za glazbu za glumu)

e Psihosocijalno podrucje — socijalne sposobnosti (talenti za za samospoznavanje za
empatiju za rukovodenje)

e Psihomotorno podrucje - Kinesteticke, motoricke sposobnosti (talenti za sportske

vjestine za plesne vjestine za mehanicke vjestine).
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Cudina-Obradovi¢ (1990) dijeli darovitost u nekoliko kategorija odnosno kao visoku opéu
intelektualnu sposobnost, op¢u kreativnu sposobnost pojedinca, kao visoku opcu ili specificnu
sposobnost, produktivno-kreativnu sposobnost, sposobnost upotrebe misaonih procesa te kao
podru¢no-specificnu inteligenciju i kreativnost. Darovito dijete je dijete koje u svojem
ponasanju iskazuje sposobnosti koje mu omogucuju da se razvije u stvaraoca. Kod darovitog
djeteta znakovi darovitosti se ¢esto javljaju vrlo rano, ukazuju na prisutnost visoko razvijenih
intelektualnih sposobnosti ili specifiénih sposobnosti. Intelektualne sposobnosti prepoznaju se
kroz lakocu ucenja i pamcenja, smisao za humor, razumijevanje uzroka i posljedica, a
specificne sposobnosti su glazbene, likovne, psihomotorne ili socijalne sposobnosti. Neki od
znakova nadarenosti su znatizelja, postavljanje mnogobrojnih pitanja, rano Citanje, izrazito
dobro pamcenje, dobra memorija za melodije i sloZzenije upute, lakoca izrazavanja, bogat
rjecnik, smislena 1 kvalitetna pitanja, smisao za humor, velika koncentracija i dugo bavljenje
zadatkom, brzo usvajanje novih pojmova (Cudina-Obradovi¢, 1991). Ista autorica istice
koncepte razumijevanja i definiranja darovitosti, a to su bihevioristicki, socioloski i biologisticki
koncept. Bihevioristicki koncept naglaSava da su dispozicije viSeznane, odnosno da svaki
pojedinac moze razviti stupanj neke sposobnosti koja se od njega zahtijeva. Prema tome,
darovite u€enike ne treba identificirati, budué¢i da se odgojem moze posti¢i darovitost kod
svakog djeteta, ukoliko su ispunjeni odredeni uvjeti. Prema socioloskoj koncepciji svi pojedinci
su potencijalno daroviti, ali ¢e se darovitim smatrati oni koji posjeduju osobine i sposobnosti
za koje drustvo u tom trenutku ima izraZene potrebe. Biologisticki pristup naglaSava zakone
nasljedivanja, odnosno odreduje darovitost kao nasljednu osobinu c¢ija pojava ovisi o
dominantnosti ili recesivnosti gena koji su nositelji tih nasljednih osobina. Drugim rijecima,
darovitost se u populaciji rasporeduje po zvonolikoj krivulji 1 potrebno je samo identificirati
darovite pojedince i osigurati njihov razvoj.,,Darovitost je sklop osobina koje omogucéuju
pojedincu da dosljedno postiZe izrazito iznadprosje€an uradak u jednoj ili vise aktivnosti kojima
se bavi“ (Cvetkovi¢ Lay i1 Sekuli¢ Majurec, 2008, 15). Cvetkovi¢ Lay (2002, 16) darovitost
definira kao ,,sklop urodenih osobina ili sposobnosti koje osobi koja ih posjeduje omogucuju
da u jednom ili viSe podrucja dosljedno postize znacajno natprosjecne rezultate. Ako se
darovitost iskazuje samo u jednom podrucju aktivnosti, onda se ta pojava naziva jos i talentom
(glazbeni, matematicki, sportski, glumacki talent itd.). Darovitost je najéeS¢e povezana s

natprosjecnom inteligencijom te s kreativnoScu*.
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Tvorac trodimenzionalne teorije darovitosti americki je psiholog J.Renzulli koji smatra da se
darovitost moze razviti kod nekih ljudi ukoliko dode do interakcije izmedu pojedinca, njegove
okoline i odredenog podruc¢ja ljudske djelatnosti (Renzulli, 2005). Razlikuje dvije vrste
darovitosti: S$kolsku darovitost (eng.schoolhouse giftedness, lesson-learning giftedness) koja se
odnosi na one sposobnosti koje se najvise vrednuju u tradicionalnom poucavanju i koje je
moguce identificirati na testovima inteligencije. Druga vrsta, ona na koju se i odnosi tzv.
troprstenasta definicija, kreativno produktivna (eng.creative-productive giftedness) odnosi se
na primjenu znanja u razli¢itim zivotnim ulogama. Uvjeti za ovu vrstu darovitosti su tri osnovne
skupine osobina: iznadprosje¢no razvijene sposobnosti, osobine li¢nosti (posebno specificne
motivacije) i kreativnost (Renzulli i Reis,1985; prema Cvetkovi¢-Lay, 1998) u obliku tri
djelomicno preklapajuéa prstena. Prsteni nose osobine: visoke sposobnosti, kreativnost i
motivaciju. Mjesto njihovog medusobnog preklapanja tvori prostor u kojem se darovitost
iskazuje u specificnim podru¢jima interesa. Pod pojmom iznadprosjecne sposobnosti
(eng.above average ability). Renzulli obuhvaca inteligenciju koju odreduje visoko postignuce
u razlic¢itim podrucjima ljudskog djelovanja i specificne sposobnosti koje povezuje s odredenim
podru¢jima (slikanje,kompoziciju i sl.). Najvaznija osobina u kontekstu kreativne produktivne
darovitosti je specificna motivacija. Ova se komponenta darovitosti odreduje kao fokusirana
motivacija koja se povezuje sa specificnim podru¢jem i prepoznaje kao intrinzi¢na motivacija.
Trec¢a dimenzija u Renzullijevoj teoriji je kreativnost koja je odredena sposobno§¢u oblikovanja
originalnih ideja ili produkata. Opisuju je originalnost, fleksibilnost, fluentnost, elaboracija.

Postojanje svake od ovih komponenti nuzni je uvjet da bi se darovitost pojavila.

Oslanjajuéi se upravo na troprstenastu koncepciju nadarenosti Renzullia (interakcija visokih
sposobnosti, kreativnosti i motivacije) nizozemski psiholog F.J.Monks postavio je
multifaktorski model razvoja nadarenosti i svoju koncepciju pro$iruje socijalnim
determinantama nadarenosti. Tako njegov multifatoktorski model slikovito izgleda kao
navedena tri prstena u interakciji omedena s istostranicnim trokutom na vrhovima kojeg se
nalaze Skola, obitelj i vrSnjaci. A. J. Tannenbaum 1983. godine je prema analizama postavio
Hteoriju zvijezde™ (eng.sea star model of giftedness) odnosno petfaktorski model nadarenosti —
izvrsnosti prema kojoj darovitost karakterizira pet osobina koje su vezane za pojedinca, a to su:
opc¢a sposobnost (inteligencija), posebne sposobnosti, potporne osobine, potpora okoline i
sluc¢ajevi (Sanse). Svojom teorijom, Tannenbaum je procijenio 10% darovitih pojedinaca

ukupne populacije (Huzjak, 2006).
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Svaka karika Tannenbaumove zvijezde ima stati¢ne 1 dinami¢ne elemente. Staticni elementi
opisuju dijete kakvo je u ovome trenutku te kako ono stoji u usporedbi s ostalim ljudima, a
narocito vr$njacima. Jedan od onih koji je drugacije prisao fenomenu ljudskih intelektualnih
sposobnosti je Gardner koji je izradio teorijsku koncepciju u kojoj je ljudske sposobnosti
podijelio u sedam vrsta i nazvao ih ,,sedam inteligencija“. Prema Gardneru (1993), to su
verbalno - lingvisticka inteligencija, logicko - matematicka inteligencija, vizualno - spacijalna
inteligencija, glazbeno - ritmicka inteligencija, tjelesno - kinesteticka inteligencija,
intrapersonalna inteligencija i interpersonalna inteligencija. lako su inteligencije odvojene
jedna od drugih, Gardner tvrdi kako te inteligencije vrlo rijetko djeluju samostalno.
Diferencijalni model nadarenosti i talentiranosti postavio je kanadski psiholog F.Gagné i
razvio shemu uzajamnog utjecaja urodenih sposobnosti i steCenih vjestina. Svaki talent se
izrazava odredenim profilom urodenih sposobnosti ali i svaka urodena sposobnost moze
pridonijeti lakSem 1 brzem razvoju odredenih talenata. Prema Huzjak (2006), Gagnéov model
razvoja talenta iz nadarenosti objasSnjava kako je potrebna nadarenost zbrojena sa slucajem
(sre¢om), okolinom i motivacijsko-emocionalnim osobinama. Podrucja talenta mogu biti
Skolska (akademska), umjetnicka, sportska, tehnoloska. Gagné takoder navodi i * katalizatore”
koji omogucuju razvoj darovitosti u talent: to su otvorenost prema novom iskustvu (ona znaci
radoznalost, ali i toleranciju na neizvjesnost), pozitivna slika o sebi, autonomija i otpornost na
stres. Darovitost 1 talentiranost su rijeci koje se Cesto koriste kao sinonimi, medutim, one to
nisu. Njihovo razlikovanje je od velike vaZznosti za odgajatelje, ucitelje i pedagoge zbog
poboljSanja kvalitete rada s darovitom i talentiranom djecom. Danas, mnogi autori talentiranost
povezuju s ne-intelektualnim sposobnostima ili kao nizi pojam u odnosu na darovitost, dok
darovitost povezuju s intelektualnim sposobnostima. Naj¢esc¢a predrasuda po pitanju darovitosti
1 talentiranosti je: ,,Darovita su ona djeca koja imaju visoke sposobnosti u akademskom
podrucju (Skolska postignuca). Djeca s visokim sposobnostima u umjetnosti su talentirana®
(Cvetkovi¢ Lay, 2010, 27). Nadalje, talent odgovara iznad prosjeénom postignucu u jednom ili
viSe podrucja ljudske aktivnosti koje se dijele na: akademske, tehniCke, umjetnicke, za
meduljudsko odnosSenje i atletske. Prema tome, darovitost je urodena sposobnost, dok talent
omogucuje brzi i laksi razvoj vjestina stecenih vjeZzbom. Takoder, ta dva pojma najcesce su

uzajamno povezana.

58



Najnovija saznanja o darovitim ucenicima pocetkom 21.stolje¢a definirana su Zieglerovim
aktiotopskim modelom koji istice da darovitost nije osobina individue ve¢ kvaliteta sustava
djelovanja (Ziegler, 2005). Cilj modela nije identificirati i kategorizirati darovitog pojedinca
ve¢ istaknuti put uc¢enja koji je doveo do izvrsnosti. Fokus pozornosti aktiotopskog modela su
akcije 1 mogucénosti koju posjeduju pojedinci koje su razumljive samo ako ih prepoznamo kao
rezultat bioloske, socijalne i individualne asimilacije. Biolosku asimilaciju nosila je ljudska
vrsta i konceptualno je bila locirana u biotopima, socijalnu asimilaciju nose drustvene uloge,
Sto moZzemo konceptualno locirati u sociotopima dok individualnu asimilaciju, koju nose
pojedinci, moZzemo konceptualno locirati u aktiotopima. Suoceni s odredenim okruZenje i

moguénostima za ucenje koje to okruzenje pruza, pojedinci grade svoj repertoar akcija.

U Hrvatskoj je na snazi Pravilnik o osnovnoskolskom odgoju i obrazovanju darovitih ucenika
kojim se ureduje nacin uocavanja, Skolovanja, poticanja i pracenja darovitih ucenika, te uvjeti
1 postupak pod kojima ucenik moze zavrsiti osnovnu skolu u kra¢em vremenu od propisanog.
U ¢lanku 2. Pravilnika darovitost se definira kao sklop osobina koje uc¢eniku omogucavaju
trajno postignuée natprosjecnih rezultata u jednom ili viSe podrucja ljudske djelatnosti, a
uvjetovano je visokim stupnjem razvijenosti pojedinih sposobnosti, osobnom motivacijom i
izvanjskim poticanjem. Identifikacija darovitih uCenika najcesce odvija u tri etape, gdje se u
prvoj etapi nominacije sakupljaju subjektivni podaci one djece i1 ucenika kod kojih postoji
potreba za pohadanje posebnog programa, u sljedecoj se etapi testiraju posebne sposobnosti
djece 1 u€enika putem razliitih testova dok je zavrSna etapa pracenje njihova napretka i
rezultata u cilju boljeg prilagodavanja programa njithovim potrebama. Razli¢iti autori na
razli¢ite nacine klasificiraju podrucja u kojima se darovitost djeteta moze iskazati. Koren (1988,
prema Cvetkovi¢ Lay, Sekuli¢ Majurec, 2008) darovitim djetetom smatra ono koje ocituje
iznimne potencijale u jednom ili viSe podrucja: ,,opce intelektualne sposobnosti, specificne
Skolske sposobnosti, kreativne ili produktivne sposobnosti, sposobnost vodenja i rukovodenja,
umjetnicke sposobnosti 1 vjeStine, te psthomotorne sposobnosti® (Cvetkovi¢ Lay, Sekuli¢
Majurec, 2008, 18). Identifikacija nadarene djece usmjerena je ka pravilnom uocavanju i
utvrdivanju moguénosti djeteta kako bi se primjereno zadovoljile njegove posebne odgojno-
obrazovne potrebe kroz posebno planirane odgojno-obrazovne postupke. Jedan od prediktora
darovitosti jest i natprosje¢no kognitivno funkcioniranje, a prema Vlahovié-Stetié¢ (2007) Getiri
su obiljezja licnosti bitna za ostvarenje potencijalne darovitosti: otvorenost prema novom

iskustvu, pozitivna slika o sebi, autonomija te otpornost na stres.
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U odnosu na vrS$njake takva djeca posjeduju pozitivniju sliku o sebi, koja ukljucuje znanje o
sebi, samovrjednovanje i samoregulaciju (Vasta, 1998). Kako bi daroviti ucenici dali svoj
kreativni doprinos u podruc¢jima kojima se bave, treba razvijati njihovo stvaralacko misljenje,
poticati ih da ispituju, oslobadati ih straha od pogresnih odgovora, ohrabrivati u davanju novih
ideja te nikad ne ismijavati njihove neobi¢ne i originalne odgovore. Interakcija stru¢nih
suradnika vrlo je vazna jer dijete razlicito funkcionira individualno i u grupi, stoga je od velike
koristi povratna informacija nastavnika koji dijete prati u socijalnom okruzenju (Sekuli¢-
Majurec, 1997). Da bi u¢itelj mogao poticati razvoj kreativnosti u¢enika, on i sam mora odli¢no
vladati podruc¢jem kojim se bavi, biti osposobljen koristiti odredene nastavne metode i tehnike,
treba imati veliku ljubav iprema odredenom podruc¢ju kojim se bavi i prema Svom pozivu
opc¢enito. Cvetkovi¢ Lay (2002) navodi kako kreativni ucitelj potice razvoj odredenih osobina
liénosti ucenika 1 nacine reagiranja koji pridonose manifestiranju darovitosti i daljnji razvoj
kreativnih sposobnosti. ,,Za rad s darovitim ucenicima mogu se Koristiti pripremljeni
diferencirani zadatci u kojima ¢e uc¢enik sam odabrati nacin rjeSavanja i slozenost u skladu sa
svojim sklonostima i moguénostima. Takoder se mogu pripremiti individualni zadatci za

razli¢ita podrudja, a najéesce su to zadatci problemskog tipa“ (Adzi¢, 2011, 176).

»Za postupak izlucivanja darovitih pojedinaca iz populacije upotrebljava se dvojaki izraz
otkrivanje i identifikacija. Pritom ta dva izraza valja pojmovno razlikovati, jer otkriti
(prepoznati) znaci samo indicirati darovitog pojedinca, dok identificirati znac¢i utvrditi skup
osobina koje pojedinca ¢ine darovitim ili, jo§ preciznije, utvrditi vrstu i stupanj njegove
darovitosti. Prema tome, pojam identifikacije je Siri od pojma otkrivanja, pa se stoga proces
otkrivanja smatra etapom u procesu identifikacije* (Kadum i Hozjan, 2015, 68). Stavovi uditelja
prema integriranom odgoju i obrazovanju ovise o njihovoj informiranosti i znanju o tom
podru¢ju a dokazano je kako oni ucitelji koji posjeduju viSe znanja o integriranom odgoju i
obrazovanju pokazuju 1 pozitivnije stavove, §to je 1 preduvjet za njegovo provodenje (Abbas,
Zafar, Naz, 2016). Pedagosko promisljanje o talentiranima i darovitima u formalnom sustavu
odgoja i obrazovanja temelji se na stvaranju uvjeta pouc¢avanja i uenja u kojima talentiranost
1 darovitost mogu do¢i do izraZaja kroz dokazana zajednicka svojstva talentiranih i darovitih
ucenika, koja isti¢e Vizek Vidovi¢ (2005) kao najvaznije: potreba za druzenjem s vrSnjacima
iste kronoloske dobi, potreba za druzenjem s vr$njacima sli¢nih visoko razvijenih sposobnosti,
potreba za radom u obogacenim i proSirenim odgojno-obrazovnim programima, potreba za
nezavisnos¢u u ucenju, potreba za izazovima u kojima se moze doZivjeti i povremeni neuspjeh,

potreba za sudjelovanjem u Sirokim programima kojima se potice cjelokupni razvoj.
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Upravo zbog posebnih odgojno-obrazovnih potreba i kako bi svako dijete s potencijalom imalo
moguénost ostvariti svoju darovitost, vazno je da od najranije dobi darovita djeca i ucenici
dobiju adekvatnu podrsku u odgojno-obrazovnom sustavu jer su tada u kritiénom razdoblju za
ostvarenje darovitosti. Veliku ulogu u tom procesu imaju strucnjaci u podrucju odgoja i
obrazovanja koji mogu pomoc¢i djetetu da realizira svoju potencijalnu darovitost, ali tek pod
uvjetom da razumiju prirodu darovitosti (Vizek Vidovi¢, 2005). U¢itelji 1 nastavnici trebali bi
biti osposobljeni za realizaciju diferenciranih programa, za procese integracije kurikuluma, za
realizaciju razli¢itih nastavnih strategija i individualizaciju nastave, znati permanentno poticati
samostalnost, samoregulaciju i samoevaluaciju ucenika, znati u¢enike nauciti kako timski raditi
te znati pridobiti roditelje na partnerstvo u radu $kole (Dikli¢, 2016). Hrvatski prijedlog
cjelovite kurikularne reforme (2016) predvida prilagodbu po odgojno-obrazovnim ishodima,
pristupu ucenju i poucavanju, produktima, tempu ucenja i samom okruzju u¢enja. Osim toga,
darovitim ucenicima treba omoguciti rad s heterogenim skupinama s kronoloSkim vr$njacima,

rad s homogenim skupinama s mentalnim vr$njacima, samostalni rad, te rad s mentorom.

S obzirom na navedeno, moZemo zakljuciti kako programi za darovite ucenike trebaju biti
koncipirani tako da poticajno djeluju na njihov socijalni i emocionalni razvoj, osposobljavajuci
ih za timski rad i suradnju s vr$njacima. Osim toga, jednaku pozornost treba posveéivati razvoju
njihovih sposobnosti i specifiénih osobina li¢nosti i kreativnosti. Novi pristupi poticanju
darovitosti uvelike mijenjaju ulogu ucitelja na na€in da mu namecu veéu ogovornost za razvoj
darovitih ucenika kroz razvoj vlastitih kompetencija. Uloga ucitelja je znacajna jer moze
kompetentno i pravovremeno reagirati i stvoriti povoljne uvjete za optimalan razvoj
potencijalno darovitih uéenika. U radu s darovitim uc¢enicima, uéitelj nema vodecu ulogu, ve¢
suradnicku u smislu poticanja, osiguravanja uvjeta i sredstava za rad i prelaska granice
uobicajenog pedagoskog rada. Osim kvalitetnog pedagoskog tretmana darovitih uéenika u
redovnoj nastavi, u€itelji ne smiju zapostaviti ni dodatni rad s njima kroz suvremene nastavne

modele 1 obogacene programe, primjerice, problemske i istraZzivacke nastave.
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2.INKUZIVNA KULTURA SKOLE

Unato¢ spoznajama da sve odgojno-obrazovne ustanove imaju svoju organizacijsku kulturu,
ona se vise istrazivala u razli¢itim financijskim, privrednim i industrijskim ustanovama, a manje
u Skolama. Pedagoska polaziSta odnose se na interese za inovacije u oblikovanju nastave i
interesa za individualne i institucionalne promjene. Organizacijska polaziSta sagledavaju se
kroz proces $kolskih promjena kao socijalnog sustava (Juri¢, 2007). "Kultura opisuje ono kakve
stvari jesu i sluzi kao veo ili le¢e kroz koje se promatra svijet. Ona definira stvarnost za
pripadnike neke drustvene organizacije, osigurava im podrsku i identitet i oblikuje okvir za
ucenje, znakovito za odredeno zanimanje”(Stoll,Fink,2000,118). Organizacijska i poduzetni¢ka
kultura Skole, nastavlja autorica, osim kroz teorije o skoli, mogu se sagledati i kroz refleksije o
Skoli. Meyer (1997, prema Buljubasi¢ — Kuzmanovié¢, 2012) razlikuje nultu i Cetiri rastuce
razine refleksije. Nulta razina podrazumijeva sve $to je $kola, odnosno ono §to se u njoj zbiva
1 na viSe je nacina povezana sa Cetiri razine refleksije koje su iznad Skolske stvarnosti, a odnose
se na subjektivne teorije prakticara i pedagoski etos Skole, Skolsku pedagogiju kao znanost o
praksi, vodstvo i upravljanje Skolom. U tom kontekstu, za kulturu Skole vezu se i razlicite
metafore kao Sto su klima, etos, ton, atmosfera i karakter. Kultura organizacije, isti¢e Drljaca
(2005) odredena je i obuhvaca tri kriterija: Stjecanje, prihvacanje i djelovanje prema steCenom
i prihvaéenom modelu. U procesu razvoja koncepta kulture organizacije, nastavlja autor,
utvrdene su tri razvojne faze. Prva je faza inicijalne konceptualizacije koju karakterizira
otkrivanje koncepta kulture organizacije odnosno faza uvodenja koncepta u znanost i
elaboracije pojma kulture organizacije. Druga je faza znanstvene konceptualizacije koju
karakterizira kriti¢ka analiza koncepta i njegova ocjena odnosno faza informiranja i edukacije
zainteresiranih strana. Tre€a je faza daljnje znanstvene konceptualizacije i prakticne primjene
koncepta za koju je karakteristicna zrelost koncepta koji je kompatibilan Sirenju teorije kulture
organizacije 1 ima prakti¢nu potvrdu. Kultura organizacije izgraduje se unutar organizacije, a
manifestira, kako unutar organizacije tako i izvan nje. Da bi se razina kvalitete vanjskih
aspekata podigla do Zeljene percepcije u javnostima, nuzno je izgraditi unutarnje aspekte

kulture organizacije.
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Prema znacenju koje organizacijska kultura ima za svaku organizaciju, Sikavica i Novak (1999)
razlikuju nekoliko vrsta organizacijskih kultura, a svaka se od njih temelji na nekom obiljezju
promatranja organizacijske kulture:

e Dominantna kultura i supkultura je ona o kojoj jednako misli veéina ¢lanova organizacije.

e Jaka i slaba kultura- jaku kulturu imaju one organizacije ¢ija je kultura dominantna, opsezna
I njezini ¢lanovi je podrzavaju. Za takvu kulturu vazno je istaknuti sustav neformalnih pravila
koja pokazuju kako se ljudi trebaju ponasati. Preduvjet za izgradivanje jake organizacijske
kulture je voda koji se mora uvjerljivo i vidljivo drzati vrijednosti koje provodi ili namjerava
provesti. Suprotnost jakoj kulturi je slaba kultura koju ne podrzavaju ¢lanovi organizacije i
malo zajedniStva o specificnim vrijednostima.

e Jasna i nejasna kultura - jasna kultura je po svojim simbolima prepoznatljiva ¢lanovima
organizacije, ali i onima izvan nje. Nejasnu kulturu tesko je prepoznati i1 posljedica je Cestih
promjena menadzmenta.

e [zvrsna i uzasna kultura doti¢u se odlika organizacijske kulture. U izvrsnoj kulturi zaposleni
se osjetaju Clanovima organizacije, te unutar nje postoji red koji pridonosi toj izvrsnosti.
Uzasna kultura je suprotnost izvrsnoj kulturi i karakterizira ju krizni menadzment, konfuzija i
losa 1 neugodna radna klima.

e Postojana i prilagodljiva kultura promatraju se sa stajaliSta postojanja kulture. Organizacije
imaju postojanu kulturu, ako posluju u stabilnom okruzenju. S druge strane, prilagodljivu ili
adaptabilnu kulturu imaju organizacije koje djeluju u promjenjivom okruZenju.

e Participativna i neparticipativna kultura dotiCe se razine participacije koja postoji medu
¢lanovima organizacije.

Susanj (2005) navodi kako opisivanjem kulture neke organizacije opisujemo samu organizaciju
jer kultura ne mozZze biti zasebna varijabla u organizaciji, buduci da prozima sve njezine dijelove.
Drugim rije¢ima, kultura je sloZen konstrukt koji je vidljiv ili izraZen kao sustav uvjerenja,
ponasSanja te vrijednosti koji dijele ¢lanovi organizacije. Uz to, autori Deal i Kennedy (1983,
prema Stoll 1 Fink, 1996) smatraju da je kultura organizacije ,,nacin na koji radimo*, odnosno
nesto neuhvatljivo i tesko razumljivo, buduci da je velikim dijelom implicitna, a vide se samo

povrsinski aspekti.
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Pocetkom 20.stolje¢a vaznu je ulogu u proucavaju kulture odgojno — obrazovne ustanove imao
americki sociolog i pedagog W.Waller koji je na pitanje §to neku Skolu ¢ini uspjeSnom
odgovorio da je to neki poseban duh ili esprit koji se ogleda u ritualima, obicajima i
moralnomom kodeksu. Osamdesetih godina 20. stolje¢a dolazi do porasta interesa za to
podrucje, $to za posljedicu ima uvodenje novih termina i istraziva¢kih metoda. Ova promjena
potaknuta je rezultatima antropoloskih istrazivanja Skolskog neuspjeha djece koja pripada
nedominantnim druStvenim grupama, a kojima se uvjerljivo dokazuje da kulturne vrijednosti i
vjerovanja, koje promice Skola kao dio formalnog i skrivenog kurikuluma, mogu imati
negativan u¢inak na djecu drugacijeg kulturnog i nizeg socio-ekonomskog podrijetla. U to
vrijeme otkrivaju se prednosti kvalitativnih metoda, poput etnografije, analize sluc¢aja i boravka
na terenu. Istrazivanje tog novog podrucja pati od dva nedostatka, a to su reduciranje
znanstvenog interesa na osnovnu i srednju Skolu te nepostojanje opée prihvacenog termina
kojim bi se na zadovoljavajuéi nacin odredile granice tog podrucja. (Spaji¢-Vrkas, 2008).
Fullan (1999, prema Vuji¢i¢, 2011) promatra kulturu odgojno-obrazovne ustanove kao ,,zivu
stvar®, a razlog tomu je jer joj najveci pecat daju odnosi izmedu ucitelja i djece unutar ustanove,
kao i meduodnosi ucitelja i djece sa zajednicom. S obzirom na sve navedeno, kultura $kole
moze biti pozitivna, ali i negativna. One Skole koje imaju pozitivnu kulturu Skole imaju
djelatnike koji dijele osje¢aj svrhe, u njima postoje norme koje se ticu kolegijalnosti,
unaprjedenja i napornog rada, a slave se ucenicki uspjesi, uciteljske inovacije 1 roditeljska
predanost (Peterson 1 Terrence, 1998). S druge strane, negativnu kulturu Skole karakterizira
suprotno — pasivnost, manjak kolegijalnosti i nedostatak komunikacije. Na sli¢an nacin
pojasnjava Stoll (1999) da se stvarna poboljSanja, kvalitetne promjene u odgojno-obrazovnoj
ustanovi mogu dogoditi samo onda ako one dodu iznutra, a to znaci iz mreze zajednickih
vrijednosti, vjerovanja, normi, socijalnih i emocionalnih odnosa, $to sve ¢ini kulturu odgojno-
obrazovne ustanove. Odgojno-obrazovna ustanova je pedagoSka zajednica koja zahtijeva
intenzivnu suradnju medu uciteljima jer osobni pedagoski stavovi, poteSkoce u poucavanju i
kontaktima s roditeljima, ipak, nisu privatna stvar pojedinog ucitelja, ve¢ problem cijele

ustanove (Vrcelj, 2003).

64



2.1. Pedagogijska funkcija kulture

Suvremena pedagogija kulturu $kole sagledava kroz teorije, metodologije, sadrzaje i strukture
kurikuluma, polazeé¢i od nacionalne kulture u skladu s aktualnim promjenama, novim
pismenostima i otvorenosti svijetu, uvazavajuci neke nove kulturne, eticke i druge vrijednosti,
kao $to su stavovi, ponasanja, natjecateljstvo, solidarnost, menadzment, multinacionalni biznis,
interkulturalni odnosi, ljudska prava i sl. (Previsi¢, 2007). Suvremena $kola prerasta iz ustanove
za preno$enje znanja u odgojno-obrazovnu organizaciju u kojoj se to znanje stjece i proizvodi,
gdje ucenik razvija svoje sposobnosti i formira ljudske vrijednosti. Skola time ne ostvaruje
samo zadatke svog vremena, druStveno-povijesnog trenutka, ve¢ u isto vrijeme anticipira
zadatke i obveze buducnosti. ,,U ostvarivanju tih zadataka, pored ostalog, vrednuje se
suvremenost i angaziranost Skole“(Pivac, 1987, 68). Kolak (2012) naglasava postojanje brojnih
definicija $kolske kulture i njihovu razlikovnost. Siroka prihvaéenost navedenih terminoloskih
odredenja dovela je do Cinjenice da ne postoji konsenzus oko definicije ovih koncepata.
Opcenito ih mozemo kategorizirati u tri skupine. Prvu skupinu ¢ine autori koji $kolsku kulturu
i Skolsku klimu dozivljavaju kao istoznacnice. Drugu skupinu ¢ine oni koji smatraju da je
Skolska klima jedan od elemenata kulture, dok tre¢u skupinu ¢ine oni koji Skolsku kulturu
smatraju kao jednim od elemenata Skolske klime. Takoder, isti autor navodi da se u
istrazivanjima razlikuje Skolska kultura (eng.culture of the school) i kultura $kole (eng.the
cultures of the school). Istrazivanja koja se odnose na Skolsku kulturu usmjerena su na
zajednicka obiljezja svih Skola, dok je kultura Skole usmjerena na razlike izmedu pojedinih
skola. Kultura organizacije jedan je od vaznih Cinitelja razvoja gospodarske organizacije te
vazan Cinitelj samog poslovanja. Sam pojam organizacijske kulture Siroko je prihvacen i dugo
je u upotrebi, medutim, zbog svoje kompleksnosti i konfuznosti, ne postoji jedna, opce
obuhvaca vjerovanja, vrijednosti, znacenja i1 stavove te odreduje nacin ponasanja i drustvene
rituale, utjeCe na realizaciju menadZerskih funkcija, definira prihvatljivo/neprihvatljivo 1
predstavlja naocale kroz koje organizacija vidi svoje okruzenje*. Buduc¢i da je svaka kultura
odgojno-obrazovnih ustanova jedna jedinstvena cjelina, uvjetovana posebnostima i
specificnostima pojedinih ustanova, ona se mijenja u ovisnosti o unutarnjim i vanjskim
¢imbenicima (ravnatelj §kole, stru¢ni suradnici, nastavnici, tehni¢ko i administrativno osoblje,

ucenici, roditelji, vanjski suradnici) te ovisi 0 njihovoj medusobnoj suradnji i komunikaciji.
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Pri promisljanju kulture, za pedagogiju je od centralnog znacenja hoce li ona kulturu moéi
vidjeti u njezinom nastajanju ili tek u njezinom postojanju (Komar, 2012). Autor govori 0
,pedagogijskoj funkciji® kulture i naglasava kako pojam kulture ne moze biti pozitivisticki i ili
puko deskriptivan, oslanjaju¢i se pri tome na P.V.Pavlovi¢a. Pozitivizam je nacelno
nepedagoska logika, nema nikakvog pedagoskog potencijala ,,jer se pri njemu radi o filozofiji
potpunog ontoloskog primata onog ve¢ postojeceg, pri cemu je moguca samo jednosmjerna
veza gdje pozitivna ¢injenicautjece na covjeka i formira ga“ (Komar, 2012, 238). Tri temeljna
znacenja ili lica moderne kulture, prema Katunari¢ (1996) proizlaze iz op¢e dinamike zapadne
civilizacije: prosvjetiteljsko, koje odgovara pionirskom razdoblju eurocentrizma i njegovoj
univerzalisti¢koj misiji; nacionalno, koje izrasta iz europske poluperiferije u 19. stoljecu, kao
svijet partikularnih i podijeljenih kolektivnih identiteta i tradicija; i interkulturno, nastalo
sedamdesetih godina ovog stolje¢a, kao izraz krize kako univerzalisti¢kih, tako i
nacionalistiCkih projekata integracije druStava i naroda i1 pokuSaja da se umjesto opce
asimilacije, na jednoj strani, te antagonizama i predrasuda, na drugoj strani, uspostavi nekakav
dijalog medu kulturama. Promjene znacenja kulture su, prema Katunaricu (2004) u posljednjih
stotinjak godina (p)odredene mijenama povijesnih sustava, od kolonijalnih carstava, preko
nacionalnih sustava do multinacionalnog biznisa. Globalizacija, razvoj globalne kompeticije,
Sirenje trziSta, internacionalne suradnje i susretanje razli¢itih kultura, pridali su veliku vaznost
razumijevanju i jednakom vrednovanju razlicitih kultura, interkulturalizmu i medukulturalnoj
komunikaciji. Autor predstavlja model “nacionalne kulture”Geerta Hofstedea, utjecajnog
istraziva¢a multikulturalizma koji kulturu definira kao “mentalni softver” koji “programira
ponasanje ¢lanova zajednice u raznim fazama formiranja li¢nosti”(Katunari¢, 2004, 27), a
veli¢inu i vrijednost Hofstedeovog modela treba traziti u “afirmaciji kulturnog relativizma u
ime jednakosti”. Polazi$ta odgojno - obrazovne kulture u suvremenim istrazivanjima govore o
postojanju koncepta mreze. Pod pojmom mreze podrazumijevaju se pozitivni utjecaji na
organizacijsku kulturu i ucenicka postignuca u cjelini, a ne samo vrlo jednostavno dijeljenje,
orijentiranih prema kontinuiranom istrazivanju i mijenjanju svoje odgojno-obrazovne prakse.
Drugo polaziste pretpostavlja sinergiju svih subjekata koji se u njoj ostvaruju na putu mijenjanja
od tradicionalne do suvremene ustanove, od birokratskih do humanih zajednica koje stalno uce,

samoprocjenjuju svoju uspjesnost i kontinuirano se razvijaju.

66



,,Kultura odgojno-obrazovne ustanove prepoznaje se po medusobnim odnosima ljudi, njihovom
zajednickom radu, upravljanju ustanovom, organizacijskom i fizickom okruzenju te stupnju
usmjerenosti na kontinuirano ucenje i istrazivanje odgojno - obrazovne prakse u svrhu njezinog
unaprjedenja““ (Vuji¢i¢, 2012, 434). Badurina (2002) razlikuje $kolsku kulturu i kulturu uéenja.
Naime, Skolska bi kultura mogla biti skupni pojam za sva ponasanja, simbole, ideje i vrednote
koji se mogu otkriti u zajednickom zivotu i djelovanju ¢lanova institucije Skole. Osim toga,
odnosi se i na sadrzaje i zahtjeve obrazovanja, na odgojne vrjednote i norme, na oblike
interakcije i strukture odnosa, stil vodenja i nacine ophodenja, suradnju, angazman i
emocionalni odnosi u $koli, kao i profesionalni etos i odgojne stavove vodstva skole. Model
zive kulture u€enja svoju konkretizaciju nalazi u polazistima humanisticke pedagogije u ¢ijem
je sreditu Covjek. Skola u suvremenom drustvu ima tri sredi$nje drustvene funkcije:
kvalifikacijsku, selekcijsku i integracijsku. Zlokovi¢, Poli¢ (2012) govore o ,kulturi varanja“
u, tzv. ,,fast — food* skolama. Metafora je to za skole koje Zive u proslosti, a deklarativno
govore o vaznosti buduénosti. Simbol je nezdravih, formalnih i predvidljivo brzih nekvalitetnih
medusobnih odnosa, cilj ucenika kao da postaje "prevariti” ucitelja kako bi se izbjegle obaveze
ili prevariti roditelja o redovitom odlasku u $kolu, izvrSavanju obaveza i ocjenama. Nadarene
ucenike gura se u prosjecnost (nadareni u riziku), a u¢enicima s teSko¢ama u razvoju i ucenju,
zbog nedostatka stru¢no-razvojnih sluzbi, ne pomaze se otkloniti ili ublaziti probleme. Pivac
(1995, 34-35) istice da analiza razvoja Skole otkriva njezine specifi¢nosti u pojedinima fazama,
tj. moguce je uociti glavne paradigme njezina utemeljivanja koje se manifestiraju u organizaciji,
sadrZaju 1 karakteru pedagoskog procesa te teoretsko — metodoloSkoj osnovi cjelokupnog bica
Skole. Razlikuje plemensko — kastinsku, prosvjetiteljsko — kulturnu, pedocentricko — liberalnu,
ideolosko — dogmatsku, radno — proizvodnu, znanstveno — tehnolosku paradigmu, te kao nove,
ekolosko — egzistencijalnu i postindustrijsku paradigmu. Jur¢i¢ (2003) govori o ,,identitetu
moderne Skole koji se ostvaruje ozracjem, stilom, na¢inom Zivljenja i rada ucenika, ucitelja 1
drugih djelatnika u njoj. Identitet skole (Ani¢, 2000, prema Jurc¢i¢, 2003, 213) je ,,op¢i dojam
koji je Skola stekla u javnosti, po kojemu je ona prepoznatljiva i drukcija od drugih, tj. ima neku
svoju osobitost, posebnost ili individualnost §to je ¢ini prepoznatljivom®. Identitet Skole nema
obiljezje statiCnosti nego je to dinamican proces koji zahtijeva trajno ulaganje napora svih
sudionika Zivljenja i rada u Skoli. Unaprjedivanje identiteta Skole u moderni identitet
podrazumijeva mijenjanje, obogacivanje, dogradivanje 1 usavrSavanje postojeceg, mijenjanje

onoga $to ne zadovoljava $to, takoder, obvezuje i ucitelje na trajni osobni razvoj.
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Skole njeguju inkluzivnu kulturu ukoliko su otvorene i ukljuéuju sve uéenike, odnosno ukoliko
osiguravaju odgoj i obrazovanje za sve, a samim time ostvaruju svoju pedagosku bit. Sam
pojam inkluzije zna¢i ukljucenje, sadrzavanje, obuhvacanje. Inkluzivna kultura Skole se
ostvaruje kroz tri dimenzije, a one su stvaranje inkluzivne kulture, kreiranje inkluzivne politike

i razvijanje inkluzivne prakse (Ivanci¢, Stanci¢, 2013).

Kreiranje Razvoj
inkluzivne inkluzivne
politike prakse

Stvaranje
inkluzivne
kulture

Slika 3 Dimenzije Indeksa inkluzije ( Booth, Ainscow, 2002, prema Ivanci¢, Stanci¢, 2013)

Kultura skole stavljena je na prvo mjesto kao osnova trokuta jer se smatra da razvoj zajednickih
inkluzivnih vrijednosti i odnosa uzajamne suradnje moze dovesti do promjena u ostalim
dimenzijama. Dimenzija A, Stvaranje inkluzivne kulture odnosi se na izgradnju zajednice i
uspostavljanje inkluzivnih vrijednosti (uvazavajuca, suradnicka, sigurna i poticajna okolina u
kojoj se zajednicke inkluzivne vrijednosti prenose na sve djelatnike Skole te utjecu na njihov
rad i odlucivanje). Dimenzija B, Kreiranje inkluzivne politike odnosi se na stvaranje Skole za
sve i organiziranje podrSke razli¢itostima (Skolska politika usmjerena je na ukljucivanje svih
ucenika iz lokalne zajednice i pruzanje onih oblika podrske koji su sukladni razli¢itostima
ucenika). Dimenzija C, Razvoj inkluzivne prakse odnosi se na organiziranje ucéenja i
mobilizaciju resursa (Skolska praksa odrazava inkluzivnu kulturu 1 politiku Skole koja se ogleda
u razlikovnom provodenju nastave, identificiranju materijalnih i stru¢nih resursa $kole i lokalne
zajednice u cilju njihova koriStenja za podrsku u ucenju i sudjelovanju). Svako podrucje sadrzi
od pet do jedanaest pokazatelja inkluzije koji pokazuju namjere s kojima se moze usporediti

postojece stanje kako bi se utvrdio prioritet za promicanje.
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2.2.Stvaranje inkluzivne kulture

Ono $to karakterizira kvalitetu kulture $kole mnogi autori navode kao ,.klima* u skoli ,,odgojno-
obrazovna i razredna klima*®, ,,Skolski duh®, ,,opéa atmosfera u skoli* ili ,,Skolsko ozracje®.
Skolsko ozragje definira se kao kvaliteta $kolske sredine koja utje¢e na ponasanje njezinih
¢lanova itemelji se na zajednickoj percepciji ponasanja u $koli, a pod utjecajem je formalne
organizacije, neformalne organizacije, osobnosti sudionika i nacina upravljanja skolom.
Promjena kulture $kole ovisna je unutarnjim i vanjskim ¢imbenicima koji utjeCu na njezino
stvaranje, osobito ako je misija i vizija odgojno-obrazovne ustanove u nastojanju ostvarivanja
suradnje sa srodnim ustanovama, roditeljima, vanjskim suradnicima, te ako se osnovna nacela
kulture $kole postavljaju u ovisnosti o potrebama uéenika i $kolske zajednice. Skolska kultura
definira se kao relativno trajna kvaliteta skolske sredine koja utjeCe na ponaSanje njezinih
Clanova i tako odreduje sveukupnost nacina zivljenja Skole. (Domovi¢, 2004). ,,Moguce je
govoriti o barem dva vida kulture unutar Skole, najorganiziranijeg i1 najmasovnijeg
,obrazovatelja“. Jedan je, tzv. visoka kultura, jer biti obrazovan i biti kulturan implicira
poznavanje djela visoke vrijednosti, osobito knjizevnosti, muzicke i likovne umjetnosti. U
drugom, socioloskom i/ili antropoloskom smislu, govori se o kulturi kao o nacrtu za zivijenje
Sto podrazumijeva nacin Zivota, sustav vrijednosti i obiCaje Sto ih trebaju usvojiti ¢lanovi
zajednice unutar koje se obrazovanje organizira® (Cagi¢-Kumpes, 1999, 139). Autorica Spaji¢-
Vrka§ (2008) navodi da je uzrok neproucavanja kulture odgojno-obrazovne ustanove
nedostatak znanstvene metodologije, redukcionizam, sloZenost fenomena te dominacija
socioloSke i psiholoske teorije u odgoju i obrazovanju. Pojam kulture Skole vrlo cesto se
povezuje s pojmom klime, odnosno odgojno-obrazovne ili razredne klime, $kolskog ozradja,
duha ili etosa i sl. Bognar i Matijevi¢ (1993) odgojno-obrazovnu klimu dijele na socijalnu i
emocionalnu. Pod socijalnom podrazumijevaju odnos izmedu ucenika i ucitelja ili pak odnos
ucenika s drugim ucenicima, dok pod emocionalnom osjecaj ugode ili neugode u odgojno-
obrazovnom procesu. Model skolske kulture sagledava se i dvodimenzionalno kroz
djelotvornost/nedjelotvornost i poboljsanje/pogorsanje. Temeljem tog modela razlikujemo pet
tipova Skola. Pokretne skole - Skole koje znaju kamo idu u svom razvoju te imaju volju i znanje
ondje i sti¢i. Plovece skole: skole koje najcesée polaze ucenici viSeg socioekonomskog statusa
koji postizu dobre rezultate neovisno o kvaliteti rada i za koje subjekti iz okruzja I prosvjetne
vlasti uglavnom smatraju da su djelotvorne. Skole-setaci su §kole koje nisu niti djelotvorne niti

nedjelotvorne, moze se reci prosjeéne i potrebni su im novi poticaji.
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Polako idu naprijed malim poboljSanjima, ali nemaju jasne i usuglaSene ciljeve pa su njihove
promjene neizvjesne. Skole-brodolomci su nedjelotvorne $kole koje su toga i svjesne.
Zainteresirane su i zele unaprijediti svoj rad u koji ulazu puno napora, ali nemaju potrebno
znanje. Ove ¢e Skole vjerojatno uz pomo¢ vanjskih savjetnika i pomagaca posti¢i neke promjene
jer su djelatnici svjesni svoje nedjelotvornosti. Skole-utopljenici su neuspjesne $kole koje osim
nedjelotvornosti obiljezava i nemotiviranost i neznanje djelatnika za promjene 1 poboljSanje te
izoliranost i nekriti¢nost (Stoll, Fink, 2000). Svaka $kola, prema Marki¢ (2014) ima svoju
specificnu kulturu koju definira kao jedinstveni skup shvacanja i vjerovanja subjekata Skole o
smislu i zadatcima ustanove i1 o njihovoj vlastitoj ulozi u njoj. Kvaliteta same kulture Skole,
gledana kroz interakcije medu pojedincima, njihovu povezanost, usmjerenost na ostvarivanje
zajedniCke vizije organizacije i slicno, moze biti, najsire gledano, okarakterizirana kao pozitivha
i negativna. Pozitivne karakteristike kulture Skole ogledale bi se u optimizmu, zajedniStvu,
odgovornosti, vjeri u svrhovitost rada i djelovanja, ucinkovitom koriStenju resursima,
interakciji, dijalogu te podrzavanju i priznavanju napora, uspjeha i inovacija svih njezinih
Cinitelja, dok bi negativnu kulturu $kole odredivao nizak stupanj povezanosti, pasivnost,
pesimizam, frustriranost i fragmentiranost, negativan stav prema pouéavanju i uéenju, pogled
na instituciju iskljuc¢ivo kroz njezine neuspjehe, zatim okrivljavanje i nedostatak zajednistva.
Hargreavesov (1995, prema Marki¢, 2014) istice sljedeca Cetiri temeljna tipa Skolske kulture:
tradicionalisticku s niskim stupnjem kohezije, a visokim stupnjem kontrole, u kojoj prevladava
formalizam, rutina i nepristupacnost; kolaboracionisticku s niskim stupnjem kontrole, a
visokim kohezije, u kojoj prevladava opustena atmosfera i uzajamna briga; kontroliranu s
visokim stupnjem kontrole i kohezije, u kojoj prevladava osjecaj zatvorenosti te anemicnu S
niskim stupnjem kohezije 1 kontrole, u kojoj prevladava nesigurnost i osjecaj izoliranosti. U
prilog tome, Juki¢ (2013) naglasava kako postojanje socijalnih i kulturnih normi utjece na
poboljsanje skolske kulture. Svaka Skola trebala bi teZiti upravo njima, a to su prijateljstvo,
povjerenje 1 pouzdanje, podrSka, uvazavanje razlicitosti, briznost, sudjelovanje u donosenju
odluka, zaStita onoga §to je vazno, dobri meduljudski odnosi te iskrena 1 otvorena komunikacija.
Skole s pozitivnom $kolskom kulturom, navode Brust Nemet i Velki (2016, prema Stanicic,
2006), imaju ucitelje koji su otvoreni i spremni aktivno mijenjati ustaljenu praksu i provoditi
reforme. Osim toga, imaju osvijeSten zajednicki cilj i vrsno poucavaju, dominiraju norme
ponasanja kao $to su kolegijalnost, profesionalni razvoj i predan rad, obredno se slave uspjesi

ucenika, inovacije ucitelja i roditeljski doprinosi te postoji obilje uspjeha, radosti i humora.
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Iste autorice (2016), pozivajuéi se na Kardosi (2011) navode podjelu kultura $kola s posebnim
naglaskom na odnose ucitelja i na duzinu radnoga staza. Kulture $kola dijele na: veteransko-
orijentiranu u kojoj se novi ucitelji prilagodavaju ve¢ ustaljenim normama koje su donijeli
veterani, tj. stariji ucitelji koji uglavnom ne pomazu mladima zbog umora i nezainteresiranosti
te su ustaljeni u svojem radu i ne prihvacaju lako novine, ne teze cjelozivotnom usavrSavanju,
smatraju kako posjeduju dovoljno kompetencija za rad tijekom posljednjih godina svog radnog
staza; novacko-orijentiranu kulturu u kojoj novi ucitelji odreduju nove norme i opcenito uvode
novine u nac¢ine poucavanja, a njihova poletnost, svjezina 1 snaga odrazava se na kulturu i na
ozracje skole; integrativno-poslovnu kulturu u kojoj novi uitelji dobivaju kontinuiranu potporu
od starijih i iskusnijih ucitelja te zajedno dozivljavaju Ceste promjene i donose novine u Skolu.
Kvaliteta kulture skole pokazatelj je uskladenosti brojnih kompetentnih faktora, proizislih iz
dugogodisnje medusobne interakcije i suradnje u odgojno-obrazovnom procesu.
,,Kompetencije ucitelja se ostvaruju u¢enjem i istrazivanjem, razmjenom znanja i iskustva, §to
se postize timskim ucenjem i provjeravanjem ideja u praksi, kako bi svi suradnici imali
zajednicki cilj i svrhu“(Vujci¢, 2011, 42). Fraser (1986) je predlozio model za pracenje
poboljSanja 1 razvijanje pojedinih dimenzija ozracja koji se realizira u pet povezanih koraka.
Prakti¢ni koraci ukljuuju pocetno ispitivanje ozracja primjenom nekog od instrumenata
razredno — nastavnog ozracja kojim utvrdujemo kakve su ucenicke i nastavnicke procjene
opazenog 1 pozeljnog ozracja, posredovanje povratnih informacija o ozra¢ju $to podrazumijeva
dadobivene rezultate izrazimo numericki, te radi bolje ilustracije, i graficki. Dobivene rezultate
mozemo izraziti kao prosjecne rezultate, bilo za pojedince ili razredni odjel, a po potrebi i1 za
pojedine podskupine ucenika. Nakon toga slijedi refleksija i diskusija, a potom intervencija
kada ucitelji poduzimaju promisljene i uvjetima prilagodene postupke za poboljsanje ozradja.
Zadnji korak je evaluacija kojom se ponovno ispituje ozra¢je u svrhu utvrdivanja promjena u
zeljenom smjeru. Inkluzivna kultura (Vican, 2013, 21) je ona koja se gradi na medusobnom
razumijevanju 1 privrzenosti inkluzivnim vrijednostima i praksi; ona je ethos koji se gradi
prevladavanjem barijera za sudjelovanje, pristup i postignuce svih u¢enika. Ciljevi su stvaranja
inkluzivne kulture da svi uzivaju biti u skoli, kurikulum je prilagoden svima, razlicitost se
prepoznaje i slavi, cijelo je osoblje dinami¢no posveceno stvaranju suradnje i zajednistva.
Prioritet je stvaranje partnerskih odnosa s roditeljima i lokalnom zajednicom te suradnja sa svim
drugim ustanovama i stru¢njacima koji podrzavaju potrebe svakog djeteta. Poseban je to odnos
koji se prepoznaje u sluSanju 1 razumijevanju potreba drugih osoba, razumijevanju onoga §to

......

osoba koje nas okruzuju.
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2.3.Kreiranje inkluzivne politike

Suvremena pedagogija odgoj i obrazovanje ucenika s posebnim potrebama sagledava kroz
darovite ucenike i uc¢enike s teSkoama u razvoju. Naime, centar je kurikulumskog srediSta
dijete i njegove potrebe. Zbog toga govorimo o nastavi usmjerenoj na uc¢enika, nastavi po mjeri
djeteta, uvazavajuéi njegove potrebe. Temelje odgojno-obrazovne inkluzije mozemo pronaci u
Op¢oj deklaraciji o ljudskim pravima (1948) kroz koju se promice pravo svakog djeteta na
obrazovanje, odnosno da obrazovanje bude dostupno svima podjednako. Nadalje, dokumenti
koji su doneseni na globalnoj razini, a odnose se na op¢a ljudska prava, a time i jednaka prava
1 moguénosti osoba s invaliditetom, odnosno djece s teSkotama u razvoju su primjerice
Deklaracija o pravima osoba s invaliditetom (1975) i Konvencija o pravima djeteta (1989).
Dokument, odnosno dogadaj koji se posebno izdvaja, tj. od velikog je znacaja za pocetak i
razvoj inkluzije u obrazovanju jest Obrazovanje za sve — Svjetska konferencija o obrazovanju
za sve, odrzana u Jomtienu na Thailandu 1990. godine. Temeljne poruke ove Konferencije bile
su: potreba ukljuéivanja sve djece u $kole, otklanjanje nejednakosti u odgojno-obrazovnom
sustavu i omogucavanje jednakog pristupa obrazovanju za sve. Takoder, na Konferenciji su
definirani ciljevi koji bi trebali predstavljati temelj pri kreiranju obrazovnih politika i strategija
za besplatno obrazovanje djece i odraslih (Vican, Karamati¢ Bréi¢, 2013). Govoreéi o
inkluzivnom obrazovanju, nezaobilazno je spomenuti Svjetsku konferenciju u Salamanki
odrzanu 1994. godine, koja je rezultirala jednim od klju¢nih dokumenata na medunarodnoj
razini kada je rije¢ o principima i praksi obrazovne inkluzije — Izjava iz Salamanke i Okvir za
akciju kojima se donosi odluka o ukljuéivanju sve djece (i one s teSkocama u razvoju) u redovni
odgojno-obrazovni sustav. Izjava iz Salamanke i Okvir za akciju obuhvacaju sljedece
potrebama; pravo svakog djeteta da pohada Skolu u lokalnoj zajednici u inkluzivnom razredu;
pravo djeteta na sudjelovanje u obrazovanju usmjerenom na dijete i pravo na zadovoljenje
osobnih potreba; implementacija odgojno-obrazovne inkluzije pridonijet ¢e boljitku svih
dionika odgojno-obrazovnog procesa; pravo djeteta na kvalitetnu izobrazbu; odgojno-
obrazovna inkluzija pridonijet ¢e razvoju inkluzivnog druStva; pravo svakog djeteta na
obrazovanje, bez obzira na opseg teskoca; i odgojno-obrazovna inkluzija promice suradnju (The

Salamanca Statement and Framework for Action, 1994).
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Dakle, Svjetska je konferencija u Salamanki (1994) doprinijela promicanju prava svakog djeteta
da, bez obzira na njegovo intelektualno, fizicko, socijalno, emocionalno, jezi¢no ili drugo
stanje, bude ukljuéeno u redovni sustav odgoja i obrazovanja (Vican, Karamati¢ Br¢i¢, 2013).
U tom kontekstu, vazno je razviti model podrske edukacijskom ukljucivanju djece s posebnim
potrebama. PodrSka se sastoji u stru¢noj pomo¢i uciteljima pri izradi individualiziranog
pristupa i prilagodenog programa za pojedinog ucenika, u didakticko - metodi¢koj podrsci
poucavanju, u savjetodavnoj pomo¢i kako u obrazovnom tako i u odgojnom i socijalizacijskom
podrucju (Igri¢, 2007). Takva kultura $kole, u kojoj se primjerenim rukovodenjem stvaraju
uvjeti i primjenjuju one strategije koje omogucavaju ucinkovito ukljucivanje ucenika s
posebnim potrebama u redoviti sustav odgoja i obrazovanja, oznacava inkluzivnu kulturu s
razvijenim inkluzivnim etosom. Inkluzivni etos skole podrazumijeva promicanje kulture Skole
koja se odnosi na “proslavu razli¢itosti, smisao za socijalnu pravdu i solidarnost i inkuzivnu
politiku (Ivanéi¢, Stan¢i¢, 2013). Skolski etos unutar inkluzivne kulture moZemo promatrati
kroz aspekt prihvacenosti ucenika i podrzavajuce mu okoline te aspekt medusobnih inkluzivnih
odnosa u skoli. Prema Pravilniku o osnovnoskolskom i srednjoskolskom odgoju i obrazovanju
ucenika s teskocama u razvoju (2015) programska podrska definirana je kroz razli¢ite postupke
prilagodbe sadrzaja i individualizacije pod stavkom Il. Programska potpora, Clanak 3., koji
klasificira primjerene programe odgoja i obrazovanja uéenika. Primjereni programi su: redoviti
program uz individualizirane postupke; redoviti program uz prilagodbu sadriaja i
individualizirane postupke; posebni program uz individualizirane postupke; posebni programi
za stjecanje kompetencija u aktivnostima svakodnevnoga Zivota i rada uz individualizirane
postupke. Promatrajuéi razredna odjeljenja i skupine, ucenici s teSkoama u razvoju mogu biti
smjeSteni u: redovitome razrednom odjelu; dijelom u redovitome, a dijelom u posebnome
razrednom odjelu; posebnome razrednom odjelu ili odgojno-obrazovnoj skupini. Uz
primjerene programe koje ucenici trebaju savladati, tu su i dodatni odgojno- obrazovni i
rehabilitacijski postupci koji se o€ituju kroz program edukacijsko- rehabilitacijskih postupaka,
programe produzenog stru¢nog postupka i rehabilitacijske programe. Profesionalnu potporu u
Skolovanju ucenika provode: ,,ucitelji/nastavnici osposobljeni i za rad s uenicima s teSko¢ama
u razvoju, nastavnici/odgajatelji osposobljeni i educirani za rad s ucenicima s teSko¢ama u
razvoju u uc¢enickim domovima, stru¢njaci edukacijsko-rehabilitacijskoga profila (edukacijski
rehabilitator, logoped, socijalni pedagog), stru¢ni suradnici $kole, nadlezni $kolski lije¢nik,
strucnjaci zavoda za zapoSljavanje 1 drugi stru¢njaci iz ustanova socijalne skrbi, zdravstvenih
ustanova te drugih specijaliziranih ustanova, savjetnici agencija nadleznih za odgoj 1

obrazovanje, struni timovi, centri potpore, pomocnici u nastavi ili stru¢ni komunikacijski
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posrednici, te stru¢njaci iz civilnoga sektora uz odobrenje nadleznog Ministarstva“(Pravilnik o
osnovnoskolskom i srednjosSkolskom odgoju i obrazovanju ucenika s teSkoama u razvoju,
2015). Svaki oblik rada mora biti posebno razraden i pisano dokumentiran za svakog ucenika
od strane ucitelja u suradnji sa stru¢nim suradnicima. Takav dokument izraduje se na pocetku
Skolske godine, nakon inicijalne procjene ucenika. Ucitelj je, u suradnji sa stru¢nim
suradnikom, duzan dati dokument roditeljima tijekom prve polovice obrazovnog razdoblja
(Velki, Romstein, 2015). Kao glavnu odliku redovitog program uz individualizirane postupke
autorice isticu prilagodbu pristupa u radu (metodicki), dok sadrzaj ucenja ostaje isti kao 1 za
ostale uCenike. Ovakav oblik rada namijenjen je ucenicima koji bez sadrzajnih ogranicenja
mogu svladavati redoviti program, ali zbog specifi¢nosti u funkcioniranju potrebni su im
individualizirani postupci u radu. Redoviti program uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane
postupke primjeren je u¢enicima koji s obzirom na vrstu teskoc¢e ne mogu svladati nastavni plan
1 program bez sadrzajnog ograni¢enja te im je potreban individualizirani pristup u radu uz
prilagodbu sadrzaja ucenja. Za ovaj program, kao i za prethodni, potrebno je izraditi pisani
dokument. Posebni program uz individualizirane postupke ¢ini posebno strukturiran sadrzaj
nastavnih planova i programa izraden prema ufenikovim moguénostima i sposobnostima.
Namijenjen je uéenicima koji zbog odredene vrste teSkoce ne mogu svladati prethodna dva
programa. Ucenik posebne programe moze pohadati samo iz odredenih predmeta, onda one
ostale predmeta svladava prema jednom od prethodna dva programa. Ako se posebni program
provodi iz svih nastavnih predmeta, onda se odrzava u posebnim razrednim odjelima, a provode
ga stru¢njak edukacijski rehabilitator i ucitelj (Veliki, Romstein, 2015). Posebni program za
stjecanje kompetencija u aktivnostima svakodnevnog Zivota i rada uz individualizirane
postupke provodi se u odgojno-obrazovnoj skupini kao obvezno obrazovanje kojemu je cilj s
obzirom na ucenikove funkcionalne sposobnosti, osposobiti ga za najjednostavnije aktivnosti

vezane za svakodnevni Zivot.
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2.4.Razvoj inkluzivne prakse

Mijenjanje kulture neke odgojno-obrazovne ustanove nastaje u procesu zajedni¢kog
reciprocnog prilagodavanja i razvijanja teorije i prakse, tj. zajednickog oblikovanja i
modificiranja sluzbene programske koncepcije u svakoj ustanovi posebno, a pri ¢emu je
(2015, 194) istice socijalno osjetljivu nastavu koja je ,,emancipacijska, brizna i humana,
doprinosi razumijevanju i ¢vr§¢im vezama izmedu pojedinih lokalnih, nacionalnih, etnickih,
globalnih i ljudskih identiteta gdje se uspostavljaju mreze odnosa i1 potpore, a znanje se dijeli,
kriticki sagledava, revidira i obnavlja“. Nasuprot tome, kulturno osjetljivu nastavu, Gay (2000,
prema Buljubasi¢ — Kuzmanovié, 2015) opisuje kao nastavu koja gradi mostove izmedu kuce 1
Skole, izmedu akademske apstrakcije i Zivotne, sociokulturne realnosti. Karakterizira ju Sirok
izbor nastavnih strategija i razlicitih stilova u¢enja u skoli i okruzenju s kojim je usko povezana.
Njezina socijalna dimenzija jasno je prozeta kroz Skolski kurikulum, osobito za poticanje
akademske i kulturne izvrsnosti. To dovodi do zakljucka da kultura §kole, njezina misija i vizija,
vrijednosti i uvjerenja postaju sredi$nji koncept izgradnje $kole (Domovié¢, 2000). Medu
nacelima Nacionalnog okvirnog kurikuluma (2011) koja ¢ine vrijednosna uporista za izradbu i
ostvarenje nacionalnoga kurikuluma nalazimo nacela koja su od velikog znac¢enja za ucenike s
posebnim odgojno-obrazovnim potrebama, a neka od njih su: visoka kvaliteta odgoja i
obrazovanje za sve, jednakost obrazovnih mogucnosti za sve, ukljuenost svih ucenika u
odgojno-obrazovni sustav te poStivanje ljudskih prava i prava djece. Promice se odgoj i
obrazovanje usmjeren na ucenika §to podrazumijeva: prilagodivanje odgojno-obrazovnih i
nastavnih oblika, metoda i sredstava rada pojedina¢nim potrebama i sposobnostima ucenika;
planiranje 1 pripremu Skolskoga 1 nastavnoga rada prema sposobnostima u¢enika, pripremajuci
razli¢ite sadrzaje, organizaciju i tempo nastave; prihvacanje razli¢itih stilova u€enja ucenika,
kao i razvojnih razlika izmedu pojedinih ucenika; prepoznavanje i prac¢enje darovitih ucenika,
odnosno ucenika s teSko¢ama u ucenju i ponasanju; pruZanje pomoci u€enicima s teSko¢ama,
senzibiliziranje ostalih u¢enika za njihove potrebe, pruzanje pomoc¢i i suradnje, odnosno
odgojno-obrazovnu potporu razlic¢ite vrste i razine. lzbor modela i oblika rada u nastavi,
posebice u kontekstu inkluzije, bitno je pitanje suvremenog ucitelja u osnovnim i nastavnika u

srednjim Skolama (Mati¢, 2014).
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S obzirom na navedene razlike medu ucenicima u kontekstu predznanja, oCekivanja, stila
ucenja, kognitivnim sposobnostima i motivaciji i usporedno s prihva¢anjem istih, u obrazovanju
su se razvili sljede¢i modeli poucavanja: model diferencijacije, model individualizacije te
personalizirani model poucavanja (Stropnik Kuni¢, 2012). Diferencijacija je model koji se
odnosi na podjelu veceg heterogenog razreda u nekoliko manjih homogenijih grupa na temelju
sli¢nih karakteristika ucenika. Prema istim karakteristikama diferenciraju se i sadrzaji, metode
I tempo rada. Nasuprot tome, individualizacija je model koji zahtjeva od ucitelja da otkrivaju i
uvazavaju individualne razlike izmedu ucenika te da na temelju tih razlika grade nastavne
ciljeve, sadrzaje i metode rada (Stropnik Kuni¢, 2012). Bitno je razlikovati pojam
individualizacije i pojam individualiziranog poucavanja. Individualizirano poucavanje
temeljeno na uvazavanju individualnih razlika ucenika i osiguravanju optimalnih uvjeta za
napredak svakoga ucenika neovisno o njihovim sposobnostima, imperativ je svakog
suvremenog, humanisti¢ki orijentiranog modela nastave (Skojo, Mance, 2018). Navedeni
modeli u ve€oj mjeri poticu na samostalnost u ucenju, kreativnost ucenika, ucenje putem
otkrivanja i problemskog rjeSavanja (Mati¢, 2014), no i dalje ne maksimiziraju ostvarivanje
svih potencijala u¢enika. Personalizirano poucavanje novi je model poucavanja u kojem uéenik
postaje aktivan sudionik obrazovnog procesa kao §to je i ucitelj jer je upravo on taj koji stvara,
ureduje, realizira i modificira vlastiti edukacijski proces. Podrazumijeva prilagodavanje uputa
preferencijama, potrebama, ali i interesima pojedinog ucenika. Uloga ucitelja postaje
upravljanje izvorima i potporama koji su potrebni ucenicima, u trenutku kada su im potrebni,
radi ovladavanja znanjem (Ivancié, Stanci¢, 2015). Danas se elementi personaliziranog modela
poucavanja prepoznaju uglavnom u inkluzivhom obrazovanju djece s posebnim odgojno-
obrazovnim potrebama. Uocavanje ucenikovih individualnih potreba, poticanje jakih strana i
interesa s obzirom na sposobnosti, ali i teSkoce, sastavnice su inkluzivnog obrazovanja.
Stvaranje poticajnog okruzenja osigurano je kroz individualizirani pristup u radu, temeljen na
inicijalnoj procjeni uc¢enikovih vjestina i sposobnosti. Osim toga, klju¢na je 1 uloga ucitelja koji
mora biti spreman svoj srediSnji polozaj u razredu prepustiti u¢eniku koji sam postaje moderator
vlastitog obrazovnog procesa (Przemyslaw i sur., 2015). Rezultati istrazivanja pokazuju da
inkluzivno obrazovanje ima pozitivne ufinke ne samo na ucenike s posebnim odgojno-

obrazovnim potrebama, ve¢ i na njihove vr$njake tipicnog razvoja.
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Tome u prilog idu istrazivanja doprinosa inkluzivnog obrazovanja za ucenike s posebnim
0dgojno-obrazovnim potrebama Ciji rezultati pokazuju da ti ucenici u inkluzivnim Skolama
imaju bolja akademska postignuca, bolja postignuca u socijalnom i ponasajnom dijelu te vise
prijatelja nego u Skolama s posebnim programima (Centre, Curry,1993; Epps, Tindal, 1987;
Eshel i sur.,1994; Meadows i sur.,1994; Vaughan i sur.,1998 prema Ivanci¢ i Stan¢i¢, 2013). U
obrazovnom procesu, nije samo pitanje ukljuCivanja ucenika s posebnim potrebama, vec
podrazumijeva ukljucivanje sve Skolske djece koja su u nekom smislu razli¢ita te koja
zahtijevaju prilagodavanje nastavnih metoda i tehnika, individualizirane programe, prilagodene
sadrzaje 1 tehnike komunikacije.Kurikulumski pristup, usmjeren na razvoj kompetencija u
sukobu je sa institunacionaliziranim planiranjem i medicinskim pristupom. Na tragu toga, isti¢u
Bratkovi¢ i Rozman (2006) od interesa je razmotriti moguénosti 0Sobnog usmjerenog
planiranja, i to iz nekoliko razloga: osobno usmjereno planiranje pruza nove moguénosti i vidi
osobe s teSkocama u razvoju kao aktivne sudionike u procesu planiranja i1 evaluacije njima
usmjerene podrske i usluga, primjenjivo je u razli¢itim zivotnim dobima i posljednje, odnosi se
na sva vazna zivotna podrucja: obiteljski zivot, susjedstvo, aktivnosti slobodnog vremena,
religijska uvjerenja, obrazovanje, socijalne kontakte i prijateljstva. O'Brien (2009) navodi kako
je osobno usmjereno planiranje podrske zapravo proces planiranja zivota za osobe s teSkocom
ili invaliditetom koji su ukljuceni u oblik socijalne skrbi te koji pociva na principima inkluzije
1 socijalnom modelu. Ovakav oblik planiranja podrSke u fokus stavlja osobu s teSko¢ama i
njezine potrebe, dozvoljavajuci joj da samostalno odredi smjer u kojem Zeli razvijati vlastiti
Zivot, neovisno o sustavima pomoc¢i koji im mogu i ne moraju biti dostupni. Osobno usmjereno
planiranje je Cesto izazov postoje¢im sustavima (0dgojno-obrazovnom, zdravstvenom, sustavu
socijalne skrbi) 1 znacajno se razlikuje od institucionalnog planiranja koje se provodi i u naSem
odgojno obrazovnom sustavu (Carr,1992-1993; Doose,2004; Alfirev, 2007, prema Krampac —
Grljusi¢, 2015). Alfirev (2008) istice da je cilj osobno usmjerenog planiranja poboljsati
kvalitetu Zivota osobe s teSkoCama te jacati 1 ostvarivati planirane ciljeve koriStenjem osobnih
kapaciteta. Postupci nisu strogo propisani, ve¢ su usmjereni prema osobi koja istovremeno

upravlja planom i aktivnostima.
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Tablica 2 Institucionalno i osobno usmjereno planiranje (Carr, 1992-1993; Doose, 2004;

Alfirev, 2007, prema Krampac¢ — Grljusi¢, 2015)

Institucionalno planiranje

Osobno usmjereno planiranje

orijentacija na teskocu

orijentacija na osobu

isticanje nedostataka i potreba

isticanje sposobnosti i snaga

cilj: reduciranje negativnog
adaptivnog ponasanja

cilj: poboljsanje kvalitete zZivljenja

planiranje je ovisno o profesionalnom
misljenju, standardiziranim testovima i
procjenama

planiranje ovisi o osobi, obitelji,
prijateljima, stru¢njacima; pruza dovoljno
vremena za upoznavanije osobe i
zajednickog donoSenja dobrog plana

koriste se pisani dokumenti

koriste se price iz Zivota od strane onih koji
0sobu dobro poznaju

osoba se gleda u kontekstu raspolozivih
resursa i postojecih kapaciteta za osobe s
invaliditetom

osoba se gleda u kontekstu svog okruzenja

distanciranje od stru¢njaka isticanjem
razlika

postoji povezanost izmedu osobe i
strucnjaka

zakonski uredeni postupci, prvenstveno

postupci nisu propisani, usmjereni prema

usmjereni prema financijskim nositeljima osobi

osoba je djelomiéno sudionik planiranja osoba upravlja planom i aktivnostima

cilj: jacanje i gradnja institucija koristenjem

. . cilj: jacanje 1 ostvarivanje planiranih ciljeva
ponude postojec¢ih kapaciteta J-) J je p ]

koriStenjem osobnih kapaciteta

lako se koriste razli€iti pristupi za osnaZivanje pojedinaca s intelektualnim teSko¢ama i njihovih
obitelji, svim modelima je zajednicko $to se u srediSte stavlja osoba te njene sposobnosti i
mogucnosti, sposobnosti 1 moguénosti njoj bliskih ljudi koji ¢ine krug podrske, a na taj nacin
nestaje naglasak s teSkoca 1 nedostataka osobe. Osobno usmjereno planiranje ne trebamo nuzno
promatrati kao novu tehniku planiranja, ve¢ viSe kao novi pristup koji u vlastiti fokus stavlja
osobu sa svim njenim obiljezjima i kvalitetama, ne usmjeravajuci se isklju¢ivo na postojecu
teSkocu ili ,,razli¢itost”. Promatra se kao krovni pojam iz kojeg se u meduvremenu razvio cijeli

niz razlicitih modela koji korisnicima pomaZzu poboljsati kvalitetu Zivota.
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2.5. Obiteljska kultura i nove paradigme partnerskih odnosa

U inkluzivnom odgoju i obrazovanju djeteta i ucenika s posebnim potrebama vrlo vaznu ulogu
imaju njihovi roditelji. Stoga je potrebno razviti partnerski odnos izmedu roditelja i odgojno-
obrazovnih radnika koji podrazumijeva poStovanje, komplementarna o¢ekivanja i spremnost na
medusobno ucenje.U pojmovnom smislu moguce je uociti raznolikost uporabe termina kao §to
su sudjelovanje (participacija), partnerstvo, zajednistvo, ukljucenost, suradnja (kooperacija). U
odnosu na suradnju, u kojoj suradnici mogu biti u odredenom hijerarhijskom odnosu, u
partnerstvu se ocituje ravnopravnost svih ukljuCenih subjekata. Partnerstvo odreduju
termini:,,odnos (suradnja), odgovornost (zajedni¢ka), zajednicki cilj (specifi¢nost), distribucija
moci (ravnopravnost), kvalitetna komunikacija (harmonija, pregovaranje, konsenzus), energija
(djelovanje) ulozena u ostvarivanje postavljenoga cilja“ (Ljubeti¢, 2014, 3). Pojmovi suradnja
i partnerstvo dozivljavaju velike promjene u terminologiji. Danas, u 21.st., suvremeni pojam
postaje ,,obiteljska angaziranost® koja predstavlja zajedni¢ki rad te sugerira promjenu
paradigme u pristupu obitelji (Buljubasi¢-Kuzmanovic i sur., 2015). ,,Roditeljska uklju¢enost*
kao tradicionalni pojam gubi svoje mjesto u suvremenoj obitelji i Skolstvu, a sam pojam
podrazumijeva individualno sudjelovanje. Takoder, postavljena je i razlika pojma suradnja i
pojma partnerstvo. Suradnja se temelji na ukljucenosti, ¢esto povrSnim i formalnim odnosima,
a partnerstvo na angaziranosti. Partnerski odnos karakterizira postenje, poStovanje, vjerovanje,
otvorena komunikacija, fleksibilnost, aktivno slusanje, dijeljenje informacija i neosudivanje
(Buljubasi¢-Kuzmanovié i sur., 2015). Suradnja se definira kao grupa od dva ili viSe pojedinaca
ili organizacija koje zajednicki rade kako bi dosegli zajednicki cilj (Lukas, Gazibara, 2010).
Kako navode autori, jedno od nezaobilaznih pitanja pedagoske teorije 1 prakse upravo je pitanje
suradnje obitelji 1 Skole. Za razumijevanje tog odnosa potrebno je poznavati polozaj u drustvu
1 njegov utjecaj, povijesne temelje suradnje, kako bi se utjecalo na oblikovanje istih. Gledaju¢i
povijest odgoja i Skolstva, moZe se zakljuc€iti kako su upravo $kola i obitelj bile dvije odvojene
stvari. Oostdam, Hooge (2013, 342) isti¢u krovni termin aktivno roditeljstvo, koji oznacava
razliCite oblike svjesne 1 proaktivne roditeljske ukljucenosti definiraju¢i okvir aktivnoga
roditeljstva u kojem razlikuju tri vrste partnerstva: socijalno, odgojno - obrazovno i formalno
partnerstvo. Zahtjevi za zblizavanjem Skole i obitelji imaju svoju proslost. Ve¢ su Komensky u
17. stoljecu i Pestalozzi u 18. st. isticali zahtjev za otvaranjem Skole prema roditeljima. Tek u
drugoj polovici ovog stolje¢a usporedno sa zahtjevima za ve¢im uklju¢ivanjem roditelja u Skole
razvijali su se 1 razli¢iti modeli suradnje Skole 1 obitelji, a svaki od tih modela potvrduje

povezanost drustvenih dogadanja i odgojne teorije i prakse u odredenom vremenu.
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,»Pedagoska praksa Cesto nas podsjeca da postoji niz prepreka koje otezavaju izgradnju
kvalitetnih obitelj — ustanova odnosa. Prepoznaju li se te prepreke na vrijeme, moguce ih je
zaobi¢i, a naide li se na njih, moguce ih je shvatiti kao izazove kojima su pedagoski kompetentni
profesionalci i obitelji spremni odgovoriti“(Ljubeti¢, 2014, 71). Pretpostavlja se da je mnogo
razloga za propuste izmedu onoga Sto je reCeno 1 onoga Sto je ucinjeno po pitanju roditeljske
ukljucenosti i to se moze okarakterizirati kao uzrokom barijera uklju¢enosti (Hornby, 2011).
Tradicionalno u nekim drustvima roditelji osje¢aju kako nemaju neku znacajniju ulogu u
Skolovanju svoga djeteta te da se njihove ideje 1 prijedlozi smatraju neprofesionalnima i
nekorisnima sa stajaliSta Skolskog kolektiva. Rezultat takve ili sli¢éne alijenacije roditelja od
Skole ograni¢ava njihov moguéi produktivan angazman kao partnera Skolske zajednice i
nastavnika te to rezultira takoder i Stetnim utjecajima na djetetovo poimanje Skole i procesa
ucenja (Kosi¢, 2009). Epstein (2001) je razvila teorijski model koji polaze¢i od teorije
preklapanja sfere utjecaja, poseban naglasak stavlja na operacionalizaciju tipova roditeljskog
ukljucivanja kao osnove za efikasno partnersko djelovanje. Njezin okvir sadrzi Sest tipova
roditeljske ukljucenosti, podrucja zajednicke odgovornosti i temelja za partnersko djelovanje
obitelji, Skole 1 zajednice: roditeljstvo, komunikacija, u¢enje kod kuce, volontiranje, donosenje
odluka 1 upravljanje Skolom te suradnja sa zajednicom. Kada je rije¢ o samom partnerstvu s
roditeljima, postoje dvije grupe ucitelja. Jedni smatraju kako mogu biti uc¢inkoviti samo ako
ostvare suradnju s roditeljima, dok drugi vjeruju kako ¢e njihov profesionalni status biti ugrozen
ukoliko ukljuce roditelje u unaprjedivanje i provedbu kurikuluma te samim time sprjecavaju i
ostvarenje partnerstva s njima (Epstein, 2001). Pri tome se naglasava da navedene tipove
ukljucivanja roditelja treba promatrati kao smjernice, tj. kao vodi¢ za praksu, jer svaka Skola
treba izabrati onaj model prakse koji ¢e na najbolji nacin omoguciti zadovoljavanje potreba
Skole, kao i1 potreba ucenika i1 njihovih obitelji. Drugi je model Sheridan 1 Kratochwill (2007)
koji razlikuje dvije relacijske orijentacije, tzv. tradicionalni nasuprot partnerskog odnosa
roditelja 1 Skole. Za razliku od tradicionalne orijentacije, partnerska orijentacija naglaSava
vaznost suradnje roditelja 1 Skole u obrazovanju 1 socijalizaciji djece, poStivanje kulturalnih
razlika medu djecom i obiteljima te znacajnost razliCitih perspektiva za kreiranje pozitivne

Skolske klime.
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Tablica 3 Partnerski i tradicionalni pristup odnosu obitelji i $kole (Sheridan i Kratochwill,
2007, prema Pazin — llakovac, 2016, 127)

Orijentacija k partnerstvu Tradicionalna orijentacija

Jasna posvecenost zajednickom radu kako bi | Naglasena uloga Skole u promicanju uc¢enja
se poticao ucenicki angazman/izvedba.

Redovita dvosmjerna komunikacija. Komunikacija inicirana samo od strane
Skole, neredovita i usmjerena problemima

Uvazavanje kulturalnih razli¢itosti i ,,Jedna veli¢ina za sve* — kulturne
prepoznavanje njihove vaznosti i doprinosa | razlicitosti su izazov koji treba biti savladan
razvoju pozitivne klime za ucenje.

Uvazavanje znacajnosti razli¢itih Na razlicitosti se gleda kao na prepreke.
perspektiva
Uloge su jasne, zajednicke i podrzavajuce. Odvojene uloge udaljavaju sudionike
Ciljevi za ucenike zajednicki su odredeni i Ciljeve odreduje skole, ponekad ih dijeli s
dijeljeni roditeljima
Planovi su zajednicki konstruirani, sa Nastavne planove osmisljavaju i donose
slaganjem o ulogama svih sudionika ucitelji

Sve do 60-ih godina vecina roditelja nije imala mogucénosti utjecaja na odgoj i obrazovanje
svoje djece izvan obitelji i bili su samo ,,nijema potpora“ skoli (Males, 1996). Pedagoski
optimizam koji se javlja polovicom ovog stoljeca temelji se na spoznajama o razvoju djecje
liénosti pod utjecajem okoline, pri ¢emu obitelj dobiva istaknuto mjesto. Ovakav zaokret u
percepciji roditelja zahtijeva drugaciji pristup razumijevanju i objaSnjavanju, ne samo roditelja
nego obiteljske zajednice u cijelosti, stoga se sve veca pozornost posvecuje kulturi obiteljske
zajednice prilikom izgradnje partnerskog odnosa. Pugh i De'Ath (1989, prema Males, 1996, 84)
izradile su klasifikaciju moguc¢ih uloga roditelja u ustanovi kroz nesudjelovanje kada se roditelji
ne ukljucuju aktivno u rad pa autori govore o aktivnom nesudjelovanju (Zele se odmoriti od
djeteta, nemaju vremena) i pasivhom nesudjelovanju (Zele sudjelovati, ali se osjecaju
nesigurnima jer misle da to djeca ne Zele, depresivni su, slabo znaju jezik). Druga je uloga
potpore vanjskim aktivnostima i radu ustanove kao i sudjelovanje kada su roditelji fizicki
ukljuceni u rad ustanove, bilo kao pomagaci (pri odlasku na izlet) ili kao ucenici (uce o razvoju

djeteta, o ciljevima ustanove, odgoju, sudjeluju u razli¢itim radionicama).
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Partnerski odnos je kada roditelji i ustanova ulaze u poslovni odnos koji karakteriziraju
zajednicke namjere, obostrano postovanje, zelja za dogovaranjem. |, naposljetku, odnos
kontrole kada roditelji sudjeluju u donoSenju i provodenju odluka i suodgovorni su za rad
ustanove. ,,Kultura obiteljske zajednice je ono Sto ¢ini samo njenu bit i daje joj ,,dusu* te je ¢ini
jedinstvenom i prepoznatljivom medu tisu¢ama drugih® (Ljubeti¢, 2014, 20). Upoznavanju i
razumijevanju obiteljske kulture potrebno je pristupati s posebnim senzibilitetom i
odgovornos¢u, posebice kada je rije¢ o obiteljima djece s teSkoCama u razvoju. Interes
stru¢njaka u podru¢ju obitelji usmjeren je na sastavnice obiteljske kulture koje izravno ili
neizravno djeluju na njenu kvalitetu. Autor naglasava razliku suradnje 1 partnerstva obitelji i
odgojno-obrazovne ustanove. Cilj u suradnji je pojedinacan, jednosmjeran, a u partnerstvu
poseban, dvosmjeran, u fokusu je dijete i njegova dobrobit. Komunikacija je otvorena, iskrena,
podrzavajuca. Obitelj, ustanova 1 zajednica povezane su u kontaktnoj interakciji i djelovanju.
Naglasavajuci znacaj suradnje i komuniciranja obitelji sa $kolom, Juri¢ (1995) govorio dva
motrista kvalitete odnoSenja. Teorijski odijeljena, ta se motriSta mogu nazvati pragmaticno-
egzistencijalnim i vrijednosno-etickim. Prvo je motriSte povezano s razumskim razmatranjem
uloge Skole sa stajalisSta obitelji, kada se na Skolu gleda kao na mogucu potporu obrazovnom
djetetovom postignucu, Sto stvara pretpostavke za profesionalni razvoj i odgajanje djeteta za
buduéeg djelatno uspjesnog pojedinca. Vrijednosno-eticka prosudba odnosi se na odgojne
posljedice za dijete. Rezultati provedenog istrazivanja o zadovoljstvu roditelja Skolom (Juri¢,
1995) ukazuju da je vecina roditelja u potpunosti ili uglavnom zadovoljna Skolom. Iako je
neznatan postotak nezadovoljnih roditelja, s nekog kriticnijeg motrista, i ovaj je postotak
upozoravajuci, istie autor. Zadaca obitelji bila je odgoj djece, a Skola, odnosno ucitelji, bili su
zaduzeni za Skolski uspjeh i1 obrazovanje. Danas roditelji ne prepustaju svu ulogu u odgoju i
obrazovanju samo uciteljima, ve¢ stvaraju svoje vlastite zahtjeve i ocekivanja prema
nastavnicima i cjelokupnom Skolskom osoblju Zele¢i uspostaviti partnerske odnose pomocu
kojih ¢e moci, u suradnji s ostatkom Skolskog kolektiva, adekvatno kontrolirati 1 usmjeravati
rast i razvoj vlastitog djeteta. Jankovié¢ (2008) razlikuje pozitivne, negativne te dvostruke efekte
socijalne podrske i suradnje. Pozitivni efekti otklanjaju ili ublazavaju stres, negativni efekti ga
pojacavaju, dok dvostruki istovremeno pomazu u suocavanju sa stresnim dogadajima, ali i
izazivaju nastanak novih. Dakle, osim pozitivne podrske postoji i, tzv. negativna podrska
(Ghate, Hazel, 2002 prema Pe¢nik, 2013).
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Karakteristika negativne podrske su situacije kada se savjeti i ostali resursi koje okolina pruza
ne dozivljavaju kao vrijedni, ve¢ ih roditelji percipiraju kao nesto $to umanjuje njihovu
kompetentnost. Socijalna pak podrska u veéini slucajeva ima pozitivne efekte §to rezultira
kvalitetnijom interakcijom te poboljSanom kvalitetom Zivota pojedinca. Vaznost medusobnog
posStovanja 1 razumijevanja izmedu roditelja 1 ucitelja u prvi plan namece pitanje vaznosti
uspostavljanja partnerskih odnosa kao pretpostavki uspjesne suradnje. Prema Males (2003) to
je moguce kroz sljedece oblike: roditelji kao podrska - daju nov€ane priloge, provode odredene
aktivnosti, prisutni su ili sudjeluju u pripremama Skolskih priredbi, koncerata i sl.; roditelji kao
ucenici - roditelji su u ulozi ucenika kada primaju informacije i znanja od osoblja ustanove te
na temelju toga dolaze do razlicitih spoznaja o svojoj ulozi, napredovanju djeteta, radu Skole;
roditelji kao pomagaci - kao volonteri pomazu ucitelju u radu, npr. u pripremi materijala za
nastavu, u pripremi razreda za izlet; roditelji kao ucitelji - roditelj u ulozi ucitelja nije samo
pomagac u razredu nego sudjeluje i u poucavanju ucenika, preuzima inicijativu, odgovornost 1
poucavanje u dogovoru s uciteljem; roditelji kao kreatori politike - sudjeluju u tijelima
upravljanja putem svojih predstavnika i na taj nacin sudjeluju u donosenju odluka, a §to je
regulirano zakonima i ostalim dokumentima kojima se regulira djelatnost odgojno-obrazovnih
ustanova; roditelji kao korisnici - sve se vise stvaraju uvjeti po kojima roditelji mogu slobodno
birati ustanovu, ucitelja i sl., odnosno kao korisnici imaju pravo zahtijevati odredenu kvalitetu
usluga. Kako bi se izmedu ucitelja i roditelja uspostavila partnerska komunikacija, od ucitelja
se oCekuje da prosiri svoje stavove struc¢nosti, odnosno da prihvaca stavove roditelja 1 poStuje
njihova znanja o vlastitoj djeci 1 njithove odgojne postupke. Zato uspjeSnog ucitelja odlikuje
stalna suradnja s obitelji uenika raznim oblicima poput roditeljskih sastanaka, individualnih
savjetovanja roditelja 1 pismenog 1 usmenog obavjeStavanja. Partnerstvo izmedu obitelji 1 Skole
moze biti uspjeSno samo ako sudionici nalaze zadovoljstvo u zajedniC¢kom radu pa zato 1
roditelji 1 u€enici moraju uloZiti napor kako bi kontakt bio §to uspjesniji, odnosno kako bi Sto
bolje razumjeli onu drugu stranu (Rosi¢, Zlokovi¢, 2003). Kvalitetna suradnja obitelji i Skole,
kao i koncept dobroga roditeljstva, nisu univerzalne konstante nego socijalno konstruirani
fenomeni oblikovani razli¢itim diskurzivnim praksama, ¢ije je mijene relativno lako pratiti ¢ak

i U kratku vremenu (Kusevi¢, 2015).
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Cunningham i Davis (1985, prema Males, 1996, 84) navode tri razli¢ita modela mogucih
odnosa izmedu roditelja i ucitelja, a to su:"model stru¢njaka" gdje ucitelj preuzima nadzor 1
donosi sve odluke, pridaju¢i malo ili niSta vaznosti roditeljskim stajaliStima i osjecajima. Ovaj
pristup tezi njegovanju ovisnosti roditelja i povecavanju raskoraka izmedu profesionalaca i njih;
"model premjestanja", gdje ucitelj prihvaca roditelja kao izvor informacija i ¢ak ga pokusava
obrazovati za pristup djetetu, ali zadrzava nadzor nad donosenjem odluka; "model korisnika"
u kojem uditelj prihvaca roditeljsko pravo na izbor i odlucivanje o odgoju vlastitog djeteta.
Temelji ovog odnosa su u medusobnom postovanju i ravnotezi s obzirom na mo¢ odlucivanja.
Ljubesic¢ (2013) se u svom radu oslanja istrazivanje Nancy Miller (1994) koja je razvila model
partnerstva govoreé¢i o Cetiri stadija koje roditelji djece s teSkocama prolaze u svom
prilagodavanju. Prvi stadij naziva preZivljavanje 1 zapoc€inje u trenutku spoznaje da dijete ima
razvojne teSkoce. Svaki roditelj kroz stadij prezivljavanja prolazi na svoj nain i njegovo
trajanje je individualno. Tijekom prvog stadija, roditelji se osje¢aju bespomoc¢no i misle da
nemaju kontrolu nad svojim zivotom. Drugi stadij se naziva traganje i zapocinje kada roditelji
shvate da ¢e njihov zivot biti druk¢iji od planiranog. Stadij dijelimo na vanjsko traganje i
unutarnje traganje. Vanjsko traganje je usmjereno na stru¢nu pomo¢ i traganje za tonom
dijagnozom, a roditelji postaju aktivni u trazenju pomo¢i. Treéi stadij zove se smjestanje. U
ovom stadiju roditelji spoznaju da su stekli nove vjestine, dijete je ukljueno u neki terapijski
sustav 1 obitelj se stabilizirala. Roditelji osje¢aju vece samopouzdanje 1 upoznati su sa
stru¢njacima i institucijama koji im mogu pomo¢i. Cetvrti stadij koji naziva odvajanje proces
je koji traje duzi period. Osamostaljenje kod djece s teSko¢ama u razvoju je usporenije. Ljubeti¢
(2014, 32) donosi nekoliko modela odnosa obitelji i odgojno — obrazovne ustanove, i navodi,da
,ustanove funkcioniraju unutar svojih vlastitih kulturoloSkih miljea i u skladu s vlastitim
svjetonazorima koji su katkada eksplicitni, a ponekad i implicitni®. Prvi je asimilacijski model
kojeg karakterizira ugovorni odnos dviju stranaka i odvija se na relaciji pruzatelj — primatelj.
Zbog svog ,,diktatorskog pristupa“ ¢esto odbija roditelje od skole. Upravijacki model pruza
sigurnost i jasnu strukturu u povezivanju ¢lanova zajednice. Podrazumijeva Sest tipova
roditeljske ukljucenosti: roditeljstvo, komunikaciju, volontiranje, ucenje kod kuce, odluc¢ivanje,
zajednicki rad sa zajednicom. Model ukljucenosti roditelje smatra sastavnim dijelom skole, a
odnos izmedu roditelja i djelatnika Skole smatra se viSe socijalnim nego formalno
institucionalnim. I, naposljetku, koalicijski model koji je vrlo rijedak, a pronalazi se u drzavnim

»skolama po izboru‘ i njihovim suradnicima.
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Formalnim i neformalnim oblicima podrske bavile su se Leutar i Stambuk (2007) pri ¢emu su
ispitivale osobe s invaliditetom te njihove roditelje o izvorima dostupne podrske. Rezultati
istrazivanja pokazali su vecu razinu anksioznosti kod roditelja, vec¢u zabrinutost, napetost i
emocionalnu istroSenost,a obitelji osoba s invaliditetom pronalaze najveci oslonac u vlastitoj
obitelji, dok su formalni oblici podrske slabi i nedovoljni. Prema istrazivanju Leutar 1 Raji¢
(2002) roditelji isticu vaznost socijalne podrSke u prevladavanju poteskoca s kojima su
svakodnevno suoceni. Rezultati su pokazali da roditeljima podrSku u najve¢oj mjeri pruzaju
rodbina i prijatelji. Sliéni rezultati izneseni su i u istrazivanju Leutar i Stambuk (2007) u kojemu
su se takoder ispitivali izvori podrSka osoba s invaliditetom te njihovih roditelja na podrucju
cijele Hrvatske. Dobiveni rezultati ukazuju na vaznost uze i Sire zajednice pri ¢emu je utvrdeno
da ispitanici u obitelji pronalaze potporu za noSenje sa svakodnevnim problemima, dok je
povezanost s vladinim i nevladinim organizacijama izuzetno slaba, stoga je veca angaziranost
organizacija tog tipa potrebna. Svrha socijalne podrske jest jatanje kompetentnosti roditelja
kako bi djetetu pruzio optimalne uvjete za razvoj svojih potencijala. Kao krajnji cilj podrske
ponekad se navodi jacanje dobrobiti obitelji u cjelini, ¢ime se prepoznaje njena korisnost kako
djeci, tako i njihovim roditeljima (Pe¢nik, 2013). Kako bi se ispitao opseg i na¢ini sudjelovanja
roditelja u obrazovanju njihove djece, u Hrvatskoj je 2009. provedena opsezna studija kao dio
inicijative Poboljsanje kvalitete obrazovanja i ukljucenost roditelja u zemljama jugoistocne
Europe. Glavna svrha projekta bila je poboljSanje kvalitete obrazovanja promicanjem
partnerstva izmedu Skole i roditelja. Vecéina roditelja suradnji sa Skolom pristupa na
tradicionalan nacin i Skolu smatra odgovornom za obrazovanje. Roditelji uglavnom ocekuju
inicijativu od strane Skole 1 tada se, ve¢inom, odazivaju. Na temelju ovog istrazivanja i
informacija dobivenih iz drugih relevantnih istrazivanja te zakonskih dokumenata, donesene su

sljedece preporuke za promicanje partnerstva roditelja i Skole na nacionalnoj 1 $kolskoj razini.

Obrazovne politike na nacionalnoj razini:

1. Ministarstvo znanosti i obrazovanja trebalo bi organizirati seminare i radionice za ravnatelje
1 ucitelje na kojima bi se prezentirali rezultati iz ovog istrazivanja i drugih izvora koji pokazuju
pozitivne u¢inke ukljucivanja roditelja na djetetov akademski uspjeh i socijalno-emocionalnu
dobrobit;

2. Nacionalni centar za vanjsko vrednovanje obrazovanja trebao bi uvesti ,,ukljucivanje
roditelja* kao jedan od standarda kvalitete za Skole 1 razraditi set pokazatelja za pracenje 1

procjenu kvalitete suradnje Skole i roditelja;
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3. Drzavne agencije koje osiguravaju stru¢nu potporu Skolama trebale bi omoguditi
savjetovanje, obuku i tehnicku pomo¢ potrebnu da se uspostavi ucinkovita suradnja s
roditeljima. Posebnu paznju trebalo bi obratiti na usavrSavanje ucitelja kako bi uvidjeli vaznost

partnerskog pristupa i uklju¢ivanja roditelja u Skolovanje njihove djece;

Obrazovne politike na Skolskoj razini:

1. Skole bi trebale ponuditi roditeljima vi$e informacija o moguénostima sudjelovanja i
obavjesStavati roditelje o moguénostima volontiranja, njihovim pravima i moguénostima

utjecanja na proces donosenja odluka u Skolama.

2. Skole bi trebale razviti program izobrazbe za podriku roditeljima koji bi se bavio temama
koje su roditeljima vazne. Takvim bi se programom podrske za roditelje izgradilo uzajamno

povjerenje i razumijevanje izmedu roditelja i ucitelja.

3. Skole bi trebale stvoriti moguénost da se roditelji medusobno bolje upoznaju i povezu §to bi

im omogucilo da se upoznaju u prijateljskoj, opustenoj atmosferi.

4. U svrhu poticanja roditeljskog volontiranja trebalo bi izmijeniti i neke zakone —osobito onaj
koji se odnosi na asistente u nastavi, jer sadasnji zakon ne dopusta roditeljima da pomognu

uciteljima u aktivnostima unutar ucionice.

5. Strukturu 1 funkcioniranje Vijeca roditelja bi trebalo izmijeniti tako da postanu u¢inkovitija.
Vijeca roditelja su prevelika 1 da bi postala ucinkovitija kad bi ih se podijelilo na dvije grupe
(nizi 1 visi razredi). Tako bi se mogao Cuti glas svakog roditelja o pitanjima djetetovih razvojnih
i obrazovnih potreba (Nacionalno istrazivanje o roditeljima u zemljama Jugoisto¢ne Europe.

Ukljucenost roditelja u Zivot Skole. Kratki izvjestaj i preporuke za Hrvatsku, 2009).

Suradnja roditelja 1 Skole, naglasavaju Bedekovi¢ 1 sur. (2008,315) ,sloZzen je i
visedimenzionalan proces Kkoji zahtijeva znanje i vrijeme, a ostvaruje se u nekoliko etapa.
Navedene etape zahtijevaju, prije svega, medusobno upoznavanje ucitelja i1 roditelja,
razumijevanje, izgradivanje povjerenja te spremnosti za dogovaranje®. U prilog tome, autori se
pozivaju na Russoa (2000) i navode komplementarne jezgre odnosno strahove roditelja i
ucitelja u zajednickoj suradnji koji su vrlo Cesto zrcalni: ,,strahovi koji se ticu prijetnji (stvarnih
ili umisljenih), vlastitom identitetu ucitelja; strahovi koji se ti¢u prijetnje odgojno-obrazovnoj
moc¢i koju bi ucitelj trebao posjedovati; strahovi koji se tiCu ostvarenja vlastitog odgojno -
obrazovnog projekta; osjecaji odgovornosti ili krivnje zbog uspjeha ili neuspjeha takvog

projekta; principi i vrijednosti koji prate odgoj i obrazovanje“(Bedekovic i sur., 2008, 321).

86



Pozivajuéi se na komplementarne jezgre u odnosu izmedu roditelja 1 Skole u komparativnoj
studiji slucaja, isti autori (2008) analizirali su dva slucaja obitelji darovitih ucenika. Prva
komplementarna jezgra predstavljala je identitet obitelji, a druga komplementarna jezgra
predstavljala je odgovornost odnosno krivnju koja se, s jedne strane, manifestirala kao osjecaj
odgovornosti i krivnje zbog odgojno-obrazovnih neuspjeha, a s druge strane kao isti osjecaj
zbog Skolskog neuspjeha. Sljedecu komplementarnu jezgru predstavljao je gubitak moguénosti
obitelji, odnosno roditelja da odgaja i obrazuje vlastito dijete te strah od nepravednosti ucitelja.
Pretposljednju jezgru Cinio je raspon od nedijeljenja odgojno-obrazovnih vrijednosti i sadrzaja
od strane roditelja 1 ucitelja do nepriznavanja vrijednosti Skole od strane roditelja. Posljednju,
petu komplementarnu jezgru u ovoj studiji slucaja, predstavljala je obrazovna mo¢ odnosno kod
roditelja se javio osjec¢aj podredenog odnosa u suradni¢kim odnosima te ¢injenica da prestaju
biti glavna ,,referentna tocka* vlastitog djeteta. Percepcija roditelja moze pozitivno utjecati na
partnerstvo sa skolom i partnerstvo skole i zajednice jer se, s obzirom na percepciju kvalitete
skole, roditelji mogu osjetiti odgovornima i pozvanima na ulaganje u zivot skole. Naime, ako
roditelji skolu procjenjuju manje kvalitetnom, moguce je da ¢e njihova motivacija za ulaganjem
i ukljucivanjem biti bolja jer ¢e htjeti sudjelovati u poboljsanju uvjeta obrazovanja za svoju
djecu. Ali istovremeno, ukoliko skolu smatraju manje kvalitethom, pretpostavka je da je i
povjerenje manje pa time i vjerojatnost poduzimanja prvih koraka ka suradnji s njihove strane
(Kranzeli¢, Feri¢ Slehan, 2008).

Zbog svega navedenog mozemo zakljuciti da je suradnja Skole 1 obitelji temeljena na nacelima
medusobnog uvazavanja i nadopunjavanja uloga. Obiteljska kultura jedno je od bitnih obiljezja
obiteljske kvalitete koju je nuzno poznavati kako bi se izgradili kvalitetni partnerski odnosi.
Preko modela partnerstva 1 zajednicke suradnje, roditeljima, uciteljima i Skolama pomaze se u
promicanju akademskog, socijalnog i emocionalnog razvoja djece. Suvremeni modeli suradnje
zahtjevaju izgradivanje drugacijeg, novog odnosa izmedu S$kole 1 roditeljskog doma,
utemeljenog na bogatoj komunikaciji i zajedni¢kom radu, usmjerenog na stvaranje sredine koja

¢e djelovati poticajno na razvoj djeteta.
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3.KOMPETENCIJSKI PRISTUP INKLUZI1JI U ODGOJU | OBRAZOVANJU

3.1. Odredenje kompetencija u kontekstu odgoja i obrazovanja

U pedagosku znanstvenu literaturu pojam kompetencije uvodi Roth (1971) i razraduje pojam
na nacin da se razlikuju samokompetencija kao sposobnost djelovanja na vlastitu odgovornost,
predmetna kompetencija kao sposobnost donosenja odluka i djelovanja u specifiénim
predmetnim podru¢jima te socijalna kompetencija kao sposobnost prosudivanja i sudjelovanja
u socijalnim, drustvenim i politickim podrucjima. Pojam i koncept kompetencija joS uvijek nije
utemeljen u pedagogiji i moze se smatrati posudenim pojmom iz drugih znanosti i obrazovne
politike (Palek¢i¢, 2014), ali kompetencije se 1 danas nastoje definirati kao pedagoski pojam.
Teorijski, pojam kompetencija rjeSava problem povezivanja, tj. premosc¢uje razliku izmedu
»glave” 1 ,,;ruku”, teorije i prakse, opéega i strukovnog obrazovanja (Kerka, 1998; prema Babic,
2007, 27). Sama rije¢ kompetencija je latinskog porijekla (lat. competo, competere), koja u
hrvatskom jeziku ima sljede¢a znaGenja: biti prikladan, biti za $to, biti prema ¢emu (Zepié,
1991). U engleskom govornom podrucju za rije¢ kompetencija (eng.competence) kao sinonimi
upotrebljavaju se sljedece rijeci: sposobnost (eng.ability, capability), kapacitet (eng.capacity),

efikasnost (eng.efficiency), stru¢nost (eng.proficiency) i vjestina (eng.skill)(Weinert, 2001).

Pojam kompetencija javlja se u mnogim znanostima, a najces¢e u ekonomskim, psihologijskim
i u pedagogijskim suvremenim reformama obrazovanja. Pojmovno znacenje kompetencija
pronalazi se u razli¢itim perspektivama te se tumaci na razli¢ite nacine. Dakle, prema izvornom
znaCenju, biti kompetentan znaci posjedovati odredenu sposobnost procjenjivanja i
vrjednovanja. (Brust Nemet, 2013). U pedagogijskoj literaturi, pojam kompetencija definiran
je kao osobna sposobnost da se ¢ini, izvodi, upravlja ili djeluje na razini odredenog znanja,
umijeca 1 sposobnosti, §to osoba moZe dokazati na formalni 1 neformalni nac¢in (Mijatovic,
2000). 1z psihologijske perspektive, Bezinovi¢ (1993) kompetencije definira kao temeljne
dimenzije samopoStovanja, tj. globalne ili specifi¢tne subjektivne percepcije pojedinca o
sposobnosti realiziranja nekih oblika ponasanja i postizanja rezultata kojima tezi ili koji se od
njega ocekuju. Definiraju¢i kompetenciju iz psihologijske perspektive, kompetencija je jedna

od temeljnih psiholoskih potreba.

88



Razumijevanje razliitih pristupa kompetencijama pretpostavlja uvid u povijest toga pojma.
Pojam kompetencija i kompetencijski pristup obrazovanju pojavili su se u podrucju
menadzmenta kao odgovor na pitanje o kompetentnosti pri regrutaciji i izboru kandidata
strucnjaka. Kompetencijski pristup upravljanju i razvoju ljudskog kapitala utjecao je na
promicanje kompetencije na podru¢ju obrazovanja (Babi¢, 2007). U stru¢nim i znanstvenim
raspravama cesta je terminoloska i pojmovna konfuzija oko samog pojma. Rasprave o
kompetencijama na podruc¢ju obrazovne politike odnose se na ,.definiranje i redefiniranje
kompetencije, na identifikaciju i selekciju klju¢nih temeljnih kompetencija primjerenih uéenju
na svim razinama, na njihovu integraciju u ciljeve kurikuluma i standarde te na vrednovanje
klju¢nih kompetencija kao ishoda putem primjerenih pokazatelja“(Babi¢, 2007, 27). Prema
kompetencijskom okviru (Preporuka europskog parlamenta i saveza, 2010), kompetencije se
definiraju kao kombinacija razumijevanja, vjesStina 1 stavova. Referentni okvir navodi osam
klju¢nih kompetencija, jednako vaznih, a sve pridonose uspjeSnom zivotu u druStvu znanja:
komunikaciju na materinskom jeziku, komunikaciju na stranom jeziku, matematicku
kompetenciju i temeljne kompetencije u prirodnim znanostima i tehnologiji, digitalnu
kompetenciju, kompetenciju ucenja, drustvene i gradanske kompetencije, Smisao za inicijativu

i poduzetnistvo i kulturolosku senzibilizaciju i izrazavanje.

Kriteriji odredenja kompetencija vidljivi su u primjeru OECD-ovog DeSeCo projekt (The
Definition and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations) i Key
Competences for Lifelong learning — A European Reference Frame koji se razvija u okviru
Europske komisije. Projekt je pokrenut s namjerom da izradi teorijsko-konceptualnu osnovu za
definiranje, selekciju i izradu indikatora za evaluaciju temeljnih kompetencija na
internacionalnom nivou, a zasniva se na tezi da obrazovanje zna€ajno doprinosi ekonomskom
razvoju 1 socijalnoj koheziji druStva (tj. uspjeSnom funkcioniranju druStva) te razvoju
unutrasnjih potencijala pojedinca. Zastupa holisticki koncept kompetencije, tj. integrira i
povezuje eksterne zahtjeve, individualne karakteristike pojedinca i1 kontekst kao kljucne
elemente kompetentnog djelovanja, odnosno kompetencije. DeSeCo projekt je razvio tri
kategorije zahtjeva (potreba) obzirom na kompetencije koje su zajednicke razli¢itim socijalnim
poljima ili podru¢jima: interaktivno djelovanje u drustveno heterogenim grupama, autonomno
djelovanje i interaktivna upotreba sredstava. Svaka od navedenih osnovnih kompetencija u
kategoriji dalje se operacionalizira na konkretnije subkompetencije, tj. razraduje se
kompetencijski model za svaku osnovnu kompetenciju u pojedinoj kategoriji (Baranovi¢,
2006).
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Tablica 4 Temeljne kompetencije u DeSeCo projektu (prema Baranovié¢, 2006)

. . Interaktivna upotreba Funkcioniranje u
Autonomno djelovanje ) ;
sredstava heterogenim skupinama
Izraziti | branlfu svoja prava, interaktivno upotrebljavati jezik, uspostavljati dobre
interese, granice i potrebe i . . )
. simbole i tekst odnose s drugima
preuzeti odgovornost
stvarati i provoditi zivotne planove interaktivno upotrebljavati . .
. . A o suradivati s drugima
i osobne projekte znanje i informacije
. . ” interaktivno upotrebljavati novu us postavljat.l (konf[rs)llrat!)
djelovati unutar Sireg konteksta - 1 konstruktivno rjesavati
tehnologiju konflikte

Zagovornici kompetencijskog pristupa, nastavlja autorica, ,,u njemu vide put poboljSavanja
medusobnih odnosa izmedu gospodarskih zahtjeva — zahtjeva kompetitivhog gospodarstva i
obrazovanja. Za oponente, kompetencijski pristup obrazovanju je reduciran, rigidan, atomiziran
na teorijski, empirijski i pedagogijski nevjerodostojan pod uvjetima da se kompetenciji pristupa
isklju¢ivo s bihevioralnog aspekta* (Chappell, 1996, Kerka,1998, prema Babi¢, 2007, 27). U
svome razmatranju, Weinert (1999) razlikuje sedam razli¢itih primjena znacenja pojma
kompetencije.Kompetencija kao opéa inteligencija podrazumijeva opce kognitivne sposobnosti
i domenu specifi¢nih intelektualnih sposobnosti (verbalne, numericke, komunikacijske).
Kompetencija kao inteligencija usmjerena na djelovanje obuhvaca skup kognitivnih
sposobnosti, vjeStina, znanja, strategija 1 rutina, potrebnih za odredeno djelovanje.
Kompetencija kao motivacija podrazumijeva pojam o sebi, motivaciju za postignuéa i uvjerenja
za osobnu kontrolu te podrazumijeva kompetentno djelovanje upotpunjeno subjektivnim
iskustvom i stavovima o ucenju i djelovanju. Kompetencija kao kombinacija kognitivnih
sposobnosti i motivacije koja rezultira ispunjenjem ciljeva, zahtjeva i zadataka u konkretnom,
zadanom kontekstu. Kompetencija kao skup kljucnih kompetencija ili generickih kompetencija
koje se mogu primijeniti za postizanje uspjeha u razli¢itim situacijama 1 prilikama.
Kompetencija kao skup metakompetencija koje se odnose na znanje, motivaciju i voljne vjestine
koje omogucuju ucinkovitu primjenu kognitivnih resursa u razli¢itim podrucjima sadrzaja i za
razli¢ite svrhe. Kompetencija kao dio ukupnih ljudskih resursa, neophodnih za razvoj drustva,

gospodarstva ili institucija.
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O kompetencijama se najceS¢e govori na temelju triju teorijskih ishodista - bikevioristickog
(funkcionalnog), konstruktivistickog i  holistickog — (Babi¢,2007,VizekVidovié¢,2009).
Bihevioristicki pristup kompetencijama ponajprije je orijentiran na ispunjavanje vanjskih
zahtjeva. Svoje utemeljenje pronalazi u bihevioristickim teorijama ucenja i poucavanja. Prema
bihevioristickom pristupu kompetencije se shvacaju kao individualne karakteristike pojedinca
koje se manifestiraju u odredenoj akciji odnosno u radnjama koje osoba poduzima da bi rijesila
odredene vanjske zadatke ili ispunila odredeni zadatak. ,Osnovna ideja zastupljena u takvom
pristupu jest da ciljevi ili u€inci 1 sam kurikulum trebaju biti znanstveno utemeljeni i §to
precizniji“(Turk, Ledi¢, 2014, 29). Babi¢ (2007) smatra da je jedan od suvremenijih pristupa
odredenju 1 tumacenju kompetencije konstruktivisticki pristup. Konstruktivisticki odgovor na
pitanje $to je kompetencija podrazumijeva postojanje brojnih odgovora, ovisno o ,,ljudima koji
su ukljuéeni®, o postavljenim ciljevima i kontekstu u kojemu ¢e se kompetencija rabiti.
,Holisticko shvacanje kompetencije podrazumijeva povezanost osobina pojedinca, vanjskih
zahtjeva i konteksta kao klju¢nih pretpostavki za u¢inkovitu izvedbu® (Turk, Ledi¢, 2014, 30).
Isti autori, pozivaju¢i se na Babi¢ (2007) isticu da ovaj pristup predstavlja svojevrstan
kompromis izmedu konstruktivistickog i bihevioristickog pristupa kompetencijama, a
karakteriziraju ga holisti¢nost, otvorenost i razvojnost. Prema Kriterijima distinktivnosti
pedagogijskih istrazivanja (Palekci¢, 2001) spoznajno pitanje 1 predmet istrazivanja
kompetencija bilo bi isklju¢ivo pedagogijsko spoznajno pitanje ako se pojam kompetencija
promijeni u izvoran pedagogijski termin znanja, sposobnosti 1 vjeStina. Znanje podrazumijeva
rezultat procesa spoznaja u znanosti ili nastavi, a u odgojno-obrazovnom procesu znanje je
rezultat ostvarivanja spoznajnih ciljeva i odnosi se na kognitivno podru¢je razvoja li€nosti dok
susposobnosti kvaliteta licnosti koja je tako formirana da uspjeSno obavlja neku
djelatnosti.Vjestine predstavljaju niz dobro organiziranih 1 spretno izvedenih radnji stecenih
vjezbanjem (Brust Nemet, 2013). Kompetencije ukljuuju sljede¢e elemente: znanja i
razumijevanje(teorijsko znanje u akademskom podrucju, kapacitet za spoznaju i
razumijevanje),znanje o tome kako djelovati (prakticna primjena znanja u odredenim
situacijama) te znanje o tome kako biti (vrijednosti kao integralni elementi na¢ina opazanja i
zivljenja s drugima u drustvenom kontekstu). Predstavljaju mjeSavinu tih obiljezja te opisuju
razinu ili stupanj u kojem ih je pojedinac sposoban upotrijebiti” (Tuning, 2006, prema Vizek-
Vidovi¢, 2009, 34).
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Kurz i Bartram (2002,235) daju pregled najvaznijih razlika izmedu ta dva pojma: kompetencije
se trebaju definirati u akcijskim ili cilju orijentiranim terminima, kompetencije su repertoari
ponasanja, dok je stru¢nost ,,stanje* postignuca (razina postignuca), Stru¢nost se 0dnosi na
postignucée (steCena znanja, vjestine, kvalifikacije 1 iskustva) i uvijek se promatra unazad,
kompetencije se,takoder, mogu promatrati unazad, ali i trenutno ili unaprijed (kao
kompetencijski potencijal) da bi se predvidjelo $to su pojedinci sposobni posti¢i, kompetencije
i strucnost povezani su tako S$to svoju strucnost demonstriramo primjenjujuéi svoje
kompetencije unutar radnog okruzenja na cilju usmjeren nacin. Previsi¢ (2013) kompetenciju i
kompetentnost definira kao svojstvo onoga koji ih posjeduje i raspolaze njima kao
sposobnostima. Odredene sposobnosti kao pojedinatna posjedovanja znanja, vjeStina i
naucenosti zasebnih komunikacija ¢ine ucitelje strucnima i strucnjacima, tj. kompetentnim
osobama u mjerljivim razinama moguénosti djelovanja u odredenim podrucjima Covjekova
zivota. U literaturi se navodi viSe podjela kompetencija, a osnovna podjela je na opce 1 strucne
kompetencije. Opce kompetencije (eng.generic competencies) trebaju usvojiti svi oni Koji
zavrse odredenu razinu obrazovanja, bez obzira na svoju profesiju. Dakle, znanje stranog jezika,
informatic¢ka pismenost, primjena usvojenog znanja u praksi. Opée kompetencije dijele se na:
instrumentalne, interpersonalne i sistemske (Loncar-Vickovié, Dolacek-Alduk, 2009).
Interpersonalne kompetencije obuhvaéaju sposobnost rada u timu, prihvacanje raznolikosti i
multikulturalnosti, predanost etiCkim vrijednostima, kriticke 1 samokriticke sposobnosti,
meduljudske vjestine te sposobnost rada u medunarodnom okruzenju. Kompetentnu osobu
mozemo definirati kao osobu koja je kvalificirana za obavljanje odredenog posla. Kurtz 1
Bartram, 2002 (prema Huic i sur., 2010) navode da kompetencije ne smijemo definirati kao
nesto $to pojedinac posjeduje, ve¢ kao ponasanja koja manifestira, te ih stoga definiraju kao

repertoare ponasanja koji su instrumentalni za postizanje zeljenih rezultata 1 ishoda.
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Papenkort (2014) istice da pojam kompetencije u stru¢noj pedagoskoj literaturi danas ,,oscilira
izmedu politi¢kog slogana i znanstvenog termina“ i da bi se pojam trebalo semanticki ograniciti
kako bi kompetencije postale jednoznacan stru¢ni termin. Da bi se ostvario taj cilj, predlozen

je sljedeci koncept kompetencija (Papenkort, 2014, 37):

e kompetencija je sposobnost — kompetencija je proceduralno znanje, odnosno
sposobnost primjene znanja za ostvarenje postignuca
e kompetencija je pretezno stru¢na sposobnost — kriteriji postignuca ovise o djelatnosti
koju osoba obavlja pa se kompetencija kao sposobnost ostvarivanje postignu¢a mora
definirati u okvirima djelatnosti
e kompetencija je pretezno vanjska sposobnost — iako se kompetencije mogu podijeliti
na osobne i na one koje su smjestene u odnosu osobe i okoline, autor predlaze da se
samo one funkcije smjestene u odnosu osobne i okoline okrenute prema postignu¢ima
dok se one osobne ne mogu izravno usmjeravati prema ostvarenju zadanih postignuca
e kompetencija je pretezno uz predmet vezana sposobnost — autor predlaze da bi koncept
kompetencija trebao obuhvacati i predmetne kompetencije i kompetencije djelovanja,
odnosno prakti¢ne sposobnosti koje osoba koristi u svrhu postizanja odredenog cilja, ali
primarno treba naglasiti odnos prema predmetu koji se naknadno moze otkriti i u
0sobnim odnosima sa svijetom.
Kako navodi Papenkort (2014, 27), pojam kompetencija je krajem 20. stoljec¢a postao vode¢im
pojmom obrazovnih politika demokratskih, prema trziSnom gospodarstvu orijentiranih drzava.
Objasnjava kako je ovaj pojam "usko povezan s prvenstveno ekonomski motiviranim
osiguranjem kvalitete nacionalnih obrazovnih sustava", a podrazumijeva prijelaz obrazovno-
politickog upravljanja s inputa, odnosno kvalitete strukture i procesa, na output, odnosno
kvalitetu rezultata, $to je ekonomski klju¢no za povezivanje obrazovanja 1 trzista rada odnosno
zaposljavanja. Propituje sam pojam kompetencija i mogucnost njegove uporabe kao stru¢nog
pojma, te ga razlikuje u strukovnom i opéem obrazovanju, ali ih svodi na zajednicki temelj
,»Sposobnosti za postignuéa®. ,DrusStvena kohezija, ,,drustvo znanja, ,,drustvo koje uci,
cjelozivotno obrazovanje, ,kompetencije, ,.kljuéne kompetencije, ,,ekonomija temeljena na
znanju, ,.obrazovanje utemeljeno na kompetencijama 1 sl.dominantne su sintagme u
suvremenim obrazovnim politikama koje su se usmjerile na vaznost ljudskog kapitala.
,,Adaptibilnost, fleksibilnost, samopouzdanje, sposobnost timskoga rada, inovativnost,
kreativnost, dobivaju znafenje nuznih kompetencija odnosno personalnih i profesionalnih

kvaliteta za suvremeno ,.trziste rada (Babi¢, 2007, 24).
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Sistemske kompetencije ukljucuju ambiciju za uspjehom, rad s projektima, brigu za kvalitetu,
kreativnost, primjenu internaliziranog znanja u praksi, istrazivacke vjestine, prilagodbu u
novonastalim situacijama, vodstvo koje je povezano s poduzetnickim duhom i, naposljetku,
sposobnost ucenja. Strucne kompetencije (eng.subject specific competencies) definiraju se
specificno, ovisno o struci ili podrucju studija. Za ove je kompetencije bitno uskladivanje unutar
odredene struke kako bi se mogli priznavati dijelovi studija ili zavr$nih kvalifikacija ukoliko
dode do mobilnosti studenta. Uskladivanje se odnosi na zajednicko definiranje op¢ih i stru¢nih
kompetencija na druStveno prihvatljivoj razini. Stru¢ne kompetencije definiraju se u
profesionalnom ili kompetencijskom okviru koji predstavlja polaziste za definiranje
kurikuluma temeljenog na kompetencijama (eng.competence based curriculum) Kkoji se
sastavlja specifi¢no s obzirom na profesiju. U drzavama koje su uvele Bolonjski proces i na¢in

studiranja, isti¢e Vizek Vidovi¢ (2009), ovakvi kurikulumi sve viSe dobivaju na vaZnosti.

Matijevi¢, Silov (1997, 332) isti¢u sintagmu strucnjaka visestruke kompetencije koja znaci
sintezu: ,,struéno — teorijskog obrazovanja (osposobljenosti) i pedagogijsko — psihologijskih
spoznaja (spoznavanje psihologijskih osnova i uvjeta nastavnog rada, op¢ih zakonitosti i normi
pedagogije, didaktike i metodike)“. Palek¢i¢ iznosi kritiku da je "znanstveni status teorije 1/ili
modela kompetencija dvojben™ (2009, 220) jer "ne postoji koherentna i provjerena teorija
kompetencija, kao ni provjeren model razvoja kompetencija". Smatra da se ,,prognosticka
valjanost kompetencija u vidu uspjeSnosti u daljnjem Skolovanju, profesiji i privatnom Zivotu
tek mora utvrditi dugoro¢nim longitudinalnim i eksperimentalnim studijama“ (Palekéi¢, 2014,
9). U razvoju kompetencija nedostaje kriti¢ko-refleksivni odmak, te se afirmiraju dana stanja u
svijetu, a prioritetni su ekonomski kriteriji, a ne op¢i ciljevi odgoja 1 obrazovanja. Medutim,
naglaSava postojanje dva dominantna pristupa u raspravi o kompetencijama: ,,nekriticki pristup
implementaciji ,,reformi“ koje je inicirala obrazovna politika® (2014,7) 1 ,kritizerski odnos
spram naloga obrazovne politike* (2014,7) oba jednostrana, te predlaze dijalekticki pristup, tj.
promatranje kompetencija 1 nastave kao ,,predmet znanstvene (teorijske) refleksije* (2014,7).
Autor zamjera nedostatak teorijske i empirijske osnove pojma, tj. "empirijske provjerljive i
provjerene modele kompetencije i stupnjeva kompetencije” (2014, 9). Smatra da se ne radi o
pojmu koji je domaci unutar pedagogije, unutar koje postoje 1 upotrebljavaju se odgovarajuci

pojmovi poput vjestina, umijeca, dispozicije za djelovanje 1 drugih.
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Rodolfa i sur. (2014) navode ,,model kompetencijske kocke* (eng.Competency Cube) koju ¢ine
stupnjevi profesionalnog razvoja (doktorski studij, postdoktorski studij, ostvarivanje prava na
razliCite stipendije, cjelozivotna usavrSavanja), funkcionalna kompetencijska podrucja
(dijagnosticiranje, intervencije, konzultacije, istrazivacki rad, supervizija i administrativni
poslovi) te osnovna kompetencijska podrucja (samorefleksija, teorijski utemeljeno znanje,
odnosi, eticko postupanje u radu, individualna i kulturalna razli¢itost, interdisciplinaran rad).
Kompetencije ucitelja Jurci¢ (2012) definira kao stru¢nost koju mu priznaju ucenici i roditelji,
a temelji se na znanju, sposobnostima 1 vrijednostima. U podrucja kompetencije ucitelja ubraja
metodologiju izgradnje kurikuluma nastave, organizaciju i vodenje odgojno — obrazovnog
procesa, oblikovanje razrednog ozracja, utvrdivanje uc¢enikova postignuca u skoli i oblikovanje
modela odgojnog partnerstva s roditeljima. NaglaSava se razvoj kompetencija, ucenja kako
uciti, vjeSto komunicirati, kriti¢ki misliti i raditi u timu, biti informaticki pismen te znati pronaci
informaciju i kreirati svoje znanje (Curran,Wetherbee, 2014). Hrvati¢ (2007; prema Jurcic,
2012,15) definira kompetencije ,kao kombinaciju znanja, vjestina, stajaliSta, osobnih
karakteristika koje omogucuju pojedincu aktivno sudjelovanje u nekoj situaciji te analiziranje i
interpretaciju te situacije.“ ,, Kompetentan ucitelj posjeduje 1 stalno unaprjeduje sposobnosti i
kvalitete razumijevanja, prihvaéanja i slusanja, ukljuéivanja, djelovanja, preuzimanja
inicijative, uvazavanja, pregovaranja,poticanja te osigurava uvjete za prepoznavanje i uspjesno
zadovoljavanje psihi¢kih, emocionalnih, duhovnih 1 drugih potreba svakog c¢lana
razredne/Skolske zajednice” (Kostovi¢ Vranje§, Ljubeti¢, 2008, 149). Odgojitelji i ucitelji
svojim znanjem, vjeStinama i kompetencijama, ali 1 stavovima, izuzetno su vazan ¢imbenik
uspjesne inkluzije, a njezina operacionalizacija, koja se odvija u razredu, najve¢im je dijelom
stavljena na stru¢na i organizacijska znanja i kompetencije, ali i ljudske kvalitete odgojitelja i
ucitelja (Kudek MiroSevi¢, 2015). Istrazivanja provedena posljednjih godina ukazuju na
potrebu razvijanja specifi¢nih profesionalnih kompetencija ucitelja za inkluzivni odgoj 1
obrazovanje, posebice za metodicko i1 didakticko postupanje i individualiziranu nastavu za
ucenike s posebnim potrebama, a usvajanje tih kompetencija trebalo bi biti dijelom temeljne
pripreme ucitelja tijekom studija, ali i dijelom njihovog cjelozivotnog stru¢nog usavrSavanja
(Kudek Mirosevic, 2012). Bouillet (2010) navodi da su za kvalitetan odgoj i obrazovanje sve
djece vazne sljede¢e kompetencije: poznavanje emocionalnog i socijalnog razvoja djece,
poznavanje individualnih razlika kod djece u procesu ucenja, poznavanje tehnika za kvalitetno

vodenje razreda, komunikacijske vjestine 1 poznavanje tehnika poducavanja.
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Kako bi se dijete s posebnim potrebama uspjesno ukljuéilo u redoviti odgojno-obrazovni sustav,
potrebno je kontinuirano stjecanje novih kompetencija. Vazno je da ucitelj razvije kompetencije
koje ¢e mu pomoc¢i u prepoznavanju posebnosti svakog ucenika te u izboru najprikladnijih
oblika rada, didakticko-metodickih pristupa 1 nacina vrednovanja. Takoder, ulitelj treba
posjedovati kompetencije za stvaranje pozitivnhog ozracja, $to pridonosi djetetovu osjecaju
postovanja, prihvacenosti, sigurnosti i moguénosti postizanja uspjeha (Zrili¢, 2011).
Buljubasi¢-Kuzmanovié¢, 2007 (prema May, 2002) razlikuje teorijske, strucne i didakticko -
metodicke kompetencije nastavnika. Teorijske se pretezno stjecu na sveuciliStima i seminarima
strunog usavrSavanja, a strucno zvanje, koje joS nazivamo i1 profesionalno, akciono ili
prakti¢no, nastaje prakti¢nim radom na licu mjesta, pri pripremi i vrednovanju nastave te
razmjeni iskustava sa sustru¢njacima. Didakticko-metodicke kompetencije stjeCu se tijekom
poucavanja, u¢enja, samoucenja i podrazumijeva Citav niz daljnjih uvjeta vezanih za nacine
ucenja i nastavu. Bognar 1 Matijevi¢, 2002 (prema Jurci¢, 2014) navode da kompetencijski
profil suvremenog nastavnika objedinjuje strategije odgoja i strategije obrazovanja. Strategije
odgoja odnose se na postupke, metode i nacine aktiviranja ucenika u procesu razvoja
socijalizacije i individualizacije, dok se strategije obrazovanja odnose na postupke, metode i
nacine aktiviranja ucenika: u ucenju, u vjezbanju i u stvaranju. Kao krajnji rezultat
kompetentnog ucitelja navode se ishodi ucenikove odgojenosti i obrazovanosti koji su
postignuti uéiteljevim autoritetom i pedagoskim taktom (Jurci¢, 2014). Od ucitelja se ocekuje,
osim razvijanja navedenih kompetencija, ljubav prema svome poslu, humanost, moralnost,
odanost djeci 1 spremnost da uvijek postupa za dobrobit djece. U¢iteljska uloga je zahtjevna i
njoj mogu udovoljiti samo oni koju imaju visoku razinu pedagoske kompetentnosti. Oni ucitelji
koji ne postizu Zeljene rezultate, ne osjec¢aju se kompetentnima 1 opéenito su nezadovoljni, Sto
onda negativno utjece na cjelokupni odgojno - obrazovni proces (Kostovi¢-Vranjes, Ljubetic,
2008). Prema Palekcic¢u (2005) postoje sadrzajno - predmetne kompetencije, dijagnosticke
kompetencije, didakticke kompetencije, kompetencije u vodenju razreda 1 empirijsko
istrazivanje ucinkovitosti, koje ¢ine dio pedagoskih kompetencija ucitelja. Nadovezujuéi se na
W. Locha i njegov ¢lanak o ,,sposobnostima nuznim nastavniku” Prange (2005) navodi Cetiri
medusobno povezane kompetencije i ,konstitutivne sposobnosti” koje moraju postojati da bi
se ostvarilo neSto poput nastave: to su sposobnost prikazivanja, sposobnost aktiviranja,

sposobnost kontakta i sposobnost osnazivanja.
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3.2. Inkluzivne kompetencije ucitelja

Svaki ucitelj mora posjedovati specificne kompetencije (¢injeni¢na i teorijska znanja), vjestine
(spoznajne, psihomotorne i socijalne), te samostalnost i odgovornost u radu (Loncari¢, Peji¢
Papak, 2009). Kompetencije specificne za odgoj i obrazovanje uc¢enika s posebnim odgojno-
obrazovnim potrebama su ,,poznavanje specificnosti pojedinih tesko¢a u razvoju i drugih
teskoca socijalne integracije, sposobnost identifikacije teskoca u razvoju i drugih teSkoca
socijalne integracije, poznavanje didakticko-metodickog pristupa i planiranja prilagodenog
kurikuluma, poznavanje dostupnih didakticko metodickih metoda, sredstava i pomagala
(ukljucujuéi informaticku tehnologiju), poznavanje savjetodavnih tehnika rada, prakticno
iskustvo u odgoju i1 obrazovanju djece s pojedinim teSko¢ama socijalne integracije, spremnost
na timski rad, suradnju i cjelozivotno obrazovanje* (Bouillet, 2008; prema Bouillet 2010, 269).
Nadalje, Vizek Vidovi¢ (2009) navodi specifiéne kompetencije ucitelja za rad s uéenicima s
teSkoama, a to su primjena razliitih strategija u poucavanju i ucenju te sposobnost
savjetovanja roditelja i ucitelja o razli¢itim pitanjima koja se mogu javiti u procesu obrazovanja
te o razvojnim problemima. Moran, 2009 (prema Kudek Mirosevi¢, 2012) kao vaznu

kompetenciju za rad s uc¢enicima s tesko¢ama u razvoju navodi i suradni¢ko ucenje.

Livazovic¢ i sur. (2015) istiCu i opisuju karakteristike ucitelja koji efikasno upravlja inkluzivnim
razredom kao Sto su kontinuitet odnosno sposobnost da se uoci i prekine nedisciplinirano
ponasanje, a da se pritom ne prekida rad; odrzavanje tempa 0dnosno izbjegavanje ponasanja
koja usporavaju tijek sata, stalna svjesnost o ponasanju uc¢enika: sposobnost da se uo¢e moguci
problemi u ponasanju i prije nego su se dogodili; odrzavanje paznje $to podrazumijeva tehnike
kojima se nezainteresirani u€enici uklju¢uju u rad i upozorava ih se na ono $to slijedi;
odgovornost odnosno tehnike koje koristi kako bi se ucenike potaknuo na odgovorno
izvrSavanje zadataka; stvaranje izazova odnosno tehnike koje koristi kako bi se ucenici s
entuzijazmom ukljucili u rad; i raznovrsnost odnosno koristenje razli¢itih metoda i strategija u
nastavi kojima se individualizira i diferencira pristup u skladu sa karakteristikama djece.
Istrazivanja su pokazala da stjecanjem iskustva na polju inkluzivnog odgoja i obrazovanja,
ucitelji sve manje istiCu negativne, a sve viSe pozitivne strane inkluzije 1 vlastitu spremnost za
angaziranje u ukljucivanju ucenika s teSko¢ama u redovitu osnovnu $kolu (Kudek MiroSevic,
Opi¢, 2009). Istovremeno, procjenjuju kao vrlo vazne potporu i suradnju koju svi dionici

inkluzivnog odgoja i obrazovanja moraju uspostaviti.
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Ucitelj za rad u inkluzivnoj Skoli treba imati sposobnost sagledavanja problema iz perspektive
ucenika, uvazavajuci pri tome njegove karakteristike (dob, podrijetlo, razinu obrazovanja),
postivati prava ucenika, biti spreman na obradu kontroverznih tema te biti sposoban suociti se
sa slozenim 1 nejasnim situacijama u skoli. Vazno je da ucitelj ima dobar teorijski temelj te da
poznaje etiologiju oStecenja, obiteljsku situaciju i dr. (Zrili¢, 2015). Brojna istrazivanja
identificirala su osjecaj nedovoljne kompetentnosti ucitelja za rad s ucenicima s teSkoama
(Skoci¢ Mihi¢, 2011), nedostatak znanja i vjeStina za poucavanje u inkluzivnim razredima
(Sko¢i¢ Mihi¢ i sur., 2016). Prema Downingu (2000), naj¢esc¢e dileme i strahovi ucitelja u
Skolskoj inkluziji su: nedostatak profesionalne kompetencije (ucitelji smatraju da nisu
pripremljeni za rad s djecom ometenom u razvoju), nedostatak motivacije (ucitelji su se
obrazovali za rad s djecom koja imaju uobicajeni razvoj i ne vide svoje mjesto u procesu
obrazovanja djece s posebnim potrebama), strahovanje da nece imati adekvatnu podrsku
stru¢nog tima ili vanjskih suradnika za rjeSavanje problema u okviru rada u razredu, smatraju
da ve¢ rade u razredima koji su prekobrojni i da je to znacajan ometajuéi faktor za ukljucivanje
djece s posebnim potrebama, strahovanje da ¢e roditelji djece tipi¢nog razvoja pokazati otpor
i nezadovoljstvo, strahovanje da ¢e djeca s posebnim potrebama zahtijevati maksimalnu paznju
ucitelja 1 individualni rad tokom cijelog dana Sto nece ostaviti vrijeme za realizaciju programa
i rad sa razredom u cjelini, strahovanje da dijete s posebnim potrebama nece biti prihvaceno od
strane vr$njaka, strahovanje da dijete s posebnim potrebama neée dobivati stimulaciju koja mu
je potrebna u okviru redovnog razreda i dr. Europska agencija za razvoj obrazovanja za posebne
potrebe (2012) izradila je profil inkluzivnog ucitelja, identificiraju¢i znanja, vjestine, stavove 1
vrijednosti koje treba posjedovati svaki ucitelj u inkluzivnom obrazovanju, neovisno o dobi,
struci 1 vrsti Skole u kojoj je zaposlen. Definirana su Cetiri podrucja temeljnih vrijednosti 1
kompetencija: vrednovanje razli¢itosti kod ucenika kao resursa i vrijednosti obrazovanja,
podrska svim ucenicima i visoka ocekivanja za postignuca svih ucenika, suradnja i timski rad
temeljni su pristupi za sve ucitelje I profesionalni razvoj ukljucuje poucavanje kao aktivnost
ucenja i ucitelje koji preuzimaju odgovornost za svoje cjelozivotno obrazovanje.Suvremeni
pristup, prema Ivanci¢, Stanci¢ (2013) od ucitelja trazi fleksibilnost u vidu koristenja
prilagodljivih nastavnih materijala, tehnika i strategija kojima se mogu zadovoljiti razlicite

obrazovne potrebe u u¢enika sukladno njihovim sposobnostima i teSkoama.
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Nacionalnim okvirnim kurikulumom (2011) propisuje se izrada individualiziranog kurikuluma
koji se temelji na jezgrovnom i razlikovnom kurikulumu, a izraduje prema stru¢noj procjeni
ucenikovih sposobnosti i moguénosti, kako bi se pratio njegov uspjeh u postizanju odgojno-
obrazovnih ciljeva. Planiranje individualiziranoga kurikuluma pociva na realno postavljenim
ciljevima, polazi od uéenikovih sklonosti, od njegovih prepoznatih moguénosti, a sadrzava i
podatke o potrebnim oblicima potpore, tijeku provodenja potpore te postignutim ishodima. U
uspjesnoj realizaciji nastave vaznu ulogu imaju kompetencije ucitelja (Karamati¢ Bréi¢, 2013).
Odgajatelji 1 ucitelji koji se osjecaju kompetentnima za tu profesionalnu ulogu su rijetkost, Sto
upucuje na zakljucak o potrebi znatnih promjena u obrazovnom kurikulumu ovih stru¢njaka.
Kada se radi 0 odgoju i obrazovanju djece s djece s posebnim odgojno—obrazovnim potrebama,
osim navedenih, ucitelj treba posjedovati sljede¢e kompetencije (Skoc¢i¢ Mihi¢ i sur., 2014,
306):poznavanje specifi¢nosti pojedinih odgojno—obrazovnih potreba, sposobnost identifikacije
posebno odgojno—obrazovnih potreba, poznavanje didakticko—metodickog pristupa i planiranja
prilagodenog kurikuluma, poznavanje dostupnih didakticko metodi¢kih metoda, sredstava i
pomagala, poznavanje savjetodavnih tehnika rada, prakti¢no iskustvo u odgoju 1 obrazovanju
djece s pojedinim posebno odgojno—obrazovnim potrebama, spremnost na timski rad, suradnju
1 cjeloZivotno obrazovanje.Ucitelji koji osobno prihvacaju koncept inkluzije 1 podupiru
inkluzivnu praksu lakse ¢e prilagoditi okolinu za ucenje raznolikim potrebama ucenika i koristit
¢e raznolike pristupe i strategije poucavanja (Smidt,Vrhovnik, 2015). Prema Hofman i Kilimo
(2014) tri vrste ¢imbenika imaju velik utjecaj na stavove ucitelja prema obrazovnoj inkluziji:
razina obrazovanja, obuke i iskustva, vrsta teskoce te dostupnost materijalnih resursa i podrske.
Razina obrazovanja, osposobljavanja 1 iskustva u pozitivnoj je korelaciji sa stavovima ucitelja
prema ucenicima s teSko¢ama u razvoju. Istrazivanja su pokazala da se ucitelji koji se dodatno
obrazuju za poucavanje ucenika s posebnim obrazovnim potrebama osje¢aju dovoljno sigurno
za ukljucivanje tih ucenika u svoj razred. Opcenito, imaju viSe pozitivnih stavova prema
inkluzivnom obrazovanju (Avramidis, Norwich, 2002), a oni ucitelji koji imaju znacajno
iskustvo u poducavanju djece s teSko¢ama u razvoju, pokazuju pozitivnije stavove prema
inkluziji od njihovih kolega s manje iskustva (Avramidis i sur.,2000., Avramidis, Kalyva,
2007). Vizek Vidovi¢ (2009) navodi specificne kompetencije ucitelja za rad s ucenicima s
teSko¢ama u razvoju, a to su primjena razli€itih strategija u pouc¢avanju i ucenju te sposobnost
savjetovanja roditelja i u€itelja o razli¢itim pitanjima koja se mogu javiti u procesu obrazovanja

te 0 razvojnim problemima.
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Vazno je da ucitelj ima dobar teorijski temelj te da poznaje etiologiju osStec¢enja, obiteljsku
situaciju (Zrili¢, 2015). Ucitelj mora biti strucan te dobro poznavati spoznaje iz pedagogije,
didaktike, metodike i psihologije (Dul¢i¢, Bakota, 2008). Kompetencije koje se spominju za
rad u inkluzivnoj praksi su razumijevanje socijalnog i emocionalnog razvoja djece,
razumijevanje individualnih razlika u procesu ucenja djece, poznavanje tehnika kvalitetnog
vodenja odgojne skupine, komunikacijske vjestine, poznavanje ucinkovitih tehnika
poducavanja, poznavanje specifi¢nosti pojedinih tesko¢a u razvoju i drugih teskoc¢a socijalne
integracije, sposobnost identifikacije teskoca u razvoju 1 drugih posebnih potreba, poznavanje
didakticko-metodickog pristupa i1 planiranja prilagodenog kurikuluma, poznavanje dostupnih
didaktiko-metodickih metoda, sredstava i pomagala, poznavanje savjetodavnih tehnika rada,
prakti¢no iskustvo u odgoju i obrazovanju djece s pojedinim teSko¢ama te spremnost na timski
rad i suradnju (Bouillet, 2010). Mami¢ (2012) isti¢e sljede¢e kompetencije za rad s djecom s
teSko¢ama u razvoju u inkluzivnom okruZenju: sposobnost prepoznavanja djece s razvojnim
odstupanjima i poznavanje znacajki djece s razliitim teSkoCama, sposobnost poticanja
socijalnog ukljucivanja djece s teSko¢ama u razvoju i znanje o prilagodbama u radu s djecom s
teSko¢ama te izradi individualiziranog odgojno-obrazovnog programa. Takoder, spomenuta
autorica navodi i kompetencije kao §to su sposobnost zadovoljavanja potreba djece, sposobnost
rjeSavanja problema razli¢itih ponasanja djece s teSkoama u razvoju, poznavanje obiljezja
socijalnog modela 1 zakonske regulative i ope kompetencije za rad u inkluzivnom okruzenju
(vjeStina komunikacije, suradnja s roditeljima, sposobnost kreiranja sigurne, poticajne
atmosfere za svu djecu i roditelje, samopouzdanje u radu s djecom s teSko¢ama). Prema Cooley
(2017) nastavne strategije kojima se moze poboljSati poucavanje u€enika s teSko¢ama u

razvoju:

e Diferenciranje poucavanja se odnosi na organiziranje individualizirane nastave. Cilj je
motivirati i potaknuti uéenike te zadovoljiti njihove interese. Takav pristup odgovara
ucenicima s teSkocama u razvoju, ali takoder 1 svim ostalim. Podrazumijeva promjenu
tempa 1 stila pouCavanja te smanjenje zadaca.

e KoriStenje razlicitih stilova ucenja: neki ucenici najbolje primaju informacije
vizualizacijom, nekima odgovara auditivni na¢in, dok nekima najviSe odgovara taktilno
— kinesteticki nacin. Svakom uceniku posebno odgovara jedan od tih nacina i tako im je

odrZana nastava najucinkovitija.
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Primjenjivanje teorije visestrukih inteligencija: kod ucenika treba poticati njihove jace
strane. ViSestruke inteligencije predstavljaju skup sposobnosti koji je opisao psiholog
H.Gardner. To su lingvisticke, logicko-matematicke, vizualno-prostorne, glazbeno-
ritmicke, tjelesno-kinesteticke, interpersonalne, intrapersonalne i prirodne inteligencije.
Vecina ucenika ima izraZzene sposobnosti u jednom ili u dva navedena podrucja.
KoriStenje uCenikovih interesa: u¢enike je najbolje motivirati zadovoljavanjem njihovih
interesa. Ucitelj treba omoguciti ucenicima da oni ponekad biraju teme o kojima ¢e se
govoriti na nastavi. Njihovi interesi mogu se spominjati i u nastavi matematike
(problemski zadaci). Takav je pristup poucavanja vrlo u¢inkovit.

Uklju¢ivanje u¢enika u oblikovanje obrazovnih ciljeva: u¢enici imaju pozitivnu reakciju
kad su ukljuceni u stvaranje i oblikovanje obrazovnih ciljeva. Ucenike s teSko¢ama u
razvoju treba posebno motivirati i poticati na aktivnost kako ne bi imali negativan stav
prema skoli.

Organiziranje nastave na ra¢unalima: ra¢unala u danasnje vrijeme nude razne programe
1 aplikacije koje su korisne i u€enicima zanimljive. Kada ucenici rade na racunalima
njihova zainteresiranost za rad je veca. Takav oblik nastave pomaze i ucenicima s
teSko¢ama u razvoju koji ¢e kroz aktivnosti i igre bolje razumjeti neke pojmove.
Rasporedivanje ucenika po grupama: grupni rad je dobar izbor za udruzivanje razlicitih
talenata ucenika. Ucenike je najbolje grupirati tako da mogu pokazati svoje jaCe strane.
Ucenici s teSkocama u razvoju mogu se isticati u onom podrucju koji im ide najbolje.
Ucitelj treba poticati suradnju, dogovor, postivanje drugih i pravo na razlicitost.
Uklju¢ivanje uenika u programe izvan redovite nastave: na nastavi se ne mogu
zadovoljiti sve potrebe uenika. 1z tog razloga bi bilo dobro ukljuciti u¢enike u neke

programe gdje ¢e oni razvijati svoje vjestine
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3.2.1.Stil vodenja ucitelja inkluzivne Skole

Nacin na koji ¢e ucitelj organizirati odgojno-obrazovni proces i djelovanje na ucenike, uvelike
¢e utjecati na odgojno-obrazovnu klimu. On povezuje u jedinstvenu akcijsku cjelinu skolski
ambijent, nastavni program, u¢enikovo ponasSanje i svoj kreativan nacin vodstva u odjelu te je
u suvremenoj Skoli kreator, voditelj 1 neposredan sudionik nastavnog procesa (Milenovi¢,
2011). Nastavni stil se u razredu moze odrediti uz pomo¢ dva osnovna obiljezja: relativno
konzistentan nafin ponaSanja te tipic¢an nacin socijalne komunikacije i kombinacije oblika i
sredstava nastave (Basi¢, 2009). Kvalitetno vodenje ucitelja odrazava se u osposobljavanju
ucenika za samostalno uéenje i razvitak kritickog misljenja kod ucéenika (Jur¢ié, 2012).
,»Vodenjem ucitelj odreduje smjer, stanje i1 jasnu viziju odgojno — obrazovnog procesa koju ¢e
ucenici slijediti u svakoj fazi i pomaze im da bolje razumiju njegovu ulogu u postizanju ciljeva
odgoja i1 obrazovanja*“ (Jurci¢, 2012, 111). Pitanje takta aspekt je koji obraduje Juki¢ (2010,
299), a isti¢e vaznost odmaka od drustvenog autizma u kontaktu s u€enicima. ,,Takt se u nastavi
odnosi na suosjeanje, jaCanje, ohrabrivanje, opominjanje, poticanje socijalne hrabrosti,
izrazavanje zabrinutosti za drugoga, povjerenje u donosenje odluka drugoga, nadine pruzanja
suglasnosti, ali i neodobravanja, kritiziranja i osudivanja, no uvijek uz izrazenu spremnost za
pomaganjem®.Skreblin (2001) govori o ,,radnoj usamljenosti nastavnika“ zbog Gega postaju
zatvoreni konzervativni individualisti, nenaviknuti Sire javno iznositi vlastite nastavne
preokupacije 1 dvojbe, iskustva i1 postignuca, neskloni dugoro¢nijem planiranju 1 ¢vrs$¢oj
suradnji s kolegama, nezadovoljni i nepovijerljivi. Poticaj, u pravilu, dolazi izvan njihovih
redova, tek kada izmijenjene civilizacijske okolnosti nametnu nuznost Sireg drustvenog
diskursa o pronalazenju primjerenijih edukacijskih rjesenja. U tom kontekstu, Pazin — llakovac
(2016) istice kako najvaznije interakcije uc¢enik-ucitelj 1 u¢enik-ucenik promatramo u diskursu
njihova utjecaja na konstrukt kulture Skole, osobito odgojno-socijalne. Time se aktualiziraju
modeli kojima se prikupljaju i prate takvi podatci pa je model interakcije ucitelj-ucenik
(Wubbels i sur.,1985, Simi¢ Sasi¢, 2011, 245 246, prema Pazin — llakovac, 2016) zasnovan je
na dvjema dimenzijama: dimenziji utjecaja (dominantnost/podredenost) koja upucuje na to tko
kontrolira situaciju i u kojem stupnju i dimenziji blizine (suradnja/opozicija) koja je usmjerena

na stupanj suradnje i bliskosti ucitelja i uc¢enika.
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Ista autorica (2016, 57-58), nadovezujuéi se na (Brekelmans i sur., 1993; Simi¢ Sasi¢, 2011)

izdvaja osam tipova mogucih odnosa s ucitelja s u¢enicima:

Ucitelj s direktivnim stilom — organiziran, u razredu prevladava njegov govor ¢ime odrzava
interes ucenika; stvarno nije blizak s ucenicima, iako se ponekad prijateljski ponasa i s

razumijevanjem. U takvoj ucionici prevladava orijentacija na zadatak.

2. Autoritativni ucitelj — odrzava strukturirano 1 ugodno ozracje, entuzijastican i otvoren za
potrebe ucenika, ali je usmjerenost na radu i zadatcima. Pravila i postupci su jasni, ucenici

pazljivi i rade bolje nego kod ucitelja s direktivnim stilom.

3. Tolerantan i autoritativan ucitelj — razvija odgovornost, poti¢e rad i slobodnu komunikaciju,
uspostavlja srda¢ne odnose s ucenicima, izmjenjuje primjerene oblike 1 metode i vrlo je
angaziran u odgojno-obrazovnom radu. Ucenici i ucitelj pozitivno su raspolozeni pa nemaju

potrebu za posebnim pravilima i uputama.

4. Tolerantan ucitelj — osigurava ugodno i podrzavajuce ozracje, ucenici rade dinamikom koja
im odgovara, §to moze utjecati na dojam zbrke u razredu i neorganiziranosti ucitelja; ucitelj
zainteresirano sudjeluje u radu, prati i osobni zivot ucenika. Osposobljen je za uskladivanje
ciljeva nastave s ucenickim stilom ucenja, ali ima niZza akademska ocekivanja od ucenika i

predavanja mu Cesto nisu izazovna niti dobro pripremljena.

5. Ucitelj s nesigurno-tolerantnim stilom — radi suradni¢ki, brine se o u¢enicima i razrednom
odjelu, nije mu teSko viSe puta ponoviti ono $to nije jasno, ali je slabije uspjesan u vodenju
razrednog odjela 1 dopusSta nered; nastavni je rad slabije artikuliran, a u€enici nisu dovoljno
orijentirani na rad. Pravila ponasanja u razredu nisu jasno postavljena, stoga ponekad reagira

strogo, a ponekad je ravnodu$an na razli¢ite neprimjerene razredne situacije.

6. Ucitelj s nesigurno-agresivnim stilom — razredni odjeli poprime obiljezja agresivnosti i
konfliktno se vladaju. Ucenici Cesto ometaju rad, a ucitelj trosi dosta vremena na razrednu

disciplinu, stoga je stvarno ucenje u ovakvom razredu manje vazno i u drugom planu.

7. Ucitelj s represivnim stilom — ucenici nisu angazirani u odgojno-obrazovnom procesu, ali su
vrlo disciplinirani. PoStuju pravila u strahu od uciteljevih strogih reakcija, ¢ak 1 zbog sitnica
daje negativne ocjene i neugodne i omalovazavajuée primjedbe. Nastavni je rad pravilno
strukturiran, u€enicka pitanja o nastavi su dozvoljena 1 ucitelj korektno odgovara na njih, ali

nisu poticana, stoga djeluju nepozeljno $to €ini razrednu klimu negativnom 1 hladnom.
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8. Ucitelj s "mucnim" stilom — izmjenjuje nesigurno-tolerantni i nesigurno-agresivni stil, uditel;

kao da se bori za vodstvo u razredu i obicno to postigne, ali uz trosenje dosta energije.

Polaziste za kasnije diferenciranje stilova upravljanja razredom predstavlja razlikovanje
dominantnih orijentacija ucitelja: na zadatak ili na osobnost ucenika. Ucitelj orijentiran na
zadatak smatra da je najvaznije odrediti o¢ekivane ishode ucenja i zatim tako strukturira nastavu
u svrhu ostvarivanja tih ishoda. Ono po ¢emu se u¢itelji razlikuju (Milenovi¢, 2011) jest njihova
op¢a kultura, stru¢nost, pedagoSko znanje, ljubav prema uciteljskom pozivu, iskustvo,
umjesnost, snalazljivost, njihov stil vodstva i druge individualne osobine. U nastavnom
procesu, stil se vodenja ucitelja stjeCe, mijenja, razvija i usavrSava. Autor suprotstavlja stil
vodenja ucitelja tradicionalne i inkluzivne nastave, isticu¢i autoritativni, demokratski i
kombinirani stil kao dominantne stilove tradicionalne nastave. Karakteristike autoritativhog
stila vodenja ucitelja su vanjska motivacija temeljena na neprijepornom autoritetu uditelja,
vaznost ucitelja i1 receptivnost uc¢enika, disciplina kao cilj odgoja, tjelesno kaznjavanje, kruto
uvazavanje plana i programa nastave, didakticki materijalizam, posluSnost ucenika prema
ucitelju, institucionalizam utemeljen na formalnim odnosima i autoritativna li¢nost ucitelja.
Demokratski stil vodenja uditelja karakterizira vanjska motivacija temeljena na primjeru
(uzoru), kompleksnost ucitelja koja dopusta kompetentnost ucenika, svjesna disciplina kao
sredstvo odgoja, osobni primjer ucitelja, usuglasavanje, dijalog o sadrzajima procesa ucenja,
prevladavanje didakti¢kog materijalizma, postizanje kompleksnosti stjecanjem znanja, vjestina
i navika, demokracija zasnovana na neformalnim odnosima i demokratska li¢nost ucitelja.
Autor spominje i Laissezfaire stil vodenja ucitelja u skoli koji je karakteristi¢an po minimalnom
mijeSanju ucitelja u aktivnosti uc¢enika. Uc¢itelj bi u inkluzivnoj nastavi trebao biti savjetnik i
pomoc¢nik u uéenju ucenicima s posebnim obrazovnim potrebama, ali i u ulozi motivatora
ucenika na ucenje i1 postizanje ocekivanih ishoda ucenja. Uciteljima inkluzivne nastave
preporucuje se prilagodljiv stil vodenja. To znaci prilagodavati svoj stil zahtjevima nastave i
posebnim obrazovnim potrebama ucenika, ovisno o konkretnoj nastavnoj situaciji. Prilagodljiv
stil vodstva ucitelja inkluzivne nastave ima obiljeZja svih stilova, ali ima i posebna obiljezja
uvjetovana zahtjevima inkluzivne nastave i posebnih obrazovnih potreba ucenika. Ucitel]
prilagodljiva stila vodenja je suradnik, savjetnik, animator, inicijator i motivator, ali i prijatelj i
pomo¢nik u ucenju i1 obrazovanju. Pred ucitelje se postavljaju zahtjevi da razviju znanja i
sposobnosti koja su im potrebna kako bi mogli provoditi individualiziranu nastavu za sve

ucCenike.
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Simi¢ Sagi¢ (2011) u okviru tradicije perceptivnog stila uéenja razlikuje i stilove poudavanja
ucitelja: vizualni za koji je karakteristicno da ucitelj prezentira nastavnu gradu kroz slike,
dijagrame, grafove i dr. ilustracije, slusni gdje ucitelj vec¢inu vremena predaje ili daje verbalna
objasnjenja. Ako ucitelj preferira aktivnosti rukama, onda govorimo o taktilnom stilu
poucavanja. Kinesteticki naglasava poucavanje kojim ucitelj potice ucenike u fizickom kretanju
kao nacinu na koji ¢e ucliti. Ako ucitelj koristi grupnu interakciju i grupnu diskusiju u
poucavanju, takav je stil poucavanja nazvan grupni, za razliku od individualnog, u kojem ucitelj
zahtijeva individualna izlaganja, projekte, zadatke. Grasha (1994, prema Simié¢ Sasi¢, 2011,
241) definira pet stilova poucavanja: ekspert — ucitelj s ovim stilom poucavanja posjeduje
znanje 1 stru¢nost, nastoji status stru¢njaka zadrzati pokazujuci zavidno znanje i osigurati
kompetenciju kod uéenika. Formalna autoritativnost naglasava uciteljev status koji se temelji
na njegovu znanju i u€iteljskoj ulozi. Uc¢itelj s ovim stilom je zaokupljen postavljanjem ciljeva,
oc¢ekivanjima i pravilima ponasanja. Kada ucitelj koristi osobni model, on zapravo poucava
osobnim primjerom, naglasava direktno opazanje i slijedenje uloge modela. Facilitator je stil
poucavanja koji naglasava osobnu prirodu nastavnicko—ucenickih interakcija. Karakteristike su
ovoga stila razvoj uceniCkih kapaciteta za samostalni rad, inicijativu 1 odgovornost, te
suradnicki rad s u¢enicima uz potporu i ohrabrenje. Delegator je stil pouc¢avanja u kojem ucitelj
ima za cilj razvoj ucenickih kapaciteta za samostalnost u radu ili za rad u timovima gdje se
ucitelj javlja u ulozi "pomoc¢nog sredstva", tj. osobe kojoj se ucenici mogu obratiti za pomoc¢.
Ucitelji posjeduju svaku od navedenih kvaliteta u razlic¢itom stupnju, ali je naj¢eSc¢e jedan stil
dominantan. Isti autor, identificirao je Cetiri klastera, tj. kombinacije stilova poucavanja:
ekspert/formalna  autoritativnost;  ekspert/osobni  model/formalna  autoritativnost;
ekspert/facilitator/osobni model i ekspert/facilitator/delegator. Svaki od navedenih klastera
stilova poucavanja proizvodi odredenu emocionalnu klimu u razredu (npr.klaster
ekspert/formalna autoritativnost karakterizira neutralna i "hladna" klima, a Kklaster
ekspert/facilitator/ delegator producira "toplu" emocionalnu klimu) te potice odreden stil u¢enja
kod uéenika (Simi¢ Sasi¢, 2011).
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3.2.2.Profesionalni identitet i stru¢no usavr$avanje ucitelja u funkciji razvoja
inkluzivnih kompetencija

Dinamiku profesionalnog razvoja ucitelja ne mogu odredivati nikakvi, ucitelju nadredeni,
autoriteti koji misle da ucitelje treba natjerati na profesionalno usavrSavanje, ve¢ ta dinamika
proizlazi iz samorazvoja uciteljai implicira odgovornost prema kvalitetnom obavljanju
odgojno-obrazovne djelatnosti, iz koje dalje slijedi stalna potreba za spoznavanjem, kao poticaj
trajnog 1 kontinuiranog stjecanja profesionalnih kompetencija (Tischler, 2007). ,,Trajno
profesionalno usavrSavanje ucitelja proizlazi iz drustvene potrebe za kompetentnim uciteljem,
koji ¢e svoje odgojno-obrazovno djelovanje putem profesionalnog razvoja neprestano
prilagodavati promjenama i zahtjevima suvremenog zivota te tako odrzavati potrebnu razinu
kvalitete odgojno-obrazovne djelatnosti, kao jamstva druStvenog razvoja, ali ono je istodobno
odraz osobne potrebe svakoga pojedinog ucitelja da se u odgojno-obrazovnoj komunikaciji
samoodreduje, razvija i usavrsava, §to je u skladu s prirodom odgojno-obrazovnog procesa kao
nacina spoznavanja istine“(Tischler, 2007, 294). Pocetne ideje i prakticnu realizaciju na
podru¢ju permanentnog stru¢nog usavrSavanja ucitelja mozemo pratiti od kraja 18.stoljeca.
Definitivno artikuliranje vezano je uz odluke Druge opce hrvatske uciteljske skupstine, odrzane
u Petrinji 1874. godine. Profesionalno i permanentno usavrSavanje ulitelja, prema Munjizi
(2004) potrebno je iz triju temeljnih razloga: nijedna Skola, pa tako ni Skola za obrazovanje
ucitelja, ne moze dati potpuno i zavrSno obrazovanje; znanosti se u suvremeno doba razvijaju
izrazito intenzivno zbog Cega postoji potreba da uditelji neprestano budu u tijeku razvitka i
dostignuc¢a svoje predmetne znanosti i treci je razlog Sto se druStvo opcenito razvija brzim
tempom, a te se promjene drustva reflektiraju na polozaj i ulogu skole u drustvu. Rasprave i
istrazivanja o obrazovanju, kvaliteti ucitelja te kvalitetnom ucenju 1 poucavanju kretale su se u
smjeru od programa 1 metodologije izvedbe prema obrazovnim ucincima iskazanim
postignu¢ima ucenika. Ponovno se aktualizira pitanje $to je ,,dobar* ucitelj ili Sire, §to je
,europski® ucitelj (Schratz, 2004, prema Babi¢, 2007) i koji su poZeljni scenariji njegova
obrazovanja.Odgovor se nazire iz usvojenih ,,zajednickih nacela odnosno multidisciplinarnosti
obrazovanja, kvalitete odnosno kakvoce ucitelja, Sto znac¢i obvezno posjedovanje znanja
predmeta, znanja iz pedagogije, vjeStine i sposobnosti potrebne za vodenje i podrzavanje

ucenika, razumijevanje socijalnih i kulturnih dimenzija obrazovanja, menadzerski pristup i sl.
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U promisljanju razvoja uciteljeva profesionalnog identiteta u obrazovanju, Korthagen (2004,
prema Babi¢, 2007) koristi model razina promjene, tj. onion model sastavljen od sljede¢ih
razina: okruzenje (Skola, razred, ucionica), ponaSanje, kompetencije, vjerovanja, identitet,
misija. Autor pretpostavlja idealno slaganje razina u smislu koherentne cjeline uciteljeva
ponasanja, kompetencije, vjerovanja i misije s okruzenjem. U obrazovnoj praksi ucitelja
navedeni model je teSko ostvariv zbog niza ogranicenja u obliku proturjecnosti medu
navedenim razinama. Sli¢na ocekivanja nalazimo i u izvjes¢u Common European Principles
for Teacher Competences and Qualifications (2010) gdje se upozorava na evoluciju promjena
u druStvu znanja, ali i procesa inkluzije te bi ucitelji, u tom kontekstu, trebali posjedovati
sljede¢e kompetencije: Suradnja — svoj rad temeljiti na vrijednostima i socijalnoj uklju¢enosti
svih ucenika, suradivati sa sustru¢njacima; Digitalne kompetencije — ucinkovito koriStenje
tehnologije u radu i integriranje u ucenje i poucavanje; Rad s drustvom i za drustvo —
promovirati mobilnost 1 suradnju, poticu¢i medukulturalnost ucenika i identificirajuci
zajednicke vrijednosti, biti svjestan etickih dimenzija drustva znanja. Stevanovi¢ (2003) istice
kako novo dobra trazi odgajatelja i ucitelja novog tipa ucitelja — umjetnika. Odlikuje se
bogatstvom misli i ideja, voda je tima grupne zajednice, stalno vrsi ispitivanja u svome radu,
neprekidno mijenja, inovira, redizajnira, nikada ne slijedi utabane staze, uvijek se okruzuje
boljima od sebe i neprekidno proucava suvremenu teoriju i iskustva naprednih prakticara.
Pokazuje interes za ucenje, istraZivanje, fleksibilan je i otvoren za promjene, cijeni u¢enikovu
individualnost. Profesionalni razvoj ucitelja rezultat je medudjelovanja obrazovanja i iskustva,
a ukljucuje: formalno iskustvo (primarno obrazovanje, seminare, mentorski rad, radionice,
profesionalne i stru¢ne skupove), neformalno iskustvo (pracenje stru¢ne literature, Interneta i
ostalih medija) te samovrjednovanje i istrazivanje vlastite odgojno — obrazovne prakse
(Buljubasi¢ — Kuzmanovi¢, 2007). Nadalje, autorica naglaSava da se profesionalni razvoj ne
moze svesti na povremene seminare i profesionalna okupljanja, ve¢ je to dugorocan proces
tijekom kojega se kroz ucenje, prakti¢an rad 1 istraZzivacke djelatnosti razvijaju i unaprjeduju
znanja, vjestine 1 sposobnosti, a samim tim 1 kompetentnosti. U novijoj pedagogijskoj literaturi,
Cesto se spominje pojam ,nova profesionalizacija“(Day,1999) ili ,,postmoderni
profesionalizam® (Hargreaves, 2000) koji je svojevrsna protuteza definiranju kompetencija
ucitelja. Istice se i pojam ,,razmisljajuéi prakticar kao intelektualna aktivnost analize vlastitih

iskustava.
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Tablica 5 Tradicionalni i suvremeni pristup profesionalnom razvoju ucitelja (Buljubasi¢ —
Kuzmanovi¢, 2007)

Tradicionalni pristup Suvremeni pristup

Profesionalni razvoj je zasnovan na modelu | Profesionalni razvoj je zasnovan na modelu

transmisije znanja konstrukcije znanja
Provodi se kroz povremene aktivnosti Kontinuiran, dugoro¢ni proces
Podrazumijeva povremenu potporu i Podrazumijeva kontinuiranu potporu i
pracenje primjene steCenih znanja pracenje te samovrednovanje
Profesionalni razvoj nije u skladu sa Profesionalni razvoj je uskladen s potrebama
potrebama svakodnevne prakse svakodnevne prakse
Profesionalni razvoj se ne shvaca kao dio | Profesionalni razvoj je povezan sa Skolskom
procesa reformiranja Skole reformom
Ucitelji su 1nterpre;:(‘;cr)irjlatudlh Istrazivanja 1 Ucitelji su refleksni prakticari 1 istrazivaci
Kontekst implementacije i evaluacije se Vazan je kontekst implementacije,
rijetko uzima u obzir evaluacije, rasta i razvitka

Kompetencijski pristup orijentiran je na ishode ucenja, tj. output, Sto znaci da se pri izradi
studijskog programa polazi od ciljeva. Ta karakteristika dio je kurikulumske tradicije koja je
kulturalno razli¢ito uvjetovana od didakti¢ke tradicije u obrazovanju. Genericke, tj. kljucne
kompetencije kao obrazovni standardi odgovor su europskih obrazovnih politika na sve brze
promjene i zahtjeve Zivota i rada u, tzv. druStvu znanja. Palek¢i¢ (2009) tvrdi da s bolonjskom
reformom kurikularna tradicija, koja je americ¢ka i usko je povezana s trziStem, zamjenjuje
europsku tradiciju didaktike, tj. nastavnog plana i programa, koja se vodi idejom obrazovanja.
Stoga je prijelaz ,,od sadrzaja ka kompetencijama kao ishodima ucenja, od predmetno -
sustavnog prema uceniku i od prijenosa znanja do razvoja kompetencija kao formalnih vjestina
koje nadilaze pojedina podru¢ja"(Palekéi¢, 2014, 8) paradigmatski prijelaz. Ove promjene
opravdavaju se nuznostima svladavanja izazova zZivota i rada u suvremenom drustvu kao
drustvu znanja (Palekc¢i¢,2014). Medutim, prijelaz na standardizirani kurikulum
(eng.standardbased curriculum) Palek¢i¢ (2007) naziva policy science, pri ¢emu se radi o cilju
upravljanja i kontrole obrazovanja, "a ne pedagoski motiviranim, a pogotovo ne o pedagogijski
utemeljenim znanstvenim pristupima u reformama obrazovanja“ (Palek¢i¢,2007,39).
Rodriguez, 2012 (prema Bouillet, Bukvi¢, 2015) inkluzivnog ucitelja opisuje kao obrazovnog
strucnjaka koji je predan svojoj zajednici, prepoznaje razliitosti i uvazava ih u planiranju

odgojno — obrazovnih aktivnosti.
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Na temelju toga, istice sedam vaznih komponenti inicijalnog obrazovanja ucéitelja: socijalni
aspekti obrazovanja podrazumijevaju razumijevanje povezanosti $kole sa zajednicom, utjecaj
razli¢itih ekoloskih sustava na proces obrazovanja ucenika i vaznost sudjelovanja i suradnje
svih dionika zajednice u inkluzivnom procesu; kvaliteta, jednakost i ravnopravnost Sto
podrazumijeva prepoznavanje individualnih razlika ucenika i njihovo povezivanje s primjenom
razlicitih strategija u¢enja i poucavanja; suradnicki rad i ucenje podrazumijeva komunikacijske
vjestine za timski rad u kojem se izmjenjuju znanja i iskustva, donose zajednicke odluke i
djeluje u stalnom unaprjedivanju inkluzivnosti $kola; sposobnost dijaloga odnosi se na
provedbu akcijskih istrazivanja 1 mogucénosti uvazavanja razli¢itih pogleda na inkluzivno
ucenje 1 poucavanje; kontekstualizirana profesionalna praksa koja upucuje na potrebu
kvalitetnijeg povezivanja prakti¢nog iskustva, teorijskih objasnjenja i znanstvene utemeljenosti
inkluzivne prakse; inkluzivnost svih programa obrazovanja ucitelja neovisno o tome radi li se
o uciteljima osnovne ili srednje Skole ili za rani predskolski odgoj, a koja je prepoznatljiva u
dijeljenju inkluzivne filozofije i ujednacenih kompetencija za inkluzivno obrazovanje;
savjetovanje i mentorstvo koje podrazumijeva sudjelovanje iskusnih inkluzivnih ucitelja u
inicijalnom obrazovanju ucitelja.

Veliki napredak u obrazovanju stru¢njaka za rad s osobama s invaliditetom ucinjen je
akademske godine 1947./1948. kada se pocinje sustavno postupati obrazovanju ,,specijalnih®
nastavnika — edukacijskih rehabilitatora (defektologa) u Hrvatskoj osnivanjem Defektoloskog
odsjeka na Visoj pedagoskoj skoli u Zagrebu. Tih godina, na ViSoj pedagoskoj Skoli u Zagrebu,
osnovane su studijske grupe koje su obrazovale ucitelje za djecu i mladez s oSte¢enim sluhom
1 intelektualnim teSkotama, odnosno ,grupa za surdopedagogiju®“ 1 grupa za
»oligofrenopedagogiju® kako su se tada zvale. Osnivanje ovih studijskih grupa na Visoj
pedagoskoj Skoli u Zagrebu oznacava pocetak visokoSkolskog obrazovanja edukacijskih
rehabilitatora (ucitelja defektologa) u Hrvatskoj. Studij je trajao dvije godine, a studenti su uz
jednu defektolosku struku, upisivali i studij jednog od nastavnih predmeta namijenjenih i
poucavanju djece bez teSkoca u razvoju (ERF,2012, prema Kekus, 2016). Tako je u podrucju
inicijalnog obrazovanja ucitelja doslo do bitnih kvalitativnih i organizacijskih promjena, i dalje
ostaju problemi koji do sada nisu rijeseni. Naime, prilikom izrade novih programa izostalo je

definiranje nacionalnoga standarda u podrucju profesionalnih kompetencija ucitelja.
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Drugim rijeCima, istice Domovi¢ (2009,16) ,ne postoji medusobna uskladenost medu
sveuciliStima u Republici Hrvatskoj u dijelu programa koji se odnosi na ovladavanje
profesionalnim kompetencijama nastavnika, a moze se primijetiti i neuskladenost u ovom dijelu
programa medu odjelima istih nastavnickih fakulteta, zbog Cega je moguce ocekivati da e
studenti razlicitih nastavnickih fakulteta ste¢i neujednacene profesionalne kompetencije®. U
danasnje vrijeme izobrazba ucitelja odvija se na nekadasnjim uciteljskim akademijama odnosno
visokim uciteljskim $kolama koje se danas nazivaju Uciteljski fakulteti i nalaze se u sklopu
Sveucilista. U Hrvatskoj ima 9 uciteljskih fakulteta na razli¢itim sveuciliStima (Vizek Vidovi¢,
2005), a koje studenti upisuju na temelju ocjena (opéeg uspjeha) iz srednje Skole, polozene
Drzavne mature, u sklopu koje polazu materinski jezik, strani jezik i matematiku, te na temelju
polaganja testa opée informiranosti i provjere dodatnih sposobnosti (motorickih i umjetnickih-
glazbenih i likovnih sposobnosti). Do uvodenja Bolonjskog procesa u Hrvatskoj su bile dvije
skupine institucija koje su sudjelovale u obrazovanju ucitelja i nastavnika: visoke uciteljske
Skole, kojih je prema Vizek Vidovi¢ (2005) 2005. godine bilo ukupno 9, te fakulteti kojih je
prema podatcima iz iste godine bilo 13. Od pristupanja Bolonjskom procesu visoke su uciteljske
Skole postale fakulteti odnosno sastavni dio sveucilista. Kada se govori o izobrazbi nastavnika
visih razreda osnovne $kole (od 5. do 8. razreda) i srednjih $kola, treba istaknuti da se oni
obrazuju na razli¢itim fakultetima Sveucilista (Filozofski fakultet-nastavnicki smjer), a u
njihovoj izobrazbi, kao 1 kod izobrazbe ucitelja, sudjeluju 1 Skole koje imaju ugovor s
Ministarstvom znanosti i obrazovanja, a u kojima studenti obavljaju prakti¢nu nastavu pod
nadzorom iskusnih ucitelja. Uciteljski fakultet SveuciliSta u Zagrebu ima ukupno sedam
kolegija koji se bave djecom s posebnim potrebama, od kojih je Cetiri obvezni a tri izborna.
Uciteljski fakultet SveuciliSte u Rijeci ima pet, tri obvezna i dva izborna. SveuciliSte Jurja
Dobrile u Puli Fakultet za odgojne 1 obrazovne znanosti pet, Cetiri obvezna a jedan izborni.
Odsjek za izobrazbu ucitelja 1 odgojitelj SveuciliSte u Zadru Sest, tri obvezna, a tri izborna.
Filozofski fakultet u Splitu, Uciteljski studij ima pet obveznih i SveudiliSte Josipa Juraja
Strossmayera u Osijeku, Fakultet za odgojne 1 obrazovne znanosti, ima Cetiri od kojih su tri

obvezna a jedan izborni (Cavalli, 2019).
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Prema lzvedbenom planu nastave Integriranog preddiplomskog i diplomskog Sveucilisnog
uciteljskog studija u Osijeku (2017) studenti kao budu¢i ucitelji, nakon odslusanog kolegija
Pedagogija djece s potrebnim potrebama, trebaju razviti sljedece kompetencije kako bi
uspjesno radili s djecom s posebnim potrebama: posjedovanje temeljnih znanja o dizajniranju
individualnih  pedagosko - rehabilitacijskin programa za djecu s posebnim
potrebama,samostalna izrada prilagodenih didaktickih sredstava i pomagala (ovisno o vrsti i
razini teskoce u razvoju), osposobljenost za pracenje i biljezenje djetetovog razvoja i postignucéa
(formalna 1 neformalna evaluacija), samostalna i ucinkovita suradnja sa stru¢nim timom radi
kreiranja prilagodenih 1 posebnih programa, poznavanje temeljnih zakonskih odrednica o
osnovnoskolskom obrazovanju djece s teSko¢ama u razvoju. Kako bi se osigurala kvalitetna
inkluzija djece s posebnim potrebama, vazno je uciteljima i stru¢nim suradnicima osigurati
mogucnost stjecanja strucnih znanja, vjestina i kompetencija iz podrucja inkluzivne pedagogije,
kako bi se stvorile okolnosti za kvalitetan rad u inkluzivnoj $koli. Metodom analize sadrzaja
nastavnih planova i programa, Matijevi¢,Silov (1997) dokazali su kontinuitet postojanja
kolegija Pedagogija i Didaktika u sustavu $kolovanja razrednih ucitelja u Hrvatskoj, ali i
kolegija Pedagogija djece s teSko¢ama u razvoju (1988. godine). Temeljni cilj ovog kolegija,
isti¢u autori, bio je da studenti usvoje ,,didaktic¢ko — materijalisti¢ki pristup fenomenu teskoce
u razvoju odnosno oste¢enju Covjeka i Covjeku koji s tim oSteéenjem Zzivi u uvjetima
samoupravnog socijalistickog drustva®; ,,stavove prema kojima je ¢ovjek s oStecenjem, Covjek
kao 1 svi drugi ljudi, a njegove oSte¢enjem prouzrocene teSkoce fenomen koji valja promatrati
u sklopu individualnih razlika medu ljudima uopée®; ,,znanstvene osnove odgoja i obrazovanja
djece s tesko¢ama u razvoju‘ (Matijevi¢ Silov, 1997, 338). Ucitelji u Hrvatskoj obrazuju se na
Uciteljskom fakultetu, gdje je ustrojen i poslijediplomski doktorski studij ranog odgoja i
obrazovanja na kojem postoje izborni predmeti na temu darovitosti. U okviru poslijediplomskih
studija psihologije nema posebne specijalizacije iz podru¢ja darovitosti. U okviru
specijalizacije iz Skolske 1 predSkolske psihologije postoje teme o obrazovanju darovitih.
Dodiplomska naobrazba u tome podruéju nije dostatna ni kod ucitelja ni psihologa ili pedagoga,
iako se inzistira na njihovoj daljnjoj senzibilizaciji za prepoznavanje darovitosti. Sto se tice
specificne skrbi i programa koji se nude darovitima, moze se re¢i da Hrvatska dosta toga pruza,

iako viSe na razini pojedinaca i civilnog sektora nego Sto to nudi drzava.

111



Stanje je takvo da bi ga se moglo svrstati u prosjek Europe, iako ima potencijala za razvitak i
poboljsanje ako se pokrenu aktivnosti usmjerene na razvitak sustava drustvene skrbi o darovitoj
djeci, ako se rijeSe problemi financiranja te obrazovanja i usavrSavanja stru¢njaka (Bi¢anic,
Leutar, 2008). Agencija za odgoj i obrazovanje (AZOQ) — sluzba za unapredivanje odgoja i
obrazovanja provela je analizu stru¢nog usavrSavanja i donijela Strategiju strucnog
usavrsavanja za profesionalni razvoj odgojno-obrazovnih djelatnika za razdoblje od 2014. do
2020. godine. Navedeno je istrazivanje bilo najopseznije istrazivanje na temu strucnih
usavrSavanja odgojno - obrazovnih djelatnika u Republici Hrvatskoj. Cilj je tog istrazivanja,
medu ostalim, bio analiza potreba za razvojem kompetencija. Rezultati istrazivanja pokazali su
da iz godine u godinu broj odrzanih stru¢nih skupova raste, kao i broj sudionika na njima. Na
temelju rezultata ovog istrazivanja, Agencija za odgoj i obrazovanje je u Strategiju, kao novi
prioritetni program, uvrstila usavr$avanje u radu s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim

potrebama (s darovitima i s djecom s teSkoama u razvoju).

Veliku ulogu u razvoju uciteljske profesije imao je J. A. Komenski jer je ,,u 17.stolje¢u upozorio
na vaznost uciteljeve didakticko-metodicke osposobljenosti koja se moze postici
profesionalnim uciteljskim obrazovanjem. Komenski nije samo tvorac opceg nacrta o
organizaciji Skolstva, ve¢ je dao upute za rad na nastavnom satu, odrzavanju discipline,
upucivao je na vaznost ponavljanja i vjezbanja nastavnih sadrzajaradi racionalizacije u€enja te
je razradio metode i nacela u nastavi, a posebno nacelo zornosti, postupnosti i
sistemati¢nosti“(Strugar, 2014, 20). Cjelozivotno ucenje/obrazovanje ili trajno/permanentno
usavrSavanje potaknuto je novim globalizacijskim promjenama kroz koje prolazi suvremeno
drustvo. Novi pristup cjelozivotnom obrazovanju podrazumijeva nekoliko modaliteta od kojih
su najzastupljeniji sljede¢i: individualni rad i usavrSavanje, rad u skupinama istih ili sliénih
interesa, razmjene iskustava s drugim kolegama, sudjelovanje u organiziranim programima
strunog usavrSavanja (ljetne Skole, seminari, kongresi, savjetovanje) na kojima se moze
aktivno ili pasivno sudjelovati. Neki od modela trajnog usavrSavanja i obrazovanja su 1 upisi na
poslijediplomske studije, usavrsavanja putem stru¢nih casopisa, ukljucivanje i sudjelovanje na
znanstvenim skupovima, sukladno zanimanju u kojem se pojedina osoba usavrsava. Isto tako,
u kontekstu permanentnog obrazovanja podrazumijeva se kreativno pronalazenje rjeSenja za
drustvene probleme, S§to ukljucuje humanost, empatiju, divergentno misljenje, kriticko

propitivanje stajalista i vrijednosti (Vodopija, 2009).
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Ucitelji smatraju da se studijski program moze poboljsati uvodenjem veceg broja sati razredne
prakse, ve¢ od prve godine studija, odnosno vecom primjenom teorijskih sadrzaja u praksi.
Prakti¢na iskustva u radu s djecom i mladima s posebnim odgojno-obrazovnim studenti mogu
se stjecati i izvan ucionica (Skoc¢i¢ Mihi¢ i sur.,2014). Ovakvi rezultati istrazivanja otvaraju
prostor za razli¢ite barijere 1 sumnje u opravdanost inkluzivnog odgoja i obrazovanja, stoga je
potrebno ujedinjavanje svih dionika obrazovnog sustava kako inkluzivno obrazovanje ne bi
ostalo samo pokusaj ili mit. Prema UNESCO-ovoj procjeni, obrazovanje treba usmjeriti na
Cetiri glavna podruéja na kojima pociva cjelozivotno obrazovanje, a to su: uciti da bi se postiglo
znanje (uciti znati), uciti da bi se djelovalo (uciti Ciniti), uciti da bi se zivjelo zajedno (uciti
zivjeti s drugima) 1 uciti za cijeli Zivot (uciti biti). Uciti znati podrazumijeva objedinjavanje
Sirokog opceg znanja, Sto znaci i uciti kako uciti da bi se iskoristile moguénosti obrazovanja
tijekom cijelog Zivota. UCciti ¢initi znaci posti¢i strucne kvalifikacije i kompetencije snalazenja
u razlicitim situacijama te djelovati u kontekstu raznolikog radnog i drustvenog iskustva mladih
ljudi koje moze biti formalno i neformalno. Uciti Zivjeti zajedno znaci postivati druge ljude,
suradivati s drugima, postivati vrijednosti pluralizma, medusobnog razumijevanja i mira. Uc¢iti
biti znaci razvijati osobnost za samostalno i odgovorno djelovanje i ne zanemariti niti jedan
aspekt osobnog razvoja: pamcenje, zakljucivanje, tjelesne mogucénosti, osjecaj za lijepo,
komunikacijske sposobnosti (Delors, 1998). Mnoga istrazivanja upucuju na vaznost
osposobljavanja ucitelja u podrucju inkluzivne pedagogije, zatim vaznost njihovih stavova
prema inkluziji djece s posebnim potrebama u redovne §kole, radnom iskustvu u inkluzivnom
okruZenju te povezanost navedenog s kvalitetom primjene inkluzije u praksi (Ljubi¢ 1 Ki§
Glavas, 2003; Bouilelt, 2011; Bori¢ i Tomi¢, 2012; Bouillet i Bukvi¢, 2015; Kranjc¢ec Mlinari¢
i sur., 2016). Istrazivanja su ukazala na potrebu razvijanja specificnih kompetencija ucitelja za
rad s uenicima s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama u inkluzivnim uvjetima, kako
tijekom studija, tako i kroz njihovo cjelozivotno stru¢no usavrsavanje (Kudek Mirosevic¢, 2012)
putem konferencija, seminara i radionica koje provode Agencija za odgoj i obrazovanje,
razli¢ite udruge ili fakulteti. Kompetencije za rad s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim
potrebama vazne su u inkluziji i trebale bi se stjecati tijekom inicijalnog obrazovanja. Friend
(2008) navodi da mnogi odgajatelji i ucitelji smatraju da je njihova primarna uloga rad s djecom,
a suradnja s ostalim stru¢njacima dodatan posao ili posao od sekundarne vaznosti. Timski rad
neophodan je pri obavljanju zadataka za Cije su ostvarenje potrebna znanja iz razliitih
podrucja/struka, a svrha timskog rada je osvjetljavanje problema iz razli¢itih perspektiva i
pozicija na nacin da se uvazavaju razlicita gledista bilo razli¢itih stru¢njaka, bilo stru¢njaka iste

struke (Kobolt, Zizak, 2007).
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3.3. Dimenzije pedagoske kompetencije ucitelja

Kompetencije ,,dobrog nastavnika 21. stolje¢a* Vizek-Vidovi¢ (2005) sazima i naglasava u
sljede¢ih nekoliko toc¢aka: dobro poznavanje akademskog predmeta, ovladavanje vjestinama
poucavanja usmjerenog prema aktivnom i dubinskom pristupu ucenja, oblikovanje poticajnog
1 motivacijskog okruzenja za ucenje, upravljanje napredovanjem ucenika, poticanje suvremenih
obrazovnih ishoda (poput europske dimenzije, ekoloske osjetljivosti, odrzivosti,
multikulturalnosti, poduzetnistva), prilagodba rada heterogenim grupama ucenika, poticanje
motivacije kod ucenika, spremnost na timski rad i1 suradnju, sudjelovanje u kreiranju Skolskog
kurikuluma, partnerstvo s roditeljima i aktivno ukljucivanje lokalne zajednice u Skolsko
okruzenje, uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije u odgojno-obrazovnoj praksi,
rjeSavanje eti¢kih pitanja te spremnost na samoevaluaciju i profesionalno usavrsavanje i razvoj.
Vrki¢ Dimi¢ (2013, 58) zakljucuje da ,,kompetencije predstavljaju dinamican fenomen te da je
potrebno razmisljati o kompetencijama 21. stolje¢a u socijalnom, materijalnom i vremenskom
kontekstu®. Palek¢i¢ (2014) identificira autore koji su u povijesti pedagogije promisljali o
pedagoskim kompetencijama. Jedan od njih je Roth (1971) koji sredisnji cilj odgoja vidi u
zrelosti kao kompetenciji i promatra ju u trostrukom smislu: ,,kao samokompetenciju, tj. kao
sposobnost mo¢i djelovati na vlastitu odgovornost, kao predmetnu kompetenciju, tj. kao
sposobnost, mo¢i donositi sudove i djelovati na raznim predmetnim podrucjima te tako biti
nadleZan za njih, kao socijalnu kompetenciju, tj. kao sposobnost donositi sudove i djelovati na
socijalno, drustveno 1 politi¢ki relevantnim predmetnim i1 drustvenim podruc¢jima te tako biti
nadlezan 1 za njih“(Palek¢i¢, 2014, 10). Drugi autor koji promiSlja o pedagoskim
kompetencijama je Schulz (1980) u okviru svojeg dinami¢nog procesualnog modela nastave.
Osim antropogenih i socijalno-kulturalnih pretpostavki, razlikuje Cetiri medusobno ovisna
podruc¢ja odlucivanja: intencionalnost, tematika, metodika i mediji. ,Schulzova zasluga je
uvodenje pojma kompetencije u didakticke teorije, odnosno modele pripreme, izvodenja i
analize nastave* (Palek¢i¢, 2014, 12). Nadalje, treba spomenuti i Prangea (2015) koji uvodi
jezi¢nu promjenu sa onoga Sto ucenici ,trebaju® ostvariti na ono $to ucenici ,,mogu‘ ostvariti i
istiC¢e da je kompetencija pokazivanja temeljna kompetencija kojom pedagozi trebaju
raspolagati, koju trebaju kultivirati i razvijati. ,,Temelj pedagoske kompetencije je pokazna
struktura odgoja‘“ (Prange, 2005, prema Palek¢ic, 2014, 13).

114



Chivers (1996, prema Slunjski i sur., 2006) drzi da razvoju pedagoskih kompetencija uéitelja
valja pristupiti holisti¢ki. Naime, pedagoSka kompetencija ucitelja ¢ini kompleksan mozaik
razli¢itih podrucja znanja i vjeStina koja su nuzno ukljucena u prakticno podrucje svakog
profesionalca. Spomenuti autor istie da pri procjeni potrebne kompetencije unutar razlicitih
pristupa moramo stvoriti cjelovite, dinamicke i koherentne elemente koji ¢e tvoriti holisti¢ki
model. Sljeded¢i je model polazio od stajaliSta da osobne karakteristike ucitelja dominantno
odreduju njegovo profesionalno ponasanje te da one velikim dijelom oblikuju njegovu odgojno-
obrazovnu praksu. Osim toga, autor naglasava model obrazovanja refleksivnog prakticara,
odnosno spremnost ucitelja na prihvacanje rizika, snalazenje u nepredvidivim situacijama i
mogucnost prilagodavanja promjenama. U literaturi se, naglasava Slunjski i sur. (2006, 48)
Cesto spominje sintagma refleksivni prijatelj ili prijatelj-kriticar. Ona se odnosi na percepciju
kolega kao osoba s kojima se moze otvoreno razgovarati, kojima se moze sve reci i ¢ija se
misljenja ili kritike mogu prihvatiti kao pomo¢ vlastitom (profesionalnom) razvoju, umjesto da
ih se smatra prijetnjom. Zato razvoj prakti¢ara prema refleksivnoj praksi smatramo izuzetno
vaznim smjerom njegova profesionalnog usavrSavanja, a refleksivnost temeljnom
kompetencijom ucitelja. Za uspjeSan rad ucitelja potrebna je pedagoSka kompetencija u
sljede¢im podru¢jima: podrucje metodologije izgradnje kurikuluma nastave, podrucje
organizacije i vodenja odgojno - obrazovnog procesa, podrucje oblikovanja razrednoga ozracja,
podrucje utvrdivanja ucenikova postignuca u skoli 1 podrucje izgradnje modela odgojnoga

partnerstva s roditeljima (Jur¢i¢, 2012, 16).

-kompetencije u podrucju metodologije izgradnje kurikuluma nastave- obuhvaca sljedece
razine: pojmovno odredenje kurikuluma, razumijevanje uloga Nacionalnog okvirnog
kurikuluma te Skolskog kurikuluma u metodologiji izrade kurikuluma nastave, shvacanje
Skolskog kurikuluma i1 njegovih podsustava u odrZavanju dinamicnosti Skolskog ozracja,
metodologiju izgradnje kurikuluma nastave (ciljeve ucenja, didakticke zadatke, sadrzaje
ucenja, situacije 1 strategije, didakticka sredstva i nacela, vrednovanje i samovrjednovanje) te
razumijevanje sli¢nosti i razlika izmedu didaktike i kurikuluma. Izmedu didaktike i kurikuluma
postoje slicnosti, ali se razlikuju u nacinima na koje postavljaju pitanja i traze odgovore, a koja
se odnose na ciljeve poucavanja i ucenja, sadrzaje poucavanja, situacije 1 strategije, didakticka
sredstva 1 pomagala, vrednovanje ucenickih postignuéa u Skoli te samovrjednovanje

poucavanja.
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-kompetencije u podrucju organizacije i vodenja odgojno - obrazovnog procesa — mozemo ih
svesti na Cetiri razine: razina stvaranja produktivnih procesa u¢enja za svakoga ucenika; analiza
i razumijevanje nekih obiljezja nastave ili Cinitelja utjecaja koji dijelom uvjetuju kvalitetu u
organizaciji i vodenju nastave; razumijevanje odnosa i prozimanja formalnoga, neformalnoga i
informalnoga ucenja u ucionic¢koj i izvanucioni¢koj nastavi; razvoj ucenickog zadovoljstva
nastavom. Organiziranje se oCituje u stvaranju produktivnih procesa u¢enja za svakoga ucenika;
jasnom, razumljivom, strukturiranom prikazu novih sadrzaja, u kontekstu izbora didaktickih
alternativa, prema konkretnim nastavnim situacijama i postavljenim ciljevima i zadatcima,
odnosno u razumnoj kombinaciji nastavnih metoda i socijalnih oblika rada, didakti¢kih sustava
nastave 1 didaktickih nacela; u domiSljenoj artikulaciji sata utemeljena na dogovoru
(suplaniranju 1 suorganizaciji), realizaciji dogovora i zajednickom vrednovanju (suanalizi

nastave).

-kompetencije u podrucju oblikovanja razrednoga ozracja — elemente koji determiniraju
razredno ozracje dijelimo u cetiri skupine: uciteljeva potpora; (pre)opterecenje ucenika
nastavom; razredna kohezija; strah od $kolskog neuspjeha. Strukturu uciteljeve potpore ¢ini
prihvacanje i postovanje ucenikove posebnosti, smireno i strpljivo rjeSavanje medusobnih
problema, stvaranje trajnog prostora za profesionalno medusobno poStovanje, optimisticne
poruke, poticajni i ohrabruju¢i komentari, usmjeravanje ucenika na odgovorno ponaSanje.
Cinitelji preoptere¢enja ucenika su brojni i gotovo uvijek isti: uditelji, satnica, udZbenici,
roditelji, uvjeti ucenja u Skoli, uvjeti Zivljenja u obitelji, domace zadace 1 izvanSkolske
aktivnosti. Kohezivnost razrednog odjela podrazumijeva zajedni¢ko djelovanje u okviru
zajednickog cilja, koji se temelji na medusobnoj interakciji. O razrednoj kohezivnosti, opéenito,
moze govoriti kao o ,,vezama* unutar razrednog odjela te kao o ,,privlacnosti* razreda za
ucenike koji mu pripadaju. Strah od Skolskog neuspjeha stresno djeluje na ucenika te ga moze
blokirati u predocenju steenoga znanja i sposobnosti. Zadaca je ucitelja da prepozna, prati 1
analizira koji se ucenik plasi Skolskog neuspjeha, da istrazuje Sto pridonosi pojavi straha te da

smanjuje ozracje straha i ¢ini pomake prema ozracju sigurnosti u ispitnim situacijama.
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-kompetencije u podrucju utvrdivanja ucenikova postignué¢a u skoli - kompetentan je onaj
ucitelj koji na teorijskoj razini razumije i u svojoj praksi primjenjuje najznacajnije odrednice
vrjednovanja i ocjenjivanja ucenika koje se odnose na: skolsku ocjenu, stupanj ucenikova
znanja, kriterij ocjenjivanja i objektivnost, Kontinuitet i javnost, pisane biljeske kao
pretpostavku brojanoj ocjeni ili kao opisnu ocjenu; interpretacija rezultata ucenikova
postignuéa na usmenoj, pisanoj provjeri ili prakticnom uratku, uklanjanje u¢enikova moguca
straha od neuspjeha, neke posebnosti u procesu odredivanja vrijednosti postignuéa uc¢enika u

tijeku suradnickoga ucenja te za ucenike s posebnim potrebama.

-kompetencije u podrucju izgradnje modela odgojnoga partnerstva s roditeljima - U
promisljanju i izgradnji kurikuluma odgojnog partnerstva s roditeljima polazi od cilja, nacela,
sadrzaja, metoda i oblika rada te je temeljna zamisao cjelovitog kurikuluma usmjerena na dva
modela: personalni model — usmjerenost roditelja i ucitelja na razvoj djeteta/ucenika kroz
spremnost roditelja za sudjelovanje u razrednim aktivnostima te institucionalni model —
usmjerenost pedagoskih djelatnika i roditelja na razvoj Skole kroz spremnost roditelja na

izravno sudjelovanje u Skolskim aktivnostima te u stru¢nim i1 upravnim tijelima Skole.

Poznavanje didaktickih nacela omogucava uciteljima da odgojno-obrazovni proces prilagode
potrebama 1 mogucénostima ucenika. Temeljna didakticka nacela Poljak (1991) grupira na
sljedeci nacin: zornost i apstraktnost - oba se nacela odnose na usvajanje znanja, ali zornost se
odnosi na usvajanje specificnih cinjenica dok se apstraktnost odnosi na sposobnost
generaliziranja; sustavnost i postupnost - sustavnost podrazumijeva obradu nastavnog sadrzaja
logickim slijedom, a postupnost je nacelo da nastavni proces mora poceti od onoga Sto je
ucenicima jednostavno, poznato i konkretno te polako kroz rad do¢i do onoga $to je sloZeno,
nepoznato i apstraktno; aktivnost i razvoj - nacelo aktivnosti zahtijeva da se motivacija u¢enika
odrzi kako bi oni ostali aktivni u nastavi, a nacelo razvoja od ucitelja zahtijeva da pomogne
ucenicima da razviju svoju osobnost temeljenu na samoreguliranom ucenju, samokontroli 1
samopos§tovanju; diferencijacija i integracija - nacelo diferencijacije bavi se
mikrostrukturiranjem odgojno - obrazovnog procesa, a nacelo integracije nalaze da se ta
mikrostruktura mora uklapati u cjelokupan proces u odredenom razdoblju; primjerenost i
akceleracija - primjerenost nalaze da se nastavni zadaci moraju prilagoditi sposobnostima
ucenika, ali akceleracija isto tako zahtijeva da se odgojno-obrazovni proces ubrza tako da se od
ucenika uvijek trazi malo viSe od njihovih trenuta¢nih moguénosti; individualizacija i
socijalizacija - ucitelj u nastavi mora podjednako poticati individualni i socijalni razvoj

ucenika, kako bi im se istovremeno razvila samosvjesnost te osje¢aj pripadnosti u zajednici;
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racionalizacija i ekonomicnost - ekonomicna je nastava ona koja uz minimalan utroSak
ostvaruje najve¢i moguci ucinak, a racionalizacija se provodi kako bi se donosile racionalne
promjene u 0dgojno-obrazovnom procesu koje Cine nastavu ekonomi¢nom; Proslost i
aktualnost - proslost i aktualnost mogu se smatrati jedinstvenim nac¢elom jer se poznavanjem
Cinitelja, pojave i razvoja odredenih problema ili fenomena u proslosti moze razumjeti i njihove
aktualne Cinitelje 1 karakteristike. Uz navedena didakticka nacela, ucitelj se u izvedbi nastavnog
sata koristi i didaktickim sustavima koji strukturirano i funkcionalno objedinjuju vise elemenata
odgojno - obrazovnog procesa (Bognar i Matijevi¢, 2002). Neki od primjera suvremenih
didakti¢kih sustava su (Jur¢i¢,2012): problemska nastava koja se organizira se s ciljem da se
osposobi ucenike za rjeSavanje problema, a polazi se od sadrzaja koji ucenici poznaju te se
potom prelazi na nove sadrzaje koje ucenici nastoje savladati aktivnoséu i postavljanjem pitanja
uciteljima; heuristicka nastava od ucitelja zahtijeva da vodi ucenike kroz zadane probleme i
metodicki usmjerava njihovo samostalno konstruiranje novog znanja kako bi u potpunosti
usvojili nov sadrzaj; egzemplarna nastava provodi se tako da ucitelj obraduje uzak sadrzaj te
ga poveze sa sli¢nim sadrzajima kako bi ucenici kroz jedan sadrzaj usvojili ono $to je temeljno
u svim sadrzajima; programirana nastava sastoji se od rjeSavanja problema podijeljenih u vise
dijelova, a po zavrSetku svakoga dijela, u€enici samostalno provjeravaju ishod svog rada i
primaju upute za daljnji rad; projektna nastava ukljucuje individualan ili grupni rad na
projektima, a takvim radom ucenici razvijaju druStvene sposobnosti, samostalnost,

odgovornost, stru¢no-predmetna znanja i vjeStine te mnoga druga znanja i vjestine.

U kontekstu kompetencija suvremenog ucitelja, Jurc¢i¢ (2014) generalno odreduje dvije
dimenzije kompetentnosti — pedagosku i didakticku, pri ¢emu svaka od dimenzija
podrazumijeva dodatni skup kompetencija. Pritom se pedagoSkom dimenzijom uciteljske
kompetencije smatra umrezenost osobnih, komunikacijskih, socijalnih, analitickih,
emocionalnih, interkulturalnih i razvojnih kompetencija te vjestina rjesavanja problema. lako
prethodno deklarirane kao klju¢ne, a obzirom da svoju primjenjivost pronalaze u uciteljskoj
profesiji, poduzetnicka i digitalna kompetencija, takoder, ¢e se uvrstiti u pedagosku dimenziju,
uz napomenu da je digitalna kompetencija primjenjiva u didaktickom podruc¢ju nastavnickog
djelovanja. Osobnu dimenziju pedagoske kompetentnosti ucitelja moguce je definirati kroz
sastavnice osobnosti 1 posebnosti ulitelja. Pritom se pozeljnim osobinama ucitelja smatraju
empatija, razumijevanje, fleksibilnost, smirenost, strpljenje, pravednost, dosljednost i

objektivnost.
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Komunikacijska kompetencija preduvijet je za uspostavljanje i odrzavanje dijaloga i kvalitetnih
socijalnih odnosa ucditelja s ucenicima, drugim uciteljima i roditeljima. U tom se kontekstu od
komunikacijski kompetentnog ucitelja ocekuje jasno i logicki povezano usmeno izlaganje i
predavanje, ovladavanje vjeStinama aktivnog sluSanja, prepoznavanje neverbalnih znakova
sugovornika (uéenika, roditelja, kolega), poruka i simbola, koristenje vjestina pregovaranja, te
ohrabrivanje ucenika za izrazavanje i argumentiranje vlastitih ideja i stavova (Zrili¢, 2010;
Jur¢i¢, 2014). Potreba za visokorazvijenom socijalnom kompetentnoséu ucitelja proizlazi
upravo iz slozenosti interakcija i svakodnevnih situacija u Skolskom okruZzenju. Socijalna
kompetentnost odrazava se u sposobnosti uspostavljanja i odrzavanja odnosa, kooperativnosti
i timskom radu, sposobnosti rjesavanja konfliktnih situacija, nenasilnom rjesavanju mogucih
sukoba, sposobnosti vodenja i donoSenja odluka, identifikaciji i razumijevanju drustvenih
normi (Juri¢, 2010). Od interkulturalno kompetentnog nastavnika o¢ekuje se da postuje, uoc¢ava
1 osvijesti razli¢itost u¢enika na temelju njihova zivotnog stila, vjerovanja, obicaja, vrijednosti,
kulture i tradicije te da oblikuje razredno-nastavno ozrafje u kojem vlada tolerancija,
medusobno postovanje, razumijevanje, ravnopravnost i pomaganje (Jur¢i¢, 2014). Kao dvije
zasebne kategorije pedagoSke kompetencije, Jur¢i¢ (2014) navodi analiticku kompetenciju i
vjestine rjesSavanja problema. Analiticka kompetencija odnosi se na analizu i kriticko
promisljanje o nastavnom procesu, pojedinoj etapi nastavnog sata, zainteresiranosti i motivaciji
ucenika, i drugih znacajki odgojno-obrazovnog rada. Osim toga, ucitelji u svom radu trebaju
biti sposobni primijeniti vjeStine rjeSavanja problema, koje se smatraju osnovnim za svakog
pojedinca (eng.softskill), a podrazumijevaju pronalazenje adekvatnih mehanizama za
rjeSavanje problema, postavljanje prioriteta pri rjeSavanju, odnosno identifikaciju 1 primjenu
alternativnih 1 odgovarajucih rjeSenja problema. Didakticke kompetencije ucitelja o€ituju se u
podru¢ju metodologije izgradnje kurikuluma nastave, organizacije i vodenja odgojno-
obrazovnog procesa, oblikovanja razrednog ozracja, utvrdivanja postignuca ucenika i izgradnje
modela odgojnog partnerstva s roditeljima. U kompetencijama ucitelja, koje su o€ituju u ovim
podrucjima, naglaSeni su njegovo znanje, sposobnost i vrijednosti. Teorijska znanja koja ucitelj
stjeCe tijekom studija osposobljavaju ga za razumijevanje vlastitog poziva. Kroz primjenu
stecenih znanja ucitelj razvija vlastite sposobnosti koje mu pomaZzu u planiranju, organizaciji,
kontroli te vodenju i vrednovanju procesa odgoja i obrazovanja. Vazne komponente

kompetencije ucitelja su i vrijednosti koje upravljaju njegovim ponasanjem (Jurci¢, 2014).
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,Zbog izuzetne vaznosti za kvalitetu odgojno - obrazovnoga procesa, pitanje pedagoske
kompetentnosti ulitelja za uciteljsku ulogu trajna je preokupacija znanstvenika i stru¢njaka,
posebice u polju drustvenih znanosti (Ljubeti¢, Kostovi¢ Vranjes, 2008, 147). Stoga je,
naglaSavaju autori, pitanju pedagoSke kompetentnosti ucitelja nuzno pristupati
multidisciplinarno, ne samo s podru¢ja pedagogije ve¢ 1 psihologije, sociologije i
komunikologije te na znanstveno utemeljenim pokazateljima graditi programe stru¢nog
usavrsavanja koji ¢e na optimalan nac¢in zadovoljiti trenutne potrebe ucitelja, uzimajuéi u obzir
¢injenicu promjenjivosti specificnih potreba pojedinca. Autori si postavljaju pitanje je li
pedagoska kompetencija ideal ili nuznost? Pedagoski kompetentnim uciteljem smatra se onaj
koji moze iskoristiti poticaje iz svog okruzenja i svoje osobne te posti¢i dobre razvojne rezultate
odnosno onaj ucitelj koji sebe dozivljava kao osobu koja ima kontrolu nad svojim pedagoskim
djelovanjem, odnosom s ucenicima i roditeljima te se dobro osjeca u svojoj uciteljskoj ulozi.
Bit ovog odredenja pedagoske kompetentnosti ¢ine tri osnovna elementa: ,,dozivljaj kontrole®,
,,odnos* te ,,dobar osjecaj. Svi ovi segmenti pedagoskog djelovanja predstavljaju konstitutivne
elemente meta kompetencija (komunikacija, samo-razvoj, kreativnost, analiziranje, rjeSavanje
problema) ,.holisti¢kog profesionalnog modela kompetencije kojeg nude Cheetham, Chivers,
(1996, prema Ljubeti¢, Kostovi¢ Vranjes, 2008). Stoga, od pedagoski kompetentnog ucitelja,
nastavljaju autori, ocekuje se da svoje stru¢no znanje, vjestine i sposobnosti stavi u funkciju
svog pedagoskog djelovanja, ali 1 da svojim osobinama li¢nosti, kao §to su emocionalna
osjetljivost, kreativnost, kooperativnost, eticnost bude pozitivan model za identifikaciju svojim
ucenicima te da tako bude autoritet koji ¢e ucenici dragovoljno slijediti. ,,Pedagoska
kompetentnost definira se kao profesionalna mjerodavnost visoke strucne razine, u smislu
kvalitetne pedagosSke izobrazenosti 1 osposobljenosti uciteljstva. Osposobljenost 1 ovlastenje
ucitelja za odgojni 1 obrazovni rad steceno je pedagoSkom izobrazbom i stalnim pedagoskim
usavrSavanjem. PedagoSka kompetentnost je suprotnost pedagoskom voluntarizmu,
improvizacijama 1 neprofesionalizmu, a upotrebljava se 1 kao sinonim za pedagoski
profesionalizam* (Mijatovi¢, 2000, 158). U teorijskim polaziStima iznose se razli¢ita znacenja
pedagoskih kompetencija ucitelja kroz pedagogijske i psihologijske perspektive. Kompetencija
ucitelja podrazumijeva strucnost koju priznaju ucenici i roditelji, a temeljena je na znanju,

sposobnostima i vrijednostima (Jur¢i¢, 2012).
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Razmatrajuci pitanje pedagoske kompetentnosti Ljubeti¢ i sur. (2008) naglasavaju kako je
pedagoska kompetentnost profesionalna mjerodavnost visoke struéne razine, u smislu
kvalitetne pedagoske izobrazenosti i osposobljenosti uliteljstva. Osposobljenost i ovlastenje
ucitelja za odgojni 1 obrazovni rad steCeno je pedagoSkom izobrazbom i stalnim pedagoskim
usavrSavanjem. Autor isti¢e shvacanje kompetencije i kao procesa koji se stalno mijenja,
nadograduje i1 usavrSava ovisno o nizu ,,unutarnjih“ (samoprocjena) i ,,izvanjskih* (povratne
informacije iz okruZenja, nove potrebe i zadace i sl.) ¢imbenika. Odgovornost ucitelja je
omoguciti ucenicima ucenje 1 napredovanje u skladu s njihovim sposobnostima, stoga je vrlo
vazno osposobiti ucitelja za rad s djecom s posebnim potrebama. Ostvarivanje prilagodenog
programa uz povoljnu odgojnu Klimu i komunikaciju u razrednom okruzenju, te uz kvalitetnu
suradnju s ¢lanovima obitelji ucenika s posebnim potrebama trebalo bi omoguéiti edukacijsku
uspjesnost. Prosjecno, istice Puranovi¢ i sur. (2013, 40) ,,u svakom razredu ima po jedno dijete
s odredenim posebnim potrebama, bilo da je rije¢ o darovitosti ili razvojnim teSkoc¢ama te bi
bilo Steta da se ne organizira njegovo sustavno pracenje i istrazivanje.Pedagosku kompetenciju
ucitelja nuzno je shvacati ,.kao trajan proces od pedagoske nekompetencije do pedagoske
kompetencije koja stalno podlijeZze ,,provjeri“ odnosno (samo)procjeni ili refleksiji koju
pojedinac stalno €ini u interakciji s kolegama, ucenicima, roditeljima, ostalima* (Ljubeti¢,
Kostovi¢ Vranjes, 2008, 211). Rezultati istrazivanja spomenutih autorica pokazali su kako
postoji statisticki znaCajna razlika izmedu ucitelja razredne i predmetne nastave u svijesti
ucitelja o postojanju pedagoskih kompetencija, tj. ukazuje se veca sigurnost ucitelja predmetne
nastave u sebe 1 svoje odgojne postupke, $to kao rezultat ima ve¢e zadovoljstvo radom u razredu
te veCe zadovoljstvo uciteljskim pozivom. IstiCe se potreba stalnog (samo)procjenjivanja
pedagoske kompetentnosti prosvjetnih djelatnika u cilju njezina stalnog unapredivanja. Dio
ispitanika procjenjuje da su tijekom studija dobili nedostatno informacija o odgoju te da im je
potrebno viSe znanja za ispravan odnos s ucenicima. Posebice se naglasava onaj dio
obrazovanja koji se odnosi na gradenje 1 unaprjedivanje odnosa s ucenicima (ali 1 ostalima) te
stvaranje pozeljnog ozracja za njihov cjelovit i zdrav razvoj. Previsi¢ (2013) pod pedagoskom
kompetencijom, medu ostalima, podrazumijeva profesionalnu i socijalnu komunikaciju kao
nuznu sastavnicu u razvoju covjekovih predispozicija s obzirom na nacine postupanja tijekom
odredenoga ¢ina. U skladu s time, Brust Nemet (2015) navodi kako pedagoske kompetencije,
kao jedne od klju¢nih kompetencija ucitelja, uz znanja 1 vjestine, sadrze 1 osobine li¢nosti
neophodne za kriticko promisljanje o sebi 1 svojoj odgojnoj i obrazovnoj praksi, omogucavaju

promjene i unaprjedenja uciteljskog ponaSanja i oblikovanje poticajne kulture skole.
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3.4.Socijalna kompetencija ucitelja

Socijalna kompetencija se u literaturi definira na viSe nacina i s razlicitih gledista. Vecina
definicija socijalne kompetencije ukljucuje socijalne vjestine, sposobnost razboritog postupanja
u meduljudskim odnosima, odrzavanje medusobnih veza i sposobnost donosenja prikladnih
socijalnih odluka te ponasanje u skladu s njima. Razli¢itost definicija socijalne kompetencije,
isti¢e Jurcevi¢ — Lozanci¢ (2011, 272) ,,proizlazi iz ¢injenice da jo$ ne postoji opéeprihvaceni
teorijski model koji je eksperimentalno potvrden. Unato¢ brojnim razlikama u definiranju
socijalnih kompetencija, veéina se istrazivaca slaze oko srediSnjeg koncepta da obuhvaca
djelotvorno funkcioniranje unutar socijalnog konteksta. Isto tako, veéina je istrazivaca suglasna
da se ne radi o samo jednoj sposobnosti ili osobini, nego o skupu razli¢itih sposobnosti, znanja
i vjeStina koje olakSavaju uspostavljanje i odrzavanje meduljudskih odnosa i odreduju
snalazljivost osobe u socijalnim situacijama. McFadyen (2006) razmatra socijalnu
kompetentnost u terminima prilagodljivosti 1 vjeStinama rjeSavanja socijalnih problema radi
postizanja odredenoga socijalnog cilja i pozitivnoga razvojnog ishoda. Socijalna kompetencija
podrazumijeva socijalnu odgovornost, komunikaciju, suradnju, sposobnost rjeSavanja
konflikta, vodenje i nastup primjeren situaciji (Bozin i sur., 2011). Socijalna kompetencija
podrazumijeva empatiju, komunikacijske vjestine, toleranciju, kooperativnost i uzajamnu
pomo¢, odgovornost prema sebi i1 drugima, ustrajnost u obavljanju zadataka, odgodu
zadovoljstva, kontroliranje nasilnih ponasanja, iskazivanje osjecaja vrijednosti, jedinstvenost i
pozitivnhu sliku o sebi (Mlinarevi¢, Tomas, 2010). Muzi¢ (2008) smatra da socijalna
kompetentnost podrazumijeva socijalnu spretnost, prilagodeno ponasanje 1 socijalnu
prihvacenost, pri ¢emu su ti elementi ¢esto medusobno isprepleteni i ovisni jedan o drugome

pa ih je tesko strogo razlikovati.

U literaturi se za pojam socijalnih kompetencija koriste razli€iti termini poput socijalne
inteligencije, socijalnih vjeStina i1 interpersonalnih kompetencija; neki autori usporedujuci ih
zakljucuju kako se radi o istoj pojavi (Brdar, 1994). Postojece definicije socijalne kompetencije
moguce je sazeti u dvije skupine: teorijske (opc¢enite) definicije 1 definicije koje interpretiraju
specificne sastavnice i sposobnosti koje sluze kao indikatori razvoja socijalne kompetencije.
Navodec¢i rezultate mnogobrojnih istrazivanja, Brdar (2006) razmatra dva glavna pristupa

socijalnim kompetencijama: molekularni i molarni.
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Dok je molekularni pristup usmjeren na opazanje i mjerenje specificnih sastavnica ponasanja
od kojih je sastavljen, a svaka se posebno opaza i procjenjuje, molarni pristup se usmjerava na
procjenu odgovora na opéenitoj razini, naglaSavajuéi procjene opazatelja o kompetentnosti
cjelokupnog ponaSanja. Kako navodi (BuljubasSi¢-Kuzmanovi¢, 2010, 192), ,socijalna se
kompetencija u stru¢noj literaturi veze za razliite teorijske pristupe kao $to su bihevioristicki,
psiholoski, socioloski, pedagoski ili razvojni, a oni se pak isprepleéu s holistickom,
humanistickom i pedagoskom paradigmom razvoja“. S tog motrista, gledano u skolskom
kontekstu, socijalna kompetentnost pokazuje stupanj u kojemu grupa vrsnjaka prihvaca neko
dijete. Autorica model socijalne kompetencije dijeli na pet sastavnica: prosocijalni stav (razina
interesa i skrb o drugim ljudima); socijalne vjestine (vjestine socijalnog ponasanja koje se mogu
opazati); vjestine empatije (sposobnost uzivljavanja u osjecaje drugih); emocionalnost (stupanj
u kojem je neka osoba istodobno emocionalno izrazajna i osjetljiva) i socijalna anksioznost
(nedostatak samopouzdanja i prisutnost anksioznosti u socijalnim situacijama). Jevti¢ (2012)
govori o kognitivnoj tolerantnosti, koja je preduvjet za tolerantnu komunikaciju i prihvacanje
razliCitosti. Tolerantna komunikacija osnova je demokratskog dijaloga, a vjeZbanje prihvaéanja
pluraliteta ideja u Skolskom radu nuzno je u obrazovanju za demokraciju. O socijalnoj
kompetenciji, socijalnoj integraciji odnosno emocionalnoj interpersonalnoj inteligenciji, govori
u kontekstu razumijevanja drugih ljudi i osjetljivosti za njihove probleme. Sve to
podrazumijeva potporu drugima, senzibilitet za razvojne potrebe drugih i podupiranje njihovih
sposobnosti, servilnu orijentaciju - anticipiranje, prepoznavanje i zadovoljavanje potreba
vr$njaka, poStovanje razliCitosti - potpora potencijalima razli¢itih ljudi), socijalne vjestine,
socijalnu interakciju, altruizam, solidarnost, socijalnu potporu, integraciju, percepciju te
adaptaciju. Definirajuci socijalnu kompetenciju, Suzi¢ (2005) se sluzi dvjema teorijama o tome
na koji nacin ljudi zadovoljavaju potrebu za povezano$éu sa ostalima. Prva je teorija
pripadanja, po kojoj ljudska bi¢a imaju potrebu uspostaviti minimalnu koli¢inu pozitivnih,
trajnih i znacajnih personalnih odnosa. Druga je teorija dodira, koja polazi od hipoteze da su
ljudi prirodno predisponirani da budu interesantni i autonomni, da imaju potrebu za dodirom s

drugim ljudima, da uspostave kontakt, ali i da brane vlastiti identitet i autonomiju.
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U svojem daljnjem razmisljaju, istice 1 opisuje sedam socijalnih kompetencija:

1. Razumijevanje drugih individua i grupa, tumacenje grupnih emocionalnih strujanja i snage
odnosa je socijalna kompetencija koju je tradicionalna $kola slabo podrzavala i razvijala, a
odnosi se na osobe koje suosjetljive na emocionalne znakove, dobro sluSaju, pokazuju
senzitivnost 1 razumiju perspektivu drugih, pruzaju pomo¢ drugima na bazi razumijevanja
njihovih potreba i osjecaja. Pitanjem razumijevanja drugih individua i grupa bavi se teorija

socijalnog razumijevanja (eng."theory of mind" ili "social understanding");

2. Suglasnost, usuglasenost s ciljevima grupe ili organizacije, kolaboracija podrazumijeva
sposobnost popustanja 1 demokratskog usuglasavanja, sposobnost uvjeravanja drugih,
sposobnost pridobivanja ¢lanova grupe za vlastite ideje i prijedloge, sposobnost rjeSavanja

konflikata;

3. Grupni menadzment: biti voda i biti voden, stvaranje veza, sposobnost uvjeravanja,
organizacijske sposobnosti, timske sposobnosti, podjela rada opisuje osobe koje artikuliraju i
poticu entuzijazam za zajednicku viziju i misiju, preuzimaju vodstvo kad je to potrebno, bez

obzira na poziciju, angaziraju ostale i drze ih uklju¢enima, rukovode se vlastitim primjerom;

4. Komunikacija: slusati otvoreno i slati uvjerljive poruke, komunikacija "o¢i u o¢i", nenasilna
komunikacija - kompetencija koju slabo razvija tradicionalna $kola, poznata je i pod nazivom
komunikacija ,,gluhih telefona®. Za razvijanje ove kompetencije potrebno je postavljati pitanja,
davati informacije o sebi,davati sugestije ili pomo¢, davati pozitivne poticaje kroz

komplimente, pokazivati zainteresiranost;

5. Podrska drugima i servilna orijentacija, senzibilitet za razvojne potrebe drugih i podrzavanje
njihovih sposobnosti je kompetencija koja se razvijala u modelu frontalnog rada i dominacije
autoriteta ucitelja. Da bi razvila ovu kompetenciju, suvremena $kola mora uvesti kooperativne

modele uc¢enja i poucavanja;

6. Uvazavanje razliCitosti, tolerancija, demokracija - kompetencija koju treba posebno njegovati
u suvremenom svijetu. PoStovati ljude razli¢itog porijekla i uspostavljati dobre odnose s njima,
razumijevati razlicite poglede na svijet 1 biti osjetljiv na razlicitosti, razlike medu ljudima vidjeti
kao resurs, kreirati uvjete u kojima razliCiti ljudi mogu napredovati, suprotstavljati se

predrasudama i netoleranciji;
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7. Osjecaj pozitivne pripadnosti naciji 1 civilizaciji je kompetencija koju je potrebno uvazavati
I njegovati kao elementarno ljudsko pravo. Bitno je povuéi granicu izmedu nacionalne
narcisoidnosti, nacionalne iskljucivosti i netolerancije, s jedne strane, i pozitivne pripadnosti
zivot, osjecaj pripadanja sredini u kojoj ¢ovjek zivi, poznavanje i njegovanje jezika i obicaja,
kulture i normi odredene nacije, sposobnost snalazenja u razli¢itim kulturama i zajednicama,
uvazavanje i promoviranje pozitivnih vrijednosti razli¢itih kultura. 1z pedagogijske perspektive,
pojam socijalne kompetencije Komar (2010, prema Mlinarevi¢, Zrili¢, 2015), opisuje kao
odgojenost 1 obrazovanost za zajednistvo,a pri tome pojam zajedniStva proizlazi iz dijalektike
slobodne umnosti. Prema humanistickom pristupu odgoju i obrazovanju, cilj skolovanja nije
samo stjecanje znanja, ve¢ cjelovit razvoj pojedinca uz uvazavanje njegovih interesa i potreba,
gdje se uz intelektualne istiu i emocionalne znaéajke razvoja kao $to su svijest o sebi,
istrazivanje 1 osvjeS¢ivanje vlastitth emocija 1 motiva, vjestine socijalne komunikacije te

prosocijalno ponasanje i razvijanje zadovoljstva i ponosa.

Kroz istrazivanje socijalnih kompetencija i pokuSaje njihova definiranja nastali su razliciti
teorijski modeli od kojih su neki empirijski provjeravani, drugi pak nisu. Prilikom procjena
istrazivaci su se priklanjali jednom od dva nacina definiranja socijalnih kompetencija, odnosno
pitanja jesu li socijalne kompetencije sposobnost ili karakterna osobina. Prema modelu osobina,
socijalne su kompetencije karakterna crta koja se uglavnom temelji na inteligenciji i razvija
kroz iskustvo i interes (Hocker, Wilmot, 1991, prema Jevti¢, 2012). S druge strane, model
socijalnih vjestina socijalne kompetencije gleda kao pretezno urodene sposobnosti. Definirajuci
teorijske pristupe socijalnoj kompetenciji, Alter i Gottlieb (1987, prema Brdar, 1994) kao prvi
isticu bihevioralni pristup prema kojem razlikujemo socijalnu kompetentnost i socijalnu
nekompetentnost. Socijalna kompetentnost je sposobnost primjene onih ponasanja koja
povecavaju vjerojatnost stvaranja i odrZzavanja pozitivnih efekata kod osobe s kojom smo u
interakciji, dok su socijalno nekompetentna ona ponaSanja koja su nedostatna u odnosu na
trajanje, intenzitet 1/ili ucestalost, kao 1 ona ponasanja koja imaju nezeljene efekte na osobu s
kojom smo u interakciji. Humanisticki pristup iste pojmove opisuje drugacije. Prema
humanistickom pristupu socijalno je kompetentan pojedinac koji razumije sebe, koji je

odgovoran, dobro se osjeca i sposoban je za promjene.
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Brine se za sebe i ljude opcenito. Socijalna je nekompetentnost posljedica neuspjeha u
konformiranju socijalnim pravilima. Osnovna je funkcija odgoja i obrazovanja, prema
psiholoskom pristupu, pruzanje planiranih situacija ucenja, koje stimuliraju dva glavna
podrucja razvoja: konstruktivno izrazavanje osjecaja i integraciju ¢injenica i osje¢aja. U skladu
s time, socijalna je kompetentnost sposobnost prilagodavanja i uskladivanja aktivnosti i
ponasanja u odredenoj situaciji, dok je socijalna nekompetentnost posljedica teSskoc¢a u ucenju
uspjes$nih vjestina suoCavanja s problemima. Pretposljednji je kognitivno-razvojni pristup
prema kojem se misao temelji na aktivnosti pa je i socijalna kompetentnost sposobnost
usmjeravanja na cjelinu umjesto na specificne dijelove, sposobnost opazanja odnosa i
zauzimanja fleksibilnih stajaliSta, manja egocentri¢nost, uspjesno asimiliranje i sl. Socijalna
nekompetentnost jest nesposobnost djelotvorne interakcije s okolinom, koja bi trebala
rezultirati vlastitim razvojem i razvijanjem odnosa s drugima. Pristup socijalnog ucenja isti¢e
kako cjelokupno ucenje mora biti organizirano prema postizanju generaliziranih socijalnih
ciljeva. Socijalna kompetentnost sposobnost je kritickog razmisljanja i nezavisnog ponasanja,
odnosno sposobnost procjenjivanja, usporedbi, ispunjavanja obaveza na nacin koji vodi
najmanjem mogucem konfliktu s okolinom uz istodobno zadovoljstvo pojedinca, a kao
posljedica nedostatka izloZenosti nekim modelima ucenja, izloZzenosti neprikladnom ucenju,

krivo opazenom ili iskrivljenom ucéenju istice se socijalna nekompetentnost.

Socijalno kompetentnog pojedinca, nastavlja Jevti¢ (2012, 106) ¢ine vjestine kao Sto su:
»interpersonalne vjestine (pozitivan stil ponasanja prema drugima, empatija, participacija,
socijabilnost, pruzanje potpore), socijalno odgovorno ponasanje (postovanje pravila, svijest o
utjecaju svojeg ponaSanja na druge), socijalna neovisnost, kontrola ponasanja (tolerancija na
frustraciju, postizanje kompromisa u konfliktnim situacijama), socijalna interkulturalna
kooperativnost, asertivne socijalne vjestine (iniciranje komunikacije, preuzimanje vodstva u
aktivnosti) 1 sl. Vazno je istaknuti da su u tradicionalnoj skoli socijalne kompetencije slabo
razvijane. Ucitelji u ¢ijem se sustavu socijalnim kompetencijama i njihovu razvoju nije
posvecivala veca pozornost gotovo ne mogu imati osjecaj za takve potrebe djece te teSko mogu

razvijati modele socijalne potpore i solidarnosti u kolektivu prema kulturno drugacijem*.

Osim teorijskih pristupa, Brdar (1994) istice 1 opisuje glavne teorijske modele socijalne
kompetencije, s naglaskom da nema u potpunosti potvrdenog i prihvacenog modela. Guilfordov
model obuhvaca figuralnu, simbolicku, semanti¢ku i, naknadno dodanu, bihevioralnu ili
socijalnu inteligenciju. Model strukture intelekta prema ovom modelu ima tri dimenzije:

sadrzaje - figuralni, simboli¢ki, semanticki i bihevioralni; produkte - jedinice, klase, relacije,
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sistemi, transformacije, implikacije; operacije - kognicija, memorija, divergentna produkcija,
konvergentna produkcija i evaluacija. Argylov model pretpostavlja da ponaSanje osobe u
socijalnoj situaciji ima neke znacajke motornih vjestina. Sadrzi osam dimenzija ili podrucja
ponasanja: motivacija - ekstraverzija i afilijacija, dominantnost — submisivnost, uravnoteZenost
— socijalna anksioznost; prijevod i vjeStina - potkrepljuju¢e ponasanje, vjestine interakcije;
opazanje i povratna informacija - perceptivna osjetljivost, sposobnost preuzimanja uloga i
samoprezentacija.McFallov model naglasava ulogu kognitivnih procesa u posredovanju
ponasanja u kojima pojedinac mora biti u stanju to¢no prepoznati zahtjeve socijalnog zadatka,
stvoriti alternativna rjesenja, usporediti alternative sa zahtjevima zadatka i tada izabrati najbol;ji
odgovor u toj situaciji. Dodgeov model oslanja se na McFallovu teoriju i pretpostavlja
kognitivnu obradu informacija koja odreduje socijalno ponasanje i to kroz pet koraka. Tocno
dekodiranje relevantnih socijalnih znakova iz okoline, mentalno predocavanje tih znakova i
njihova tofna interpretacija, trazenje odgovora, kada se razmatraju moguci bihevioralni

odgovori, evaluacija odgovora i izbor optimalnog i primjena odabranog ponasanja.

Cavellov model pretpostavlja da je socijalna kompetencija konstrukt s viSe razina, koje se
sastoje od socijalne prilagodbe, socijalnog funkcioniranja i socijalnih vjestina. Mjere socijalne
prilagodbe mogu ukljuciti sljedece psiholoske statuse: socijalni (prihvacenost u grupi),
emocionalni (samopoimanje, globalne procjene drugih), obiteljski (stupanj kohezije), status
odnosa (kvaliteta prijateljstava). Socijalno funkcioniranje procjenjuje se prema Kkriterijima
specificnim za zadatak, suprotno od mjere socijalne interakcije ili zasebnih ponaSanja za koje
se pretpostavlja da imaju intrinzi¢nu socijalnu vrijednost. Socijalne vjeStine omogucavaju
slijed funkcija: kodiranje podraZaja, donoSenje odluke i izvedbu odgovora. Fordov model polazi
od pretpostavke da ljudi imaju fizi€ku strukturu i Cetiri funkcionalna podsistema: direktivni
proces, kontrolni proces, izvedbeni proces i proces uskladivanja. Ovaj model proSiruje
djelokrug 1 mogucu korist socijalne kognitivne teorije i istrazivanja, jer naglasava kognicije
koje funkcioniraju u usmjeravanju, kontroli i1 uskladivanju ponaSanja, uz one koje ukljucuju
skupljanje informacija, pohranjivanje i dosjecanje. Model Marlowea opisuje visedimenzionalni
model socijalne kompetencije, koriStenjem tehnika faktorske analize. Postoji pet domena, koje
su nezavisne od verbalne i1 apstraktne inteligencije: prosocijalni stav, socijalne vjestine, vjestine
empatije, emocionalnost i socijalna anksioznost. Riggiov model opisuje okvir za mjerenje
osnovnih dimenzija socijalne kompetencije, odnosno socijalnih vjeStina, na temelju

multidisciplinarnih istraZivanja socijalnih i interpersonalnih vjestina.
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To se posebno naglaSava kroz tri razli¢ite dimenzije komunikacijskih vjestina: osjetljivost za
komunikaciju, izrazajnost u komunikaciji 1 kontrola komunikacije. Ove primarne vjestine
Riggio dijeli u dva odvojena podru¢ja komunikacije: emocionalno-neverbalno podrucje
(emocionalna izrazajnost, emocionalna osjetljivost, emocionalna kontrola) i socijalno-verbalno
podrucje (socijalna izrazajnost, socijalna osjetljivost, socijalna kontrola). Katz i McClellan
(1999) tumace socijalne kompetencije kao slozene sposobnosti koje ukljuuju sve vrste
komunikativnog znanja koje individualni ¢lanovi kulturalne zajednice trebaju posjedovati da bi
bili interaktivni, na nacine koji su socijalno djelotvorni i prikladni. Socijalna kompetencija
obuhvaca upravljanje emocijama, poznavanje i razumijevanje drustva kao 1 socijalna umijeca,
odnosno vjestine koje su potrebne da bi se postupalo u skladu s tim spoznajama i njezin je
razvoj iznimno vazan u odrastanju i socijalizaciji uc¢enika. Goleman (1995) smatra da je
socijalna kompetentnost dio emocionalne inteligencije, a obuhvaca znanje i promisljanje o
vlastitim osje¢ajima pri donoSenju dobrih odluka u zZivotu. Osim toga, odnosi se i na dobro
slaganje s drugima, sposobnost uvjeravanja i vodenja drugih, sposobnost nenasilnog rjesavanja

sukoba.

U skladu sa spomenutim projektom The Definition and Selection of Competencies, Markus
(2010) obiljezja socijalne kompetencije dijeli s obiljezjima kategorije Interakcija u heterogenim
skupinama koja se odnosi na: sposobnost izgradnje dobrog odnosa s drugim ljudima —
izgradivanje 1 odrZavanje dobrog odnosa s ljudima za Sto je potrebna razvijena empatija
odnosno sposobnost identificiranja s drugom osobom i sagledavanja situacije s njezinog
gledista. Osim empatije, svakako je nuzno i ucinkovito upravljanje emocijama odnosno
sposobnost tumacenja vlastitih i tudih emocionalnih i motivacijskih stanja; sposobnost suradnje
odnosno iznoSenja vlastitih i slusanja tudih ideja; razumijevanje dinamike debate i postivanje
dnevnog reda; sposobnost sklapanja taktickih i odrzivih saveza; sposobnost pregovaranja;
sposobnost donosenja odluka koje vode racuna o razli¢itim stajaliStima; sposobnost upravljanja
sukobima i njihovog rjeSavanja — pojedinac mora biti sposoban analizirati sporna pitanja i
interese, uzroke sukoba i razliita miSljenja; prepoznati podruc¢ja neslaganja i slaganja;
preformulirati problem; odrediti prioritetne potrebe i ciljeve (The Definition and Selection of
Competencies, 2001). Dakle, socijalna kompetentnost se ocituje u suradnji, rjeSavanju
problema, empatiji, kvalitetnim odnosima uz postizanje vlastitih ciljeva, prepoznavanju
vlastitih potreba i prepoznavanju tudih, ¢ime djelujemo i1 na druge aspekte Zivota te naposljetku

1 na kvalitetu zivota.
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4. ODREDNICE INKLUZIJE U OSNOVNOJ SKOLI

4.1. Pedagoski menadZment usmjeren na inkluziju

U skladu s definicijom ravnatelja u kojoj je on definiran kao poslovodni i pedagoski voditelj
Skole, Stanici¢ 1 sur. (2005) su podijelili poslove ravnatelja na administrativne i pedagoske
poslove. Pod administrativnim poslovima podrazumijevaju administrativno upravne poslove
(pracenje 1 primjena zakona 1 propisa, regulacija statusa zaposlenih, donoSenje internih
procedura ponasanja, kadrovska pitanja, zdravstvena zaStita, administrativni poslovi s
ucenicima), financijsko-racunovodstvene poslove (planiranje troskova, utvrdivanje izvora i
pribavljanje sredstava, izrada izvjestaja o financijskom poslovanju, izrada evidencije o troSenju
sredstava, nabava sredstava i opreme, isplata plac¢a) te rad na odrzavanju (administrativno i
tehni¢ko osoblje, osiguravanje normalnih uvjeta za rad Skole). Pod pedagoskim poslovima
podrazumijevaju razvojne pedagoske poslove (planiranje i programiranje rada, organiziranje,
uvodenje inovacija, pracenje 1 unapredivanje nastave, rad s uenicima s teSkocama u razvoju,
profesionalna orijentacija, analiza ostvarenih odgojno-obrazovnih rezultata $kole), nastavne
poslove (odrzavanje redovne, izborne i dopunske nastave, dodatni rad s uenicima, savjetodavni
rad s nastavnicima, stru¢no usavrSavanje nastavnika, briga za nastavnike-pripravnike,
vrednovanje pedagoskog rada nastavnika) te izvannastavne pedagoske aktivnosti (ostvarivanje
raznih programa aktivnosti s u¢enicima izvan nastave, javna i kulturna djelatnost, proizvodni 1
humanitarni rad, stru¢na praksa). Decentralizacijom odgojno-obrazovnog sustava uloga
ravnatelja Skole dobiva sve ve¢i znacaj u oblikovanju 1 razvoju Skole opcenito, pa tako i po
pitanju ostvarivanja Zeljene razine inkluzivnosti. Skole dobivaju priliku razvijati svoju
individualnost, pri ¢emu je zadaca ravnatelja skrbiti za oblikovanje misije i vizije Skole te
dugoro¢no planiranje rada i razvoja (Resman, 2001). Kreiranje dimenzije inkluzivne politike,
prema Booth i Ainscow (2002) odnosi se na stvaranje $kole za sve i organiziranje podrske
razli¢itostima. Skolska politika usmjerena je na ukljuéivanje svih u¢enika iz lokalne zajednice
1 pruzanje onih oblika podrske koji su sukladni razli¢itostima ucenika. To podrazumijeva i
inspirativno inkluzivno rukovodenje Skolama koje potice i jaca njezine inkluzivne kapacitete.
U tom smislu, naglasavaju Ivanci¢ i Stanci¢, (2013,144) ,,istrazivanja u svijetu govore u prilog
¢injenici da su stavovi ravnatelja Skola 1 njihova potpora inkluziji izuzetno znac¢ajni po stavove
ucitelja te stvaranje profesionalnog okruzja potrebnog za uspjeSno provodenje edukacijskog

ukljucivanja®.
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Inkluzivno orijentiran ravnatelj suraduje sa struc¢njacima Skole i1 roditeljima kako bi se sagledala
njihova stajaliSta i zajedni¢ki utvrdile i osigurale psiholoske, pedagoske, programsko-
organizacijske, didakti¢ko-metodicke i socijalne mogucnosti inkluzivnog djelovanja skole
(Ivanci¢ i Stanci¢, 2006). Osim navedenog, suraduje s lokalnom zajednicom, stru¢nim i
upravnim institucijama i pozitivno gleda na ukljucivanje nevladinih udruga, kulturnih
institucija i1 lokalnih tvrtki u rad Skole te ih doZzivljava kao dobar nacin ruSenja razli¢itih
barijera.Center i sur. (1985, prema Ki§ — Glavas i sur., 2003) utvrdili su da 88% ravnatelja
podupire integraciju uéenika s posebnim potrebama u redovne $kole, a 83% istih tvrdi da je
integracija prijeko potreban korak ka suvremenoj Skoli. No, ravnatelji su pozitivni samo prema
integraciji uCenika koja ne zahtijeva dodatne kompetencije i programske intervencije redovnih
ucitelja. Ravnatelj stvara partnerske i prijateljske odnose s nastavnicima, uciteljima i roditeljima
1 motivirajuce ozraje koje regenerira novu, pozitivnu sinergiju (Stanici¢, 2007). Uz stru¢ne
kompetencije vazne su i njegove socijalne i komunikacijske kompetencije, optimizam 1 vizija
za stvaranje zajednicke misije Skole. Navedene osobine, Buhac (2017) stavlja pod zajednicki
nazivnik ,,pedagoskog menadzmenta“. Teorije obrazovnog menadzmenta obi¢no imaju tri
glavna obiljezja (Bush, 2003, prema Stani¢i¢, 2007): nastoje normirati uvjerenja o naravi
obrazovnih ustanova i ponaSanje pojedinca unutar njih. Teorije esto sugeriraju kako bi trebalo
voditi Skole, opisuju aspekte rukovodenja ili objasnjavaju organizacijsku strukturu Skola,
nastoje biti selektivne ili parcijalne u isticanju sigurnih obiljezja ustanova na Stetu drugih
elemenata. Privrzenost jednom teorijskom modelu vodi k zanemarivanju drugih pristupa. Skole
su nedvojbeno kompleksne da bi se mogle analizirati kroz jednu dimenziju i ¢esto su utemeljene
na promatranju/opservaciji prakse ili potpore praksi u obrazovnim ustanovama. Budu¢i da su

takve teorije izvedene iz empirijskog istrazivanja, vazne su prakti¢arima.

U svojoj poznatoj studiji Theories of Educational Leadership and Management, Bush (2003,
prema Stanici¢, 2007) je ponudio klasifikaciju modela menadzmenta u organizacijama za odgoj

1 obrazovanje: formalni, kolegijalni, politicki, subjektivni, dvoznacni 1 kulturoloski.

1. Formalni modeli isti¢u oficijelne i strukturalne elemente organizacije koja je Cvrsto
usmjerena prema odredenom cilju. Te ciljeve obi¢no odreduje ravnatelj ili njegov uzi suradnicki
tim, imajuci na umu sluzbeno utvrdene ciljeve na razini prosvjetnih vlasti. Formalni modeli
imaju jasnu i trajnu organizacijsku strukturu koja je vaznija od individualnosti. Ekstremniji

modeli djeluju kao ,,zatvoreni sustavi®.
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2. Kolegijalni modeli podrazumijevaju da se zaposlenici obrazovne ustanove slazu s njezinim
ciljevima odnosno da slicno gledaju na svrhu njezina rada i postojanja. Kolegijalni modeli
gledaju na strukturu kao na objektivnu ¢injenicu i polaze od toga da strukture trebaju biti

horizontalne da bi sudionici imali jednaka prava u odredivanju politike i da bi utjecali na odluke.

3. Politicki modeli ne fokusiraju se na ciljeve organizacije nego na ciljeve pojedinaca ili manjih
skupina. Politi¢ki modeli polaze od toga da organizacijska struktura nastaje kao rezultat
pregovaranja 1 pogadanja oko pozicija i uloga. Isticu vaznost utjecaja okoline na interno

odlucivanje u skoli.

4. Subjektivni modeli istiu ciljeve pojedinaca, a ne ciljeve institucije ili njezinih dijelova.
Poimaju organizacijske strukture kao rezultat interakcija sudionika, a ne kao neSto
nepromjenjivo, S§to ne ovisi o ljudima unutar institucije. Struktura je rezultat ponaSanja
pojedinca i sluzi za objaSnjenje odnosa medu c¢lanovima organizacije. Subjektivni modeli

pridaju malo pozornosti odnosima organizacija i njihovih vanjskih okruzenja.

5. Dvoznacni modeli istiu problemati¢nu narav ciljeva koje smatraju neprimjerenima za
usmjeravanje ponasanja. Ciljevi skole su preopceniti i proturjecni, a njihovo konkretiziranje u
zadatke je vrlo sloZzeno. Dvozna¢ni modeli vide organizacijsku strukturu kao problemati¢nu i
podloznu razli¢itim interpretacijama. Vanjska okolina je izvor dvosmislenosti koja pridonosi

nepredvidivosti organizacija.

6. Kulturalni modeli vise isticu vaznost neformalnih nego formalnih aspekata i elemenata
organizacija. Stvaranjem jedinstvene kulture unutar obrazovne ustanove postize se sklonost
zaposlenih konzistentnoj politici ¢ime se smanjuje mogucénost manipuliranja ciljevima i
njihovom interpretacijom. VVanjsko okruzenje moze biti shvac¢eno kao izvor mnogih vrijednosti

1 vjerovanja §to profiliraju kulturu ustanove.
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U literaturi se pojam menadZzment javlja u tri razliita znaCenja: organizacija, upravljanje i
rukovodenje. Sintagma menadzment u obrazovanju ukljucuje upravljanje cjelokupnom
djelatnoséu odgoja i obrazovanja. Ista autorica, pozivajuci se na Stanicica (2001) izdvaja pet

stilova rukovodenja:

1. Stil imenovan kao ,,obezviaséeno vodstvo* 0dnosno ,osiromaSeni menadZment*

karakterizira ravnatelja koji je nezainteresiran za zadatke koje u $koli treba ostvariti i za osoblje
koje te zadatke treba realizirati. Ravnatelj ovog stila vodenja brine malo o rezultatima Skole, ne
radi na poboljSanju uvjeta rada, nije kreativan, daje malo i jo§ manje dobiva od svojih
nastavnika. Ravnatelji koji se koriste ovim stilom vodenja nisu ambiciozni, djeluju

demotivirajuée i obavljaju samo one zadatke koje ne moze izbjeéi.

2. Stil ,, menadzment lokalnog kiuba“ - prakticira onaj ravnatelj koji u svojoj Skoli na prvo
mjesto stavlja zadovoljstvo svojih nastavnika, stru¢nih suradnika i ostalih zaposlenika. On to
¢ini iz uvjerenja kako ¢e zadovoljstvo zaposlenika pridonijeti kvalitetnijem odgoju i
obrazovanju. Ravnatelji ovog stila vodenja pridonose tzv. ,,obiteljskoj atmosferi* koja stvara
visoku povezanost medu zaposlenicima $to nije preduvjet visokih rezultata rada, ve¢ suprotno
pridonosi niskoj u¢inkovitosti. Ravnatelji koji koriste ovaj stil nisu ozbiljno shvaceni od strane

svojih zaposlenika.

3. Stil ,,vodstvo srednjeg puta“ - ukazuje na ravnatelja Skole koji zna uravnoteziti brigu za
ljude u skoli 1 zadace za koje je zaduZen kao ravnatelj. Ravnatelji koji koriste ovaj stil
rukovodenja nisu skloni radikalnim i samoinicijativnim promjenama, ve¢ ostvaruju zadace koje

dobiju ,,odozgo*.

.....

orijentacija na potpuno ostvarivanje zadataka i to primjenom autoriteta i podvrgavanjem
zaposlenih. Ravnatelji ovog stila teZe za kontrolom i dominacijom nad svojim zaposlenicima,
a sve s ciljem osobne promocije i napredovanja. Ravnatelji koji primjenjuju ovaj stil nisu
empaticni, skloni su tude zasluge pripisivati sebi kako bi kod svojih nadredenih ostavili §to bolji

dojam.
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5. Stil timsko vodstvo odnosno ,,timski menadzment* - smatraju najboljom orijentacijom
ravnatelja koji se prepoznaje u brizi i za zadatke i za ljude. Ravnatelji koji prakticiraju ovaj stil
rukovodenja imaju dobre odnose sa svojim zaposlenicima koje grade na povjerenju, uvazavanju
1 poStivanju. Odani su viziji, misiji i ciljevima koje Zele ostvariti u svojoj skoli. Pokretaci su i

motiviraju svoje zaposlenike u neprestanom razvoju i stru¢nom usavrsavanju.

Prvo istraZivanje o stavovima ravnatelja prema 0dgojno - obrazovnom ukljuc¢ivanju ucenika s
teSkocama provedeno u Hrvatskoj sa skupinom ravnatelja srednjih Skola (Kis-Glavas 1 sur.,
2003) pokazalo je da su njihovi stavovi razmjerno pozitivni. Zene iskazuju povoljnije stavove
u odnosu na muskarce i ravnatelji koji samoprocjenjuju svoje znanje za rad s ucenicima s
posebnim potrebama dovoljnim, iskazuju statisticki znacajno pozitivnije stavove prema
integraciji, u odnosu na ispitanike koji svoje znanje procjenjuju djelomi¢nim. Joyce (1990,
prema Vujic¢i¢, 2007) drzi da ¢e buduénost kvalitetne odgojno-obrazovne ustanove biti uvelike
oblikovana razvojem stru¢nog usavr$avanja. Koliko ¢e Skole biti dobre odgojno-obrazovne
institucije — humane i vazna mjesta za u¢enja — ovisit ¢e od kvalitete ulaganja u njezino osoblje.
Zato je bitna struktura i proces stru¢nog usavrSavanja. U tom kontekstu, autorica naglaSava
pojam “refleksivnog prakti¢ara” odnosno istrazivacki, refleksivni model zajednickog ucenja 1
istrazivanja koji predstavlja jednu od upori$nih to¢aka u mijenjanju kulture odgojno-obrazovne
ustanove.

lako je promjena kulture Skole nadasve dugotrajan proces, koji zahtjeva aktivnost razli¢itih
dionika, ravnatelj Skole treba biti pokreta¢ promjena koje Zeli vidjeti u svojoj Skoli. S obzirom
na to da posao ravnatelja pretpostavlja stalne susrete s novim izazovima u razli¢itim
podruc¢jima, on ima veliku ulogu u oblikovanju kulture i prepoznatljivosti svoje Skole 1 kreiranju

pozitivnog ozracja i snazne inkluzivne kulture skole.
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4.2.Razlikovni kurikulum i pretpostavke uspjesne inkluzije

Suvremeni pristup odgoju i obrazovanju obiljezava humanisticki 1 mjeSoviti kurikulum,
odnosno kurikulum usmjeren na u¢enika. On uzima u obzir interese ucenika te stavlja naglasak
na iskustvo 1 potrebe. Nasuprot staticnoj i pasivnoj tradicionalnoj Skoli, u suvremenoj se
naglaSava aktivnost (Pivac, 2009). Kurikulum je pojam ili rije¢ s ,tisu¢u znacenja‘*“ (Previsic,
2009). Isprva oznacava ,redoslijed ucenja nastavih sadrzaja po godiStima“ pa ga se Cesto
poistovjecuje s nastavnim planom i programom, ali zapravo oznacava Siroko podrucje teorije i
prakse u pedagogiji (Previsi¢, 2009, 5). Pedagoski pojmovnik (1999, 648), kurikulum definira
kao ,,raznovrsno koriSten termin, za koji mnogi jezici nemaju odgovarajuci ekvivalentni izraz
pa se sve vise udomacuje u izvornom obliku i u njemackom i drugim jezicima, a obuhvaca
preciznu i sustavnu ukupnost planiranog odgoja i obrazovanja (cilj, zadace, sadrzaji,
organizacija, metode, mediji, strategije i evaluacija ucenja); u novije doba sve vise ulazi u
uporabu i u hrvatskome jeziku; temeljna mu je karakteristika ,,uceniku orijentirano ucenje*, ali
precizno artikulirano (algoritmizirano); zato se svako planiranje i programiranje ne moze
nazvati kurikulumom, nego samo ono koje zadovoljava metodologijske uvijete, kriterije i

tehnologiju izrade kurikuluma.*

,Kurikulum je usmjereni pristup kretanju do najpovoljnijih rezultata koji su postavljeni u
nekom podrucju rada i sadrze nekoliko osnovnih procesa: planiranje, organizaciju, izvodenje 1
kontrolu.“(Previsi¢, 2007, 16). Prije nego Sto se pristupi tumacenju kurikuluma, vazno je
razumijeti i izabrati jedan ili vise mogucih pristupa konceptualizaciji kurikuluma. Kurikulumski
pristupi odnose se na holisti€¢ku poziciju ili metaorijentaciju koja ¢ini podlogu ili porijeklo
kurikuluma i teorijske i prakti¢ne principe razvoja kurikuluma. Kurikulumski pristupi mogu se
svrstati u sljedece kategorije: tehnicki 1 netehniCki pristupi ili znanstvene 1 neznanstvene
perspektive (Ornstein i Hunkins, 2004, prema Domovi¢, 2009). Tehnicko-znanstveni pristupi
koincidiraju s tradicionalnim teorijama i modelima obrazovanja i odnose se na formalne metode
obrazovanja. Netehnicisti¢ki 1 neznanstveni pristupi razvili su se u okviru eksperimentalnih 1
alternativnih filozofija 1 politika obrazovanja 1 pripadaju postpozitivistickoj, odnosno
postmodernisti¢koj paradigmi. Bihevioralni pristup najstariji je i najutjecajniji pristup koji se
oslanja na znanstvene i tehnicke principe i ukljucuje ,,korak po korak* strategije za formuliranje
kurikuluma. ,,Osnovna ideja zastupljena u tome pristupu jest da Skolski ciljevi ili uéinci i
kurikulum trebaju biti znanstveno utemeljeni 1 §to je moguce vise precizni, da je poucavanje i
ucenje svedeno na to¢no definirana ponaSanja kojima pripadaju odgovarajuce aktivnosti te da
su rezultati ili ishodi mjerljivi (Domovi¢, 2009, 20).
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Menadzerski pristup temelji se na razumijevanju odgojno-obrazovne ustanove kao socijalnoga
sustava te se oslanja na organizacijsku teoriju. Oslanja se i na planiranje kurikuluma kao
programa, rasporeda, prostora, resursa, opreme i kadrova, uz osobito naglasavanje potrebe za
selekcijom, organiziranjem, komuniciranjem i supervizijom ljudi koji su ukljuceni u donosenje
odluka o kurikulumu. Sustavski pristup ili kurikulumsko inzenjerstvo (Pastuovi¢, 1999)
ukljucuje procese koji su neophodni za planiranje kurikuluma, a to su: koraci (razvoj, dizajn,
implementacija i evaluacija) i struktura (podrucja, predmeti, nastavni planovi, planiranje
nastavnih jedinica). Bognar i Matijevi¢ (2005) definiraju kurikulum kao planiranu interakciju
ucenika s nastavnim sadrzajima i resursima te navode da se pod kurikulum svrstavaju i postupci
ucenja povezani s definiranim i operacionaliziranim ciljevima ucenja, kao §to su: ciljevi ucenja,
sadrzaji, metode, situacije, strategije i evaluacija. Isti autori (2002) izdvojili su Sest vrsta
kurikuluma: ,, kurikulum orijentiran na tradicionalne nastavne predmete (eng.subject-centred
curriculum), kurikulum orijentiran na znanstvene discipline (eng.discipline-centred
curriculum), jezgrovni kurikulum (eng.core curriculum) kada se neka struka ili predmet uzima
kao srediSte, a ostali se predmeti oko njih grupiraju, kurikulum orijentiran na dijete (eng.child
centred curriculum) kurikulum koji polazi od specifi¢nosti potreba i karakteristika nekog mjesta
gdje ucenik zivi (eng.community-centred curriculum) i kurikulum orijentiran na drustvo i

njegove strukture (eng.social functions curriculum).

Jurci¢ (2012, 27) napusta ideju kurikuluma kao nastavnog plana i programa te ga razumije kao
sveobuhvatni pojam koji ,,obuhvaca ciljeve u€enja i pou€avanja, sadrzaje poucavanja i ucenja,
nastavne planove i1 nastavne stilove, obuhvaca cjelokupni proces prouc¢avanja i u¢enja‘. Dosad
su se u teoriji i praksi odgojno-obrazovnog rada izdvojile tri strukturirane vrste kurikuluma:
zatvoreni, otvoreni i mjesoviti (Previsi¢, 2005). Zatvoreni kurikulum odgovara tradicionalnom
pristupu obrazovanja, u njemu su unaprijed odredena, propisana i programirana sva nastavna
sredstva 1 nastavni tijek, ¢ega se nastavnici moraju strogo pridrzavati (Cindri¢, Miljkovi¢,
Strugar, 2010). Time se gusi kreativnost, spontanost i priroda nastavnika i ucenika. Ono
procjenjuje znanje kroz niz testova i zadataka koji zahtijevaju pustu reprodukciju znanja
(Previsi¢, 2007). Nasuprot tome, otvoreni kurikulum je fleksibilan, odnosno dopusta promjene
u metodologiji izrade, sadrZaja i na¢ina rada (Cindri¢, Miljkovi¢, Strugar, 2010). Stovise, on
samo odreduje okvir unutar kojeg nastavnik svojom kreativno$¢u 1 inicijativom realizira
izvedbeni plan. Otvoreni kurikulum omogucava i inicijativu ucenika, tj. dopusta mu da bude

sugraditelj kurikuluma (Previsi¢, 2007).
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Mora biti ,,0¢i8¢en“ od predrasuda, neznanstvenosti, stru¢nog egoizma 1 pedagoske
nekompetencije, spolnih predrasuda, vjerske nesnosljivosti, socijalnih razlika,sve do tesko
razluCivih karakteristika drustvenih mentaliteta. Pretpostavke inkluzivnog odgoja i
obrazovanja, kao i ostvarivanja suvremenih pristupa u radu s uéenicima s posebnim potrebama
prvenstveno podrazumijevaju otvoreni kurikulum, zakonske i podzakonske akte, koji obvezuju
na osiguranje adekvatnih uvjeta, modele skolovanja, individualizirane programe, koji odreduju
sadrzajnu 1 metodicku prilagodbu nastavnih sadrzaja, te kompetencije ucitelja i svih ostalih
sudionika inkluzivnog odgoja i obrazovanja. Nastavni program mora biti primjeren, prilagoden
svakom uceniku s posebnim potrebama, uz obavezan individualni pristup. To znaci da ucitelj
ucenje prilagodava moguénostima svakog ucenika, ispituje tako da se ocekuje i postize uspjeh,
omogucava uspjeh, postavlja jasne granice i ocekivanja, razumije ucenikove potrebe i
ponasanja, osigurava pozitivnu afirmaciju, omogucava razvoj pozitivne slike o sebi, pozitivan
razvoj, uocava socijalne 1 emocionalne vjestine, razvija empatiju, stvara kod ucenika osjecaj
prihvacenosti, osigurava prilike za odgovorno ponasanje s vrSnjacima i odraslima, postavlja
uvjete u kojima se ucenici osjecaju pripadni i privrzeni svojoj Skoli (Zrili¢, 2018). Mjesoviti
kurikulum spaja dvije krajnosti, krutost zatvorenog kurikuluma i preveliku slobodu otvorenog
kurikuluma (Cindri¢, Miljkovi¢, Strugar, 2010). Nudi kurikulumsku jezgru odnosno orijentir
koji ¢e nastavnici u suradnji s u¢enicima pretvoriti u razlicite izvedbene materijale, a vrijednost

¢e mu se mjeriti zadovoljstvom konstruktora 1 sukonstruktora (Previsi¢, 2007).

Inkluzivno okruzenje ne predstavlja samo fizicki i socijalni kontekst u kojem se odvija ucenje,
nego podrazumijeva i inkluzivan pedagoski kontekst ucenja koji karakterizira otvorenost i
fleksibilnost u izboru pristupa u€enja i poucavanja uvodenjem razliCitih, viSestrukih nacina
dostizanja postavljenih odgojno-obrazovnih ishoda, na¢ina na koji uéenici pokazuju znanje i
vjestine i nacina na koji su ukljuceni u proces ucenja. Da bi se u tom uspjelo, potrebno je u
osnovnim sastavnicama kurikuluma, odgojno-obrazovnim ishodima, pristupima ucenja i
poucavanja te vrjednovanju provesti odredene prilagodbe, kako bi se osiguralo da svaki ucenik
s posebnim potrebama ostvari pravo na iskustvo ucenja koje je njemu, s obzirom na njegove
potrebe, najprimjerenije. Koncept ishoda ucenja je vrlo Sirok i moze se interpretirati na razlicite
nacine. Europska komisija definira ishode ucenja kao izjave koje govore o tome §to se od osobe
koja uci o€ekuje da zna, razumije i/ili je sposobna demonstrirati na kraju razdoblja ucenja

(European commission, 2011).
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Ishodi u¢enja definiraju se kao navodi o tome S§to osoba treba znati, razumjeti i Sto moze uciniti
na kraju procesa uenja. Prikazuju se kroz znanja (Cinjenice, nacela i pojmovi), vjestine
(spoznajne i prakti¢ne) i kompetencije (kao $to su sposobnost preuzimanja odgovornosti i
iskazivanje neovisnosti)“(Europski kvalifikacijski okvir, 2013). Razlikovno, odnosno,
diferencirano ucenje i1 poucavanje odraz je inkluzivnosti Skole (Igri¢ i sur., 2015). Ono
podrazumijeva uvazavanje posebnosti i razli¢itih nacina ucenja svakog ucenika s ciljem
ostvarenja optimalnih individualnih obrazovnih postignuéa (Ivanci¢ i Stanci¢, 2013). Vanji¢-
Tanji¢ i Nikoli¢ (2010) prema Ivanc¢i¢ i Stanci¢ (2013, 145) navode razine diferencirane
nastave: identifikacija razina i struktura znanja ucenika (i ostalih individualnih potreba i
potencijala vaznih za uspjeh u ucenju), pripremanje vjezbi razliCitih razina slozenosti i
materijalno-tehnickih uvjeta (tekstova, didaktickog materijala) i ostalih elemenata za uspjesan
inkluzivni rad ucenika, izvodenje inkluzivne nastave razli¢itih razina slozenosti i vrednovanje

inkluzivne nastave razli¢itih razina sloZenosti.

Kako bi poucavanje bilo uspje$no, nuzno je izraditi individualizirani odgojno-obrazovni
program (IOOP) za svakog ucenika koji ima odredene teskoée u ucenju i radnom
funkcioniranju, a time i teSkoce u savladavanju nastavnog sadrzaja (Krampa¢ Grljusi¢, 2017).
U skladu s time, svaki uéenik s teSkoCama ima pravo na, tzv. osobni kurikulum. Svim je
osobnim kurikulumima, medutim, zajednicki jedinstven pristup kurikularnog planiranja.
Osobni kurikulum za svako dijete s teSko¢ama u razvoju temelji se na individualnim razvojnim
potrebama pojedinog djeteta. Jedna je od osnhovnih postavka Cjelovite kurikularne reforme
povezanost odgoja i obrazovanja s interesima, potrebama i zivotnim iskustvima ucenika, na
¢emu, takoder, treba temeljiti kurikularno planiranje za ucenika s teSkoama u razvoju.
Kurikularno planiranje podrazumijeva timski rad i usmjeravanje prema osiguranju i stalnom
unapredivanju kvalitete odgojno-obrazovne podrske koja se pruza uc¢eniku. Izradu, provedbu i
vrednovanje osobnog kurikuluma provodi tim za podrsku koji po potrebi suraduje sa
struénjacima raznih specijalnosti izvan odgojno-obrazovne ustanove. Potrebno je omoguciti

razvoj suradni¢kih mreZa te osigurati izravnu i trajnu povezanosti razlicitih sluzba.
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I, kad god je to moguce, u tim za podrsku ukljuciti 1 u¢enika sukladno njegovim mogucénostima
(Okvir za poticanje i prilagodbu iskustava ucenja te vrednovanje postignuca djece i uc¢enika s
teSko¢ama, 2016). Kako je naglaseno u Okviru (2016) pri kurikularnom planiranju osobnog
kurikuluma vazno je imati na umu cjelovit sustav podrske ucenicima s teSko¢ama u razvoju
koji ujedinjuje razli¢ite mehanizme podrsSke: podrsku u ucenju, komunikacijsku podrsku,
podrsku u kretanju, psiholosku podrsku i savjetovanje, kao i dodatne specifi¢ne oblike podrske,
Sto zna¢i zadovoljavanje razli¢itih individualnih odgojno-obrazovnih potreba ucenika i
razvijanje njihovih potencijala, uzimajuéi pritom u obzir njihove sposobnosti, pristupe i stilove
ucenja (nacine na koje ucenik najbolje uci), razlike u individualnim putovima razvoja i dinamici

napredovanja u ucenju, osobne interese i motivacijske ¢imbenik.

Inicijalna procjena ucenika s teSko¢ama u razvoju uglavnom se provodi na pocetku Skolske
godine i opisno se vrednuje s obzirom na teSkoce ucenika. Pri tome treba procijeniti
sposobnosti, razinu znanja, potrebe i interese. Utvrdivanje sposobnosti provodi se u razlic¢itim
aktivnostima, a posebice u onim vaznim za usvajanje nastavnih predmeta, procjenjuje se
Citanje, sluSanje/usmeno i pismeno izrazavanje, racunanje i geometrijsko predocavanje,
prostorno i vremensko snalazenje, rukovanje sredstvima za rad te stjecanje radnih navika
(Ivanci¢ 1 Stanci¢, 2002). Utvrdivanje razina znanja podrazumijeva procjenu kvalitete znanja
ovisnu o stupnju usvojenosti ¢injenica i generalizacija. Procjenjuje se znanje prisjecanja,
prepoznavanja, reprodukcije, operativnosti i stvaralacko znanje (Poljak, 1984, prema Ivancic¢ i
Stanci¢, 2002). Bouillet (2010) govori da je didakticko-metodicki pristup djetetu moguce
prilagoditi na razini percepcije, na razini spoznaje, na razini govora i na razini zahtjeva.
Postupke prilagodavamo sukladno ucenikovim sposobnostima i1 teSkoama, a primjerene
postupke odreduju ucitelji razredne i predmetne nastave prema lakSem razumijevanju i
usvajanju sadrzaja te stjecanju odredenih razina znanja (Ivanci¢ i Stanci¢, 2002). Perceptivno
prilagodavanje odnosi se na prilagodavanje sredstava za predoCavanje: slike, karte, crtezi,
sheme — pojednostavljivanjem, izdvajanjem bitnog, izostavljanjem suvi$nih detalja; -
prilagodavanjem tiska: uvecavanje ili pojacavanje tiska, povecavanje razmaka izmedu rijeci,
recenica ili redova teksta; - prilagodavanje prostora za Citanje/pisanje: uvecavanje prostora za
Citanje/pisanje; - razni oblici isticanje u tekstu: podcrtavanje, markiranje, uokvirivanje,

mijenjanje boje tiska, papira i sl.
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Spoznajno prilagodavanje podrazumijeva uvodenje u postupak: stupnjevito pruzanje pomoci u
rjesavanju zadataka; - planiranje teksta: izdvajanje bitnih odrednica sadrzaja, smanjivanje broja
Cinjenica; - semanticko pojednostavljivanje sadrzaja ucenja: prerada sadrzaja sukladno
spoznajnim sposobnostima ucenika; - primjena shematskih prikaza: analiticko/sintetiCko
predocCavanje sadrzaja na pregledan nacin, stupnjevito perceptivno potkrjepljenje istog
sadrzaja: postupno uvodenje u apstraktan naéin misljenja. (Bouillet, 2010, 31).Govorno
prilagodavanje jest prilagodavanje izrazajnosti: boja, visina i jacina glasa, uz primjerenu gestu
i mimiku; - prilagodavanje razgovjetnosti: govorenje u neposrednoj blizini uc¢enika, licem u
lice; - prilagodavanje razumljivosti: uporaba jasnih, razgovijetnih, jednostavnih i kracih
reCenica s poznatim ili objaSnjenim novim rijeCima, ponavljanje izrecenog, provjera
razumijevanja sluSanog putem pokazivanja, pitanja i sl., postavljanje jednog po jednog pitanja,
dodatno pojaSnjavanje izreCenog; - govorno usmjeravanje paznje: izriajima kao $to su npr.
,molim vas pazite*, ,,molim slusajte*, ,,ovo je vazno“. Prilagodavanje zahtjeva podrazumijeva
zahtjeve u odnosu na samostalnost: stupnjevito pruzanje pomoci i nadzora pri rjeSavanju
razli¢itih zadataka, izvodenju pokusa ili postupaka, rukovanju strojeva, alatima; zahtjevi u
odnosu na vrijeme rada: predvidanje duljeg vremena za rjeSavanje zadataka, osobito u
pismenim provjerama znanja; zahtjevi u odnosu na nacin rada: pojedinacno zadavanje zadataka,
koriStenje tipova zadataka razlicite ,tezine®, kao npr. dvoclanog izbora, mnogoclanog izbora,
usporedivanja i sredivanja, nadopunjavanja, dosjecanja, ceS¢e vjezbanje 1 ponavljanje; zahtjevi
u odnosu na provjeravanje: samo usmena provjera znanja ili davanje mogucénosti da uc¢eniku
netko drugi ¢ita (disleksija), ceS¢a provjera znanja u kra¢im vremenskim jedinicama i s manjim
brojem zadataka ili pitanja u ispitivanju; zahtjevi u odnosu na aktivnost: zajednicko planiranje
rada s ucenikom, ¢eS¢e promjene aktivnosti, fizicko priblizavanje u€enika izvoru spoznavanja

itd. (Bouillet, 2010).

Razlikovni kurikulum za darovite u¢enike u osnovnoskolskome i srednjoskolskome odgoju i
obrazovanju predstavlja unoSenje izmjena (razlikovnosti) u predmetne kurikulume i
kurikulume medupredmetnih tema, pri ¢emu se wuvazavaju ve¢ navedena nacela
kurikulumskoga planiranja za darovite u€enike. Uvodi se za sve darovite u€enike i prilagoden
je njihovim odgojno-obrazovnim potrebama. Odgojno-obrazovni ishodi darovitim se u¢enicima
prilagodavaju tako Sto im se nastavni sadrzaji pokuSavaju u€initi Sto apstraktnijim, sloZzenijim,
povezanijim, ali i suzenijim u smislu dubljeg proucavanja odredenog pitanja. Tome su
prilagodene 1 aktivnosti u kojima se trazi pomak prema viSim razinama kognitivnog procesa:

rjeSavanju problema, kreativnom 1 kritickom misljenju, te znanstvenom nacinu razmisljanja.
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Pri u€enju 1 poucavanju naglasak se mora staviti na aktivnu ulogu ucenika u razvoju znanja,
vjestina i stavova. Razlikovni kurikulum za darovite ucenike treba biti fleksibilan i omogucditi
individualizaciju, temeljen na poticanju visih razina kognitivnih procesa, usmjeren na razvoj
kreativnosti  (fluentnosti, fleksibilnosti i originalnosti), odgojno-obrazovnim ishodima
(sadrzajima 1 aktivnostima koje se ofekuju od ucenika) usmjeren na ovladavanje znanjima,
vjeStinama 1 stavovima relevantnima za zivot u 21. stolje¢u. Kriteriji za procjenjivanje
prikladnosti pojedinih oblika podrske osigurati emocionalno sigurno ozracje, ali s dovoljno
mentalnih izazova, osigurati prikladnu socijalizaciju i pripadnost skupini vr$njaka (kronoloskih
vrs$njaka, ali i vrSnjaka po mentalnoj dobi, odnosno sposobnostima), naglasak staviti na proces
ucenja i potrebe ucenika, a ne samo na iznimne produkte i rezultate,maksimalno pridonositi
razvijanju visih razina kognitivnih procesa i da je maksimalno fleksibilan i otvoren (Nacionalni
dokument okvira za poticanje iskustava ucenja i vrednovanje postignuéa darovite djece i
ucenika, 2017). Ug¢itelji i stru¢ni suradnici kontinuirano promatraju djetetovo ponasanje i
postignuéa u razli¢itim situacijama te tako prate njegov rast i razvoj kompetencija.
Vrjednovanje ostvarivanja planiranih odgojno-obrazovnih ocekivanja provodi se timski, u
skladu s potrebama pojedinog djeteta. Na temelju podataka prikupljenih pra¢enjem djetetova
razvoja i napredovanja osobni se kurikulum revidira, prilagodava, dopunjuje te ponovno
oblikuje (OKkvir za poticanje i prilagodbu iskustava ucenja te vrednovanje postignuca djece i
ucenika s teskocama, 2016). Neki autori razlikuju vrednovanje i ocjenjivanje. Tako je prema
Andrilovi¢, Cudina Obradovié¢ (1996) vrednovanje stupanj postignutih ciljeva odredenih
odgojno-obrazovnih akcija. Sukladno s tim, Bognar i Matijevi¢ (2005) smatraju da je upravo
pracenje temeljna pretpostavka uspjesnog pedagoSkog procesa koja se odvija istovremeno s

realizacijom, a ponekad ju je teSko promatrati izdvojeno.

Razli¢ite vrste teSkoca zahtijevaju razliite nacine pracenja, provjeravanja, ispitivanja i
ocjenjivanja. Kako bi vrednovanje i ocjenjivanje ucenika s teSko¢ama ispunilo svoju svrhu,
treba ga provoditi unutar kurikuluma koji uvazava razlicitost ucenika (Matijevi¢, 2004, prema
Ivanci¢, 2010) posebno njihove osobitosti, kao $to su osobitost ucenika s teSko¢ama. "U
vrednovanju 1 ocjenjivanju ucenika s teSkoama posebna je vrijednost dijagnostickog
ocjenjivanja jer omogucuje precizno odredivanje teskoca u izvodenju neke aktivnosti ili

zadataka, Sto upucuje na primjerenije kreiranje podrske.
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Takoder je pozeljno provodenje Sto viSe internog ocjenjivanja koje podrazumijeva zadatke Sto
¢e ih wucitelji sami ostvariti. Takvi zadaci za ucCenike s teSkoama imaju prednost pred
standardiziranim tekstovima, koji predvidaju jednake zadatke po broju, sadrzaju i vremenu
rjeSavanja za sve ucenike." (Ivanc¢i¢, 2010, 79). U tim razvojnim smjernicama kurikuluma
naglaSavaju se suvremeni pristupi vrjednovanju i samovrjednovanju ucenika, za razliku od
tradicionalnih (dominantnih). Ivanci¢ (2010) smatra kako ¢e formativno ocjenjivanje omoguciti
bolji uvid u napredovanje ucenika od sumativnog ocjenjivanja jer se bazira na sustavnom
promatranju, ispitivanju ili testiranju ucenika pa se na taj nacin ucenika moze bolje pratiti i
pravovremeno upucivati u pravilan rad, ¢ime se smanjuje mogucnost pogresaka u radu. Ucenik
ima 1 veéu priliku traZzenja pojasnjenja ako nailazi na nejasnocu ili vece teskoce. Uvazavajuéi
pedagoska stajalista, naglasava Buljubasi¢-Kuzmanovié, Keli¢ (2012) pracenje ucenika s
teSko¢ama podrazumijeva poznavanje odgojno-obrazovnih potreba svakog pojedinog ucenika.
Ta polaziSta omogucavaju individualiziran pristup uceniku, a po potrebi i izradu primjerenih

programa Skolovanja na na¢in da odgovaraju djeci, njihovim interesima i mogué¢nostima.

Pri vrednovanju postignuca darovitih u€enika, u€itelj uzima u obzir razrade ishoda i o¢ekivanja
u nacionalnim kurikulumima nastavnih predmeta i medupredmetnih tema, ali temelji
vrednovanje i na prilagodbama ishoda i o¢ekivanja u razlikovnome ili osobnome kurikulumu,
jer vrjednovanje postignuca uc¢enika mora odgovarati kurikulumu koji daroviti uéenik slijedi.
Tako se za darovite u razlikovnome kurikulumu u redovitoj nastavi provodi vrednovanje za
ucenje Koje osigurava konkretne i konstruktivne povratne informacije o napretku i sluzi
darovitim u€enicima da prilagode svoj pristup u¢enju i usklade ocekivanja prema postavljenim
ciljevima ucenja, a uciteljima omogucava da preispitaju proces poucavanja i razlikovne ili
osobne kurikulume po kojima rade. Vrednovanje kao ucenje usmjerava ucenike prema
samorefleksiji i samovrednovanju, a vrednovanje naucenoga podrazumijeva procjenu razine
usvojenosti znanja, vjestina ili stavova koji se o¢ekuju od ucenika 1 provodi se periodi¢no

(Okvir za poticanje iskustava uéenja i vrednovanje postignuca darovite djece i ucenika, 2016).
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Kao pojam, skriveni kurikulum (eng.hidden curriculum) se prvi puta javlja 1968. u knjizi Zivot
u ucionicama, autora P.Jacksona. Autor navodi tri elementa skrivenog kurikuluma s
funkcionalistickog gledista: stiska u ucionici (ucenici moraju trpjeti kasnjenja, buku i guzvu u
ucionici koja im odvraca i ometa pozornost te dovodi do nepoStivanja njihovih zelja),
proturjeCna privrzenost (postavlja se pred nastavnika i pred u¢enika) te neravnopravan odnos
snaga izmedu nastavnika i uenika u korist nastavnika (Susnjara, 2014). Skriveni je kurikulum
slozena mreza skrivenih poruka koje su vidljive u onome S$to se i kako uci i poucava u skoli
(Spaji¢-Vrkas i sur., 2001). Pretpostavlja ucenje vrijednosti, stavova i uvjerenja koji su prisutni
u razli¢itim normama, pravilima, ritualima neke zajednice; u neformalnome sustavu Skole koji
se oCituje u neizreCenim zahtjevima prema ucenicima (Cindri¢ i sur., 2010). Temeljna
karakteristika skrivenog kurikuluma njegova je implicitnost. Implicitna teorija ili ,.teorija u
praksi®, kako to navodi Vukicevi¢ (2013), odrazava vjerovanja i usvojene vrijednosti
nastavnika u odnosu na to kako nastavnik vidi dijete, shvaca pojam djetinjstva i koju teoriju
ucenja zastupa pa se implicitna teorija najizravnije prepoznaje u specificnom oblikovanju
prostora, strukturiranju vremena te raspodjeli uloga i stilu komuniciranja s djecom. Prema
Vukicevi¢ (2013) skriveni kurikulum oznacava vrijednosti koje ucenici nauce u skoli, na¢in na
koji se u skoli planira i na koji je Skola organizirana te kroz osigurana materijalna sredstva.
Tako se uce vrijednosti poput drustvenih i spolnih uloga, stavova, vrijednosti i drugih aspekata
Zivljenja, koji se neosvijeSteno prenose iz generacije u generaciju kao samorazumljive,

neupitne, opcekulturne, trajne ¢injenice.

"Onaj dio Skolske/nastavne stvarnosti koji nije obuhvacen kurikulumom/ programom/drugim
javnim dokumentom, i ne moze se iz njega interpretirati, a utjeCe na izlaze edukacije ili se
pojavljuje kao afektivni izlaz edukacije, tj. kao naucene vrijednosti, norme, stavovi i socijalne
vjeStine nuzne za uspjeSnu socijalnu integraciju — obuhvacen je pojmom prikrivenog
kurikuluma® (Basi¢, 2000, 171). Kelly (2011) definira skriveni kurikulum kao one stvari koje
ucenik uci u Skoli zbog nacina na koji je planiran i organiziran rad u Skoli, kroz materijal koji
je osiguran, ali koje nisu same po sebi otvoreno ukljucene u planiranje pa ponekad ¢ak 1 u svijest

odgovornih za organizaciju Skole.
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Skriveni kurikulum sadrzZi ona pravila i smjernice koje se ne poucavaju direktno, nego se za
njih pretpostavlja da se znaju; to su sadrzaji koji u bitnome odreduju socijalne interakcije,
uspjeh u skoli, ¢ak i sigurnost, a manifestiraju se upotrebom odredenih idioma, metafora, slenga
te govora tijela.,,Skriveni se kurikulum ogleda u kulturi Skole, osobinama i ponasanju ucitelja
prema ucenicima i medusobno, vrijednostima, stavovima, stereotipima koje promicu te
prioritetima i hijerarhiji kojima ih razvijaju. Postojanje skrivenih (namjernih ili nenamjernih)
ciljeva odgoja i obrazovanja smanjuje transparentnost cjelokupnog odgojno-obrazovnog
sustava, otezava identifikaciju stvarnih ciljeva sustava kao 1 upravljanje i kontrolu nad njim*
(Juki¢, 2013, 548). Skriveni kurikulum odrazava se u vrsti i kulturi Skole, osobinama ucitelja,
predmetu koji poucava, kao i vrijednostima koje ucitelji smatraju vaznima i koje odasilju kroz
didakticke materijale, svoje ponasanje u razredu i u odnosu koji imaju prema ucenicima i
medusobno (Raki¢,Vukusi¢, 2010). Mlinarevi¢ (2016) navodi da su skrivenim kurikulumom
objedinjene sve javno neprepoznate, nepriznate i nepredvidene vrijednosti, znanja i stavovi koja
ucenici isti¢u i preoblikuju u svoje svakodnevno ponasanje. U javni kurikulum strukturirane su
implicitne poruke preko cilja, vrijednosti, sadrzaja i o¢ekivanja ishoda. Pod pojmom ,,skriveni®
podrazumijevaju se specificni stavovi, uvjerenja i vrijednosti ucitelja koji mogu biti u sprezi sa
svim dimenzijama kulture ustanove, predstavljajuci uzrok i posljedicu svake od njih. Kriti¢ari
skrivenog kurikuluma ne prihvacaju hijerarhijsku podjelu rada izmedu ucitelja i uc¢enika kao i
otudenost ucenikova rada u Skoli te Stetnog natjecanja medu ucenicima. Oni, takoder, navode
da ima viSe skrivenih kurikuluma, a ne samo jedan, te da tu spadaju rasa, klasa, spol koji
odreduju ucenike, ali i njihova druStvena iskustva koja stjecu i razvijaju u $koli te dalje pronose
kroz Zivot. Skrivenim se kurikulumom samo produbljuje nejednakost koja nastaje zbog op¢ih 1
posebnih odrednica $kola.RazliCite su i reakcije ucenika na skriveni kurikulum i njegove
zahtjeve odnosno karakteristike (Susnjara, 2014). Kako navodi Bai¢ (2000), ucenici su
prisiljeni uklopiti se u postavljene standarde i socijalno pozeljne oblike ponasanja ucenika, koje
im namecu nastavnici. Zanimljivo bi bilo istraziti strategije koje ucenici razvijaju kako bi

»prezivjeli skolu®.
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4.3.Sociometrijski status uc¢enika s posebnim potrebama

Suvremena teorija i praksa odgojno-obrazovnog rada sve viSe ukazuju na znacaj socijalnih
odnosa koji se uspostavljaju unutar razrednih odjela. Jedan od osnovnih odgojnih zadataka
Skole je razvijanje pozitivnih interpersonalnih odnosa izmedu ucenika i1 izmedu nastavnika i
ucenika, a ispitivanjem tih odnosa bavi se sociometrija. Sociometriju je razvio psihijatar J. L.
Moreno koji predmetom sociometrije smatra matematicko proucavanje psiholoskih osobina
populacije. Ona ,,vr$i anketu o evoluciji i organizaciji grupa i polozaju jedinki u grupama®.
(Moreno, 1962, 26). Glavni cilj sociometrije uvijek je isti, u¢i u svaku drustvenu situaciju koja
predstavlja jedan aspekt kolektiva, od najprostijeg do najslozenijeg, od najznacajnijeg do
najskrivenijeg. Sociometrija ima nekoliko funkcija koje ju odreduju kao istraZzivacku tehniku
koja sluzi za proucavanje funkcioniranja grupe, dijagnosticku proceduru koja sluzi za
odredivanje polozaja pojedinca u grupi i polozaja grupe u $iroj druStvenoj zajednici te
psihoterapijsku tehniku koja pojedincu ili grupi pomaze u boljem prilagodavanju (Cohen i sur.,
2007, prema Kolak, 2010). ,,1z navedenoga se moze zakljuciti da se sociometrijskim postupkom
ispituju sociometrijski status pojedinca u grupi, unutargrupni odnosi te stupanj kohezivnosti ili
integriranosti grupe” (Kolak, 2010, 246). Problem kako uspjesnije socijalizirati ucenike s
posebnim potrebama u redoviti odgojno-obrazovni sustav prisutan je u svijetu posljednjih
tridesetak godina. Danas se sve viSe pazZnje pridaje djeci s teSko¢ama u razvoju jer Cinjenica
jest da su do sredine proslog stoljeca djeca s teSkocama u razvoju bila klasificirana kao djeca
sa specijalnim potrebama koje nisu mogle biti ostvarene u redovnim S§kolama, ve¢ u posebnim
odgojno-obrazovnim organizacijama. Ukljucivanje djece s posebnim potrebama u redovno
osnovnoskolsko obrazovanje predstavlja poseban izazov ne samo za djecu S posebnim
potrebama, ve¢ 1 za njihove vr$njake u razrednoj sredini, ucitelje kao 1 njihove roditelje 1
roditelje ostalih uc¢enika koji se nalaze u njithovim razrednim sredinama. U tom kontekstu, Skola
je humana, stvaralacka i socijalna zajednica koja medu ucenicima poti¢e 1 razvija suradnju
umjesto natjecanja, otvorenost umjesto izolacije, snosljivost umjesto netrpeljivosti (Previsic,

1999).
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Kako se navodi u literaturi iz podrucja pedagogijskog proucavanja fenomena inkluzivnog
obrazovanja, mogucénosti zajedni¢kog ucenja i druzenja svih ucenika jedan su od znacajnijih
razloga za realizaciju inkluzivnog obrazovanja. Koristi su brojne i obostrane. S jedne strane,
ucenici iz osjetljivih skupina imaju moguénost ¢esce stupati u interakcije s ostalim vrSnjacima,
usvajati modele uspjesnog vrSnjackog ponaSanja, vjezbati razli¢ite socijalne vjeStine,
unaprjedivati socijalnu kompetentnost i opcenito unaprjedivati sve aspekte svog razvoja. S
druge strane, ucenici koji ne pripadaju osjetljivim skupinama, razvijaju osjetljivost za razvojne
smetnje ucenika, manjinske skupine kojoj pripadaju ili neke druge karakteristike zbog kojih se
razlikuju. Na taj se nacin stvaraju uvjeti za sprjeCavanje predrasuda, razvijanje tolerancije,
humanosti, uvazavanja razli¢itosti i potreba drugih. Osim toga, kroz igru i u€enje s vr§njacima
iz osjetljivih skupina razvijaju se nove socijalne vjesStine i unaprjeduju znanje. U takvom
okruzenju djeca tipi€nog razvoja imaju priliku nauditi kako biti prijatelji s osobama koje su
drugacije, 1 $to je najvaznije, pripremaju se za zivot u pluralistickom drustvu. ,,Kroz interakcije
s vr$njacima, djeca se potvrduju, ostvaruju uspjeh i1 postignuéa, raste njihov osjecaj vlastite
kompetentnosti, samopouzdanja i autonomije. Na taj na¢in potvrduju vlastite potencijale te
ostvaruju svoje ciljeve i potrebe*“(Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, 2010, 191). S obzirom na to da
uspjeSne socijalne interakcije s vrSnjacima osiguravaju normalan emocionalni, socijalni 1
kognitivni razvoj, jasno je koliko su ucenici s teSkocama uskraceni za jedan od najvaznijih
izvora uspjeSnog razvoja.Kljuéna podrucja (Heekin, Mengel,1997, prema Skoci¢ Mihi¢, 2011)
u kojima odnosi medu vr§njacima imaju glavni utjecaj su: razvoj socijalnih vrijednosti, stavova,
pogleda na svijet i opée sposobnosti; predvidanje i utjecaj na buduée mentalno zdravlje djeteta.
Djeca koja imaju slabe odnose s vrSnjacima 1 ostaju socijalno izolirani skloni su psihickim
problemima u odrasloj dobi; poducavanje djece kako da ne budu socijalno izolirani. Grupa
vr§njaka pruza okruzje u kojem se uce i vjezbaju socijalne vjestine; utjecaj na upustanje djeteta
ili adolescenta u problemati¢na ponaSanja; poucavanje djece kako da kontroliraju agresivno
ponasanje. Nadvladavanje agresije u drustvu sebi jednakih, siguran je nain da se nauce i
uvjezbaju granice do kojih se smije i¢1; pomo¢ pri razvijanju spolnog identiteta. Dok je obitelj
ta koja prva sudjeluje u tom procesu, vrSnjaci ga proSiruju i razvijaju; pomo¢ pri razvijanju Sirih
pogleda na svijet i pomak od egocentrizma; utjecaj na obrazovno postignuce djeteta i njegove

ciljeve za buduénost.
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Kratak osvrt na trenutacéni status inkluzivnog obrazovanja u nasoj zemlji, ali i u svijetu pokazuje
da postoji izvjestan napredak u politici i praksi obrazovanja uc¢enika s teSko¢ama u razvoju. No,
i dalje je opravdano ocekivati da ¢e proces inkluzivnog obrazovanja i socijalizacije ucenika s
teSkocama u redovne Skole pratiti dileme, otpori i razli€iti izazovi, kako u kreiranju obrazovnih
politika, tako 1 u prakticnoj realizaciji. Za sada se moZzemo osvrnuti na rezultate istrazivanja
koja su provedena nakon implementacije zakonskih rjeSenja, a koja nam mogu pomo¢i u
sagledavanju razli¢itih dilema s kojima se suoc¢avaju glavni nositelji ovih promjena. Sudeéi po
svjetskim trendovima, logi¢no je pretpostaviti da ¢e inkluzivno obrazovanje jo§ dugi niz godina
okupirati paznju odgojno — obrazovnih djelatnika. Rezultati empirijskih istrazivanja (Stancic,
1990; Koster i sur.,2010; Zvoleyko i sur.,2016; Krampac¢-Grljusi¢, Kolak, 2018) ukazuju na to
da su socijalne interakcije ucenika s razli¢itim razvojnim teSko¢ama ograni¢ene i po pitanju
ucestalosti 1 po pitanju kvalitete. Naime, smanjena ucestalost socijalnih interakcija, Cesta
neprihvacenost od strane vrSnjaka i rijetko uspostavljeni prijateljski odnosi utje€u na snizenu
motivaciju uCenika s teSko¢ama u razvoju da ostvaruju interakcije s vr$njacima zbog Cega su
viSe skloni socijalnoj izolaciji; niska socijalna prihvacenost od vr$njaka otezava razvoj i
odrzavanje prijateljskih odnosa i obrnuto (Zic Ralié¢,Ljubas, 2013). Sve nam to govori da ne
treba podcijeniti uloge odraslih osoba 1 socijalnog okruZenja u poticanju i promicanju razvoja
socijalne prihvaéenosti i prijateljstva izmedu djece s teSko¢ama i bez teSkoca. Igri¢ i suradnici
(2009) proveli su istrazivanje kako bi utvrdili kakvi su stavovi i procjene ponasanja djeteta s
teSkocama ucenja od strane okoline i koliko su ti stavovi okoline sukladni s djetetovom slikom
0 sebi i samoprocjenom u uvjetima i stanju inkluzije u Hrvatskoj. U usporedbi s tipiénom
djecom, polozaj djece s teSko¢ama ucenja manje je povoljan u sva tri mikrosustava (obitelj —
Skola — vrSnjaci). Mikro okruZenje djece s teSko¢ama ucenja razli¢ito je od okruzenja tipicne
djece. Istrazuju¢i koliko CetverogodiSnje druZenje s ucenicima s teSko¢ama ima znacenje za
razvoj prosocijalnosti i empatije za uéenike tipiénog razvoja, Spelié¢ i suradnici (2013) pokazali
su da ucenici s teSko¢ama nisu prihvaceni u integracijskim razredima te da predstavljaju
»zvijezde odbijanja“. U tom kontekstu, nije dobivena ocekivana razlika izmedu ucenika
tipi¢nog razvoja u prosocijalnosti i empatiji u odnosu na ucenike netipi¢nog razvoja. Ryabova
i Parfyonova (2015) proveli su istrazivanje o socijalnoj prilagodbi ucenika s teSkocama u
razvoju te dosli do zakljucka da su sve komponente socijalne ukljucenosti ucenika s teSko¢ama
u razvoju na niskoj razini te je vrlo tesko govoriti o potpunoj integraciji. Socijalizacija ucenika
s teSkocama u razvoju u inkluzivnom obrazovanju ne moze se posti¢i prijenosom znacajKi

posebnog obrazovanja uredovni obrazovni sustav.
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Treba nam jasan 1 dugoroCan organizacijski 1 pedagoski rad na uspostavljanju pozitivnih
meduljudskih odnosa u inkluzivnim ucionicama. Optimizaciju redovite Skole u inkluzivni
model mogucée je posti¢i kada su struktura, sadrzaj, organizacija i metode rada fleksibilni i
orijentirani na ucenika i njegove teSkoc¢e. Uspjeh inkluzije ucenika s teSkocama u razvoju ovisi
ne samo o utvrdenim posebnim uvjetima, nego i o kulturi §kole i zajednice opéenito. Osnovni
je zakljucak da su ucenici s teSko¢ama u razvoju manje popularni, da imaju znac¢ajno manji broj
socijalnih interakcija u odnosu na tipi¢ne vrSnjake, manje prijatelja, dok je sudjelovanje u
zajednickim aktivnostima s vrSnjacima tipi¢nog razvoja neSto rjede.Opcenito gledajuci
rezultate istrazivanja koja su se bavila socijalnim interakcijama ucenika s teSkocama u razvoju
u redovnim Skolama, moze se zakljuciti da oni, u usporedbi s vr$njacima tipi¢nog razvoja, imaju
manje interakcija s vr$njacima i u manjoj mjeri sudjeluju u zajednickim aktivnostima. Prikazani
rezultati istrazivanja nedvosmisleno potvrduju vaznu ulogu koju vrSnjaci imaju u
socioemocionalnom 1 kognitivnom razvoju svakog djeteta. Sama izloZenost djeci tipicnog

razvoja ne znadi nuzno razvoj pozitivnih vrinjackih odnosa (Zic Rali¢, Ljubas, 2013).

Osnovne drustvene potrebe darovite djece nimalo se ne razlikuju od potreba druge djece.
Darovita djeca su prije svega djeca, te unato¢ svojim iznimnim sposobnostima, oni su tjelesno,
emocionalno i socijalno ¢esto vrlo bliski svojim vr$njacima. Cvetkovi¢ Lay i Sekuli¢ Majurec
(2008) drze da se darovitom djecom Cesto neopravdano smatraju ona djeca koja uzivaju vecu
popularnost u skupini kojoj pripadaju, dok se stidljivu i povucenu djecu isto tako neopravdano
ne uvrStava u darovite pojedince. Istina je da mnoga darovita djeca doista imaju neSto viSu
socijalnu inteligenciju 1 lakSe se prilagodavaju skupini, ali nisu svi daroviti pojedinci isti. Medu
darovitom djecom, bas kao i medu ostalom djecom, ima one koja ne uspijevaju ostvariti dobre
socijalne odnose s drugom djecom u svojim vr$njackim skupinama. Darovitu djecu Cesto se
smatra popularnijom, bolje prilagodenom, tjelesno i duSevno zdravijom te sretnijom od
prosjecne djece. No, stvarnost nije uvijek takva. Iznimno darovita djeca Cesto su socijalno
izolirana, neprihvacena i nesretna. TeSko pronalaze prijatelje medu vr$njacima, a uzrok tome je
to Sto se njihovi interesi ne poklapaju s interesima njihovih vr$njaka, druga djeca ih vrlo tesko
razumiju, a darovitoj djeci nije lako biti tolerantan prema nekome tko je toliko ,,spor i s kime
nemaju nista zajednicko. ,,Daroviti pojedinci nemaju pravih partnera u komunikaciji pa ih zbog

te razli¢itosti vr$njaci smatraju ,,6udacima“ i ne prihvacaju ih“ (Webb i sur., 2010, 73).
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Pozitivne karakteristike darovitog pojedinca ne nailaze uvijek na prihvacanje i odobravanje.
Samim time §to je darovito dijete identifikacijom dobilo etiketu ,,darovit®, ostala djeca dobivaju
etiketu ,,prosjecan®. ,,.Djeca koja nisu identificirana kao darovita, mogu lako razviti grupnu
solidarnost i otpor prema razli¢itosti $to moze imati negativan utjecaj na darovite pojedince u
obliku logih odnosa i socijalnog izoliranja tih darovitih pojedinaca“(Cudina-Obradovi¢, 1991,
102). Iznimno darovita djeca razlikuju se od drugih i ona su svjesna svoje razli¢itosti. Razlog
zbog kojeg se djeca s iznimnim sposobnostima susreu sa socijalnim i emocionalnim
poteSko¢ama lezi u tome §to su ,korak ispred ili korak mimo svojih vrSnjaka“.Jedan dio
istrazivaca vjeruje da su daroviti ucenici nepopularni i loSe prihvaceni od strane vrSnjaka jer
brojni bioloski faktori i osobine licnosti doprinose loSem statusu darovitih u¢enika. Cvetkovic-
Lay (2010) navodi da 20-25% darovite djece ima socijalne i emocionalne poteskoce, §to je
dvostruko vise od onoga §to se susre¢e u normalnoj populaciji skolske djece. Bedekovié 1 sur.
(2009) u istrazivanju su se usmjerili na u¢enike sa specificnom skolskom darovitoséu te utvrdili
da ,,daroviti pojedinci zauzimaju izrazito visok status u kategoriji biti izabran od vr$njaka, §to
ide u prilog zapazanjima koja upucuju da ,talent, znanje ili Skolski uspjeh ucenika utjecu na
mogucnost pripadanja ucenika razrednoj eliti (Bedekovic i sur., 2009, 90). Daroviti bi ucenici
prema tome, zahvaljujuci svojim natprosje¢nim sposobnostima, trebali imati pozitivan socijalni

status u drustvu.

S obzirom na navedeno mozemo zakljuciti kako uspjesnost prilagodavanja ucenika s posebnim
potrebama u obrazovnom kontekstu u zna¢ajnoj mjeri ovise o kvaliteti djelovanja niza faktora
socijalizacije. Adekvatnija pripremljenost ucitelja za rad u inkluzivnoj Skoli, kao i poticanje na
intenzivniju primjenu nastavnih strategija koje osnazuju socijalno funkcioniranje ucenika,
mogli bi doprinijeti unaprjedenju socijalnih interakcija ucenika s teSko¢ama u razvoju u
redovnoj Skoli. Osim toga, vazno je intenzivirati istrazivanja koja bi se bavila uzrocima
nepovoljnijeg socijalnog polozaja ucenika iz osjetljivih skupina, kao i primjenom i u¢incima
odredenih preventivnih programa koji bi imali za cilj unaprjedenje socijalnih vjestina ucenika

s teSko¢ama u razvoju.
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4.4 Kreativna terapija i podr$ka u inkluzivnom $kolskom okruZenju

Uvodenje inkluzije u sustav obrazovanja, uc¢enicima s teSko¢ama u razvoju otvorio se put do
redovitog odgoja i obrazovanja, prilagoden njihovim moguénostima, potrebama i
sposobnostima. Kako bi taj proces bio Sto plodonosniji 1 uspjesniji, uciteljima i ucenicima
ponudena je pomo¢ u obliku pomo¢nika u nastavi (eng.teaching assistant). Osim naziva asistent
u nastavi, u Hrvatskoj se jos koriste i nazivi pomo¢nik u nastavi ili osobni pomo¢nik. U stranoj
literaturi spominju se nazivi teaching assistant (TA), learning support assistant (LSA), welfare
assistant i special needs assistant (Halliwell, 2003). Prema Greenspanu i sur. (2003), asistent
u nastavi osoba je koja provodi individualni rad s ucenicima s teSko¢ama u razvoju,
ostvaruju¢i pritom dvostruku ulogu: pomaze ucenicima u usvajanju odgojno-obrazovnih
sadrzaja te posreduje u uspostavljanju interakcije medu ucenicima s teSko¢ama u razvoju i
ostalim ucéenicima u razredu. Sli¢no tome, Igri¢ i sur. (2008, 182) navode kako je asistent u
nastavi osoba Cija je glavna zadaca "neposredna podrSka u€enicima s teSko¢ama u razredu,
kojom im se pomaze u ukljuéivanju u razredni kolektiv te savladavanju socijalno-psiholoskih
prepreka i nastavnih sadrzaja“.lako je u Hrvatskoj pojam asistenata u nastavi relativno nova
pojava, u svijetu se asistenti u nastavi pocinju afirmirati kao zasebno zanimanje. Bentham,
Hutchins (2006) navode da je uloga asistenata u nastavi prvenstveno pruzanje podrske
ucenicima s teSko¢ama u razvoju te istiu neke konkretne uloge asistenata, kao $to su davanje
1 pojas$njavanje uputa, motiviranje i poticanje ucenika, uspostava toplog i podrzavaju¢eg odnosa
s drugom djecom, promicanje i poticanje djetetova samopouzdanja i neovisnosti, poticanje
ucenikova postavljanja vlastitih ciljeva i samoprocjene i pomo¢ uceniku u ucenju i1 pracenju
nastave. Nasuprot tome, odgojno—obrazovna podrska darovitim uéenicima odnosi se na vrlo
Siroko postavljenu obogacenu sredinu u kojoj se planiraju kontekstualni uvjeti (okruzje) za
poticajne aktivnosti i stjecanje raznovrsnih iskustava ucenja. U okviru toga, svakom se
darovitom uceniku osigurava ono §to odgovara njegovu stvarnom razvojnom stupnju te

njegovim specifi¢nim potrebama, moguénostima i interesima.
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Kontekstualni uvijeti, aktivnosti i iskustva ucenja koji pogoduju razvoju darovitosti ukljucuju
sljedeca obiljezja: povoljno emocionalno ozracje, primjerenost i fleksibilnost okruzja, veliki
raspon slozenosti materijala za igru i uCenje (Nacionalni dokument okvira za poticanje
iskustava u€enja i vrednovanje postignuc¢a darovite djece i ucenika, 2017). Prema Pravilniku o
osnovnoSkolskom odgoju i obrazovanju darovitih ucenika (1991), osnovna skola, s ciljem
razvoja darovitih, treba omoguditi: rad po programima razliite tezine i slozenosti za sve
ucenike,izborne programe, grupni i individualni rad, rad s mentorom, raniji upis, akceleraciju
ili zavrSavanje osnovnog obrazovanja u kracem vremenu od propisanog, izvannastavne i
izvanskolske aktivnosti, kontakte sa stru¢njacima iz podru¢ja interesa, pristup izvorima
specificnog znanja. Osim ovih pristupa, navode se i brojni drugi oblici rada s darovitim
ucenicima, kao §to su: posebna odjeljenja (segregacija), kreativne radionice, projekti, pokusi,
demonstracije, rad na terenu, integrirana nastava i dr.

Kitano 1 Kirbi (1986, prema Cvetkovi¢-Lay, 2002) navode tri oblika podrske darovitim
uCenicima u osnovnim i srednjim Skolama. Obogacivanje postojeceg kurikuluma (ij.
razlikovni/diferencirani kurikulum) odnosi se na produbljivanje i obogaéivanje sadrzaja putem
samostalnih projekata, moguénosti ubrzanog prelazenja gradiva, primjene visih razina misaonih
procesa, ukljuéivanja mentora ili pristupa materijalima na viSoj razini.Grupiranje po
sposobnostima korisno je onim ucenicima koji pokazuju izvrsnost na jednom ili dva podrucja
dok su u ostalim podru¢jima prosjeéni. Treéi vid podrske koji autori navode je akceleracija koja
se odnosi na raniji polazak u prvi razred, ,,preskakanje* razreda i djelomi¢nu akceleraciju (t;.
akceleraciju u samo jednom predmetu). Prema rezultatima istrazivanja Vojnovi¢ (2005) ¢ak
53.1% osnovnih $kola i 73.6% srednjih $kola ne provodi sustavnu identifikaciju darovitih
uCenika. Rezultati istraZzivanja ArambasSi¢ i sur. (2006) pokazuju da je od 107 hrvatskih
osnovnih $kola samo njih 20% imalo posebne programe za darovite ucenike. Iako su podaci
ovih istrazivanja stariji od 15 godina i dalje ne postoji sustavna briga za darovite i malo je
vjerojatno da je stanje u danaSnjim osnovnim Skolama puno drugacije. U najcesce oblike rada
s darovitim ucenicima pripadaju programi obogacivanja nastave. Oni su osmisljeni kao
zamjena ili proSirivanje ve¢ postojeceg redovnog programa. Cilj je razvijanje vjeStina
razmiSljanja i rjeSavanja problema $to se manifestira kroz debate, rasprave, istraZivanja i
simulacije. Obogacivanje programa ukljucuje: rad u posebnim predavaonicama ili prostorijama,
mentorstvo, samostalan rad, izvanskolski programi, zapoSljavanje posebnih ucitelja
osposobljenih za rad s darovitim ucenicima, pozivanje profesionalaca iz zajednice ili projektni

rad.
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Prema Georgeu (2004) karakteristike obogacenog programa su: produbljivanje ucenja,
pruzanje aktivnosti i iskustva koja ne sadrzi redovni kurikulum, razvijanje intelektualne
nadarenosti, razvijanje kvalitativnih vjeStina razmisljanja, a ne kvantitativno pamcenje
informacija 1 ¢injenica, naglasak je na procesu, a ne sadrzaju uc¢enja.,,Primjerena zdravstvena,
rehabilitacijska, psiholoska, pedagoska i edukacijska skrb o djeci s posebnim potrebama zbog
svoje je slozenosti i sveobuhvatnosti vrlo kompleksna pa nerijetko zahtijeva istodobno
ukljucivanje djece u stru¢ne tretmane razli¢itih profesija. To su sve profesije kojima je jedan od
glavnih ciljeva skrb o drugim ljudima, odnosno pruzanje posredne ili neposredne pomoc¢i osobi
ili grupi osoba. Kako bi se djetetu 1 ¢lanovima njegove obitelji uistinu osigurala kvalitetna,
sveobuhvatna i stru¢na edukacijsko - rehabilitacijska intervencija, stru¢njaci koji sudjeluju u
intervenciji upuceni su na uzajamnu suradnju i usuglaSavanje, odnosno na timski rad.*
(Bouillet, 2010, 83). Prema tome, interdisciplinarni timski rad podrazumijeva koordiniranu,
intenzivnu i viSesmjernu suradnju ravnopravnih i komplementarno kompetentnih stru¢njaka —
predstavnika razli¢itih znanstvenih disciplina koji su, iako obuhvaéaju specificne aspekte
problema takoder usmjereni na postizanje zajednickog cilja koji je dobrobit djeteta (Brajsa,
Staki¢, 1991). O vaznosti potpore u obrazovanoj inkluziji govore Rudeli¢ i sur. (2012)
naglasavajuci vaznost suradnje stru¢nih suradnika kao $to su edukacijski rehabilitator, logoped
i socijalni pedagog. Takoder, uciteljima su vazni kontakti sa stru¢njacima iz udruga koji pruzaju
usluge koje drzavne institucije s podrucja edukacijske rehabilitacije nude u ogranic¢enoj mjeri.
Prema tome, ,,sposobnost suradnickog ucenja razlicitih stru¢njaka — sudionika integriranog
odgoja i obrazovanja uvjetuje u velikoj mjeri kvalitetu socijalne integracije djece. Uska
suradnja stru¢nog tima s djetetovim roditeljima, odgojiteljima ili uciteljima i samim djetetom
podrazumijeva se u procjeni razvojnih teskoc¢a i u samom tretmanu ili intervenciji®. (Bouillet,
2010, 84). Istrazivanja odgojno-obrazovne prakse potvrduju da se ranim ukljucivanjem djece s
teSkoama U razvoju u kvalitetno osmisljen sustav odgoja i obrazovanja postize najvece
poticanje razvoja, prevenira razvoj sekundarnih smetnji 1 obrazovne zapustenosti te omogucava
rana socijalizacija. Tako se odgojno-obrazovna inkluzija namece kao jedini moguéi nacin
obrazovanja djece s teSko¢ama u razvoju, u kojem i dijete s teSkocom kao 1 dijete bez teskoce
stjeCe pozitivna iskustva (Kobesc¢ak, 2003; prema Loborec, Bouillet, 2012). Kreativna terapija,
kao dio odgojno-obrazovnih metoda i (psiho)rehabilitacije, sve je ¢eS¢e prisutna u radu s
djecom. Svoju popularnost moze pripisati Sirokom spektru mogucénosti kojima se dijete moze

izraziti.
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Pracena je emocijama i upravo one omogucuju djetetu da se oslobodi druStvenih normi i izrazi
sebe ili da rijesi svoj problem na najmanje stresan nadin. (Skrbina, 2013). Kreativna terapija je
integrativni, dubinsko — psiholoski i hermeneuticki pristup koji obuhvaca uporabu razlicitih
kreativnih medija, odnosno elemenata umjetnosti (likovno — vizualni izrazaj, glazbu, ples,
dramu, poeziju) s ciljem unapredenja zdravlja i brzeg oporavka pojedinca. Prvi kreativni
terapeuti u Velikoj Britaniji bili su umjetnici bez formalne naobrazbe u podrucju psihickog
zdravlja,koji su organizirali radionice s pacijentima na psihijatriji. Radno-okupacijska terapija,
kao i art-terapija, po¢iva na nac¢elima psihodinamskih, odnosno humanistic¢kih teorija. Unutar
psihodinamskog okvira, kreativni objekti stvoreni koriStenjem razli¢itih medija (slikanjem,
lon¢arstvom, psihodramom, glazbom i poezijom) predstavljaju sredstvo u/kroz koje sudionici
mogu projicirati svoje nesvjesne ili predsvjesne obrambene mehanizme. Skrbina (2013) navodi
kako likovno izrazavanje uz glazbu i pokret predstavlja najstariji model ljudske komunikacije s
prirodnim i1 nadnaravnim svijetom. Razumijevanje unutarnjih i transpsihi¢kih procesa, kako
navodi Prstaci¢ (2006), i danas predstavlja jedan od bitnih aspekata primjene slike i crteza Sto
se koristi u odgoju, obrazovanju, dijagnostici i terapiji. Prema Slunjski (2013) djeca ne
proizvode repliku stvarnosti nego kreativno izrazavaju svoja iskustva, znanja i razumijevanja.
Kreativnim aktivnostima moguce je preusmjeriti nepozeljna samostimulirajuca ili destruktivna
ponasanja u svrhovito ponasanje (Skrbina, 2013). Terapija glazbom naziva se glazboterapija, a
osobe koje se bave time nazivaju se glazboterapeuti. Prema Prstaci¢u (2003) zvuk, ritam,
melodija i pokret, nosioci su estetske informacije koja ima svoju duhovnu, biolosku, psiholosku
i kulturnu podlogu. Autor navodi kako se u novije vrijeme primjena glazbe u dijagnostici i
terapiji koristi u razli¢itim problemskim podrué¢jima u edukaciji, lijeenju i rehabilitaciji. Rojko
(2002) isti¢e da u okviru glazboterapije dijete moze reproducirati, stvarati, improvizirati ili
slusati glazbu. Aktivnosti se mogu provoditi individualno ili skupno. Jo§ jedna od kreativnih
aktivnosti jest i terapija plesom i pokretom. Skrbina (2013) definira ples kao priroden jezik koji
sva ljudska bi¢a razumiju bez upotrebe govora te neSto Sto svaki pojedinac posjeduje kao
jedinstven nacin izrazavanja vlastitim tijelom. Temeljni cilj u terapiji plesom, odnosno
pokretom, proces je osvjes¢ivanja, reintegracije i unapredivanja triju elemenata: predodzba o
sebi, vjestine neverbalne komunikacije i1 raspon i kvaliteta emocionalnih dozivljaja. Terapija
plesom pociva na utvrdivanju razvojnih problema ili eventualnih ograni¢enih sposobnosti

djeteta kojeg se planira ukljuciti u plesne aktivnosti.
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Terapija plesom kod djece daje osjecaj za unutrasnju strukturu, reducira impulzivnost,
omogucava otkrivanje sebe, osigurava zadovoljstvo sobom 1 samozastupanje, razvija osjecaj za
neverbalne znakove, razvija socijalne sposobnosti, osjetljivost za druge, prilagodljivost,
sudjelovanje, grupno rjesavanje problema, postivanje pravila, zadrzavanje paznje, empatiju i
sudjelovanje u aktivnostima. Buljubasi¢ — Kuzmanovi¢ (2017, 255) isti¢e suvremeniji model
podrske kroz terapijsko jahanje koje nema samo rekreativni karakter ,,ve¢ snazan medicinski,
sportski, odgojno-obrazovni i rehabilitacijski ucinak™. Terapijsko jahanje definira se kao
uporaba konja i aktivnosti orijentiranih prema konjima u svrhu postizanja razlicitih terapijskih
ciljeva: kognitivnih, fizickih, emocionalnih, socijalnih, edukacijskih i bihevioralnih (Vrbovec,
2016,prema Buljubasi¢ — Kuzmanovi¢, 2017). Nasuprot tome, hypoterapija podrazumijeva
fizioterapijske postupke kod kojih su djeca, odrasli i konji, sa svojim trodimenzionalnim
pokretima sudionici unaprijed planiranog i osmisljenog medicinsko-terapijskog tretmana pri
¢emu je pojedinac kroz sveukupne kretnje tjelesno, emocionalno, dusevno i socijalno angaziran
(2000,Molnar,prema Buljubasi¢ — Kuzmanovi¢, 2017). Istrazivanje navedene autorice,
provedeno 2017. medu 66 roditelja i volontera potvrdilo je hipotezu da terapijsko jahanje
pozitivno utjece na socijalni razvoj djece s teSko¢ama u razvoju, potice razvoj dobrog odnosa
prema sebi, drugima i zajednici te socijalno prihvatljivih oblika ponasanja. Terapijsko jahanje
doprinosi socijalizaciji, personalizaciji i emocionalnom razvoju djece, pruza optimalnu i
zivotnu prilagodba djeteta njegovim potrebama, Zeljama 1 moguénostima. Itkovi¢, Boras
(2002) govore o zdravstveno — pedagoskom jahanju Koje se, prije svega, odlikuje odgojnom
funkcijom. Podrazumijeva pedagoske, psiholoSke, fizioterapijske, rehabilitacijske 1 socio-
integrativne ponude tretmana putem terapijskog jahanja. RijeC je o individualnom napretku
osobe preko medija konja, koji ima povoljan utjecaj na njezin razvoj, zdravstveno stanje i
ponasanje. Isti autori spominju i pojam voltiziranja 1 definiraju ga,,kao vid pedagoSkog jahanja
koji u sredistu ima jahanje radi ophodenja s konjem. Ono je u potpunosti usmjereno na razvoj i
poboljSanje emocionalnog, dusevnog, tjelesnog 1 socijalnog stanja osobe* (Itkovi¢, Boras,
2002, 74).Vazno je spomenuti jo§ jednu od terapija podrSke ucenicima s teSko¢ama u razvoju,
a pomaze lakSoj integraciji u drustvo i zajednicu. Rije¢ je o upotrebi informacijsko —
komunikacijske tehnologije u odgoju i obrazovanju ucenika s teSkocama. Korijeni su to
programirane nastave i programiranog ucenja koja svoj oslonac ima u bihevioristicCkom pristupu
ucenju i poucavanju. Izraz programirana nastava potjece iz rada biheviorista Skinnera iz 1954.
godine s naslovom The Science of Learning and the Art of Teaching, kao i kasnijeg rada s

naslovom The Technology of Teaching.
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Skinnerova najcesca kritika nastave u razredu jest stalna ovisnost uéenika o ucitelju te mnogo
ucenika na jednog ucitelja. Upotrebom paradigme poticaj — odgovor — potkrjepljenje kao model
procesa ucenja, Skinner (2003) naglasava mogucnost unaprjedenja ucenja i stjecanje znanja.
Razvojni trend programirane nastave u teoriji uéenja prosao je put od bihevioristickog do
kognitivistickog pa do konstruktivistickog pristupa. Stan¢in (2018, prema Florian, 2004)
razlikuje nekoliko kategorija IKT-a u obrazovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju prema nacinu
koriStenja u poducavanju: IKT u svrsi komunikacije, IKT kao alat ili pomagalo, IKT kao tutor i
IKT kao sustav procjene i organizacije. Pomocna tehnologija odnosno IKT u svrsi
komunikacije pozitivno utjeCe na intra- i interpersonalne odnose, osjetilne i kognitivne
sposobnosti i moguénosti, komunikacijske vjestine, motoricke sposobnosti te brigu o sebi.
Ucenici s intelektualnim tesko¢ama mogu koristiti IKT kao alat ili pomagalo u vidu razli¢itih
edukativnih softvera kako bi iskusili svakodnevne zivotne situacije. IKT kao tutor
podrazumijeva nacin na koji je raCunalo omogucavalo izgradnju istrazivackog okruZenja za
ucenje ¢ime se pospjesuje vjezba i praksa u svrhu pojacanja znanja i vjesStina. I, naposljetku IKT
kao sustav procjene i organizacije s ciljem utvrdivanja uc¢enikove individualne funkcionalne
mogucnosti na temelju kvocijenta inteligencije, ali 1 ostalih elemenata te planiranja njegove
odgojne i obrazovne aktivnosti. Livazovi¢ (2008) podupire upotrebu racunalne tehnologije u
odgoju i obrazovanju ucenika s posebnim potrebama kroz pristup mnostvu profesionalnih,
obrazovnih, drustvenih i ekonomskih izvora i isti¢e relativno nov pojam telerehabilitacije.
Rijec je o fenomenu ,.kojim se pojedincima s posebnim potrebama pomocu racunala i Interneta
pokusava ucinkovitije 1 kvalitetnije posredovati informacije vezane uz zdravlje 1 obrazovanje s
ciljem stvaranja sustava druStvene potpore* (Livazovi¢, 2008, 84). Telerehabilitacija je termin
kojim se opisuje pruzanje rehabilitacijskih usluga na daljinu uz pomo¢ telekomunikacijskih
sustava. Kreativna terapija moze se koristiti u odgojne, obrazovne, preventivne, dijagnosticke i
terapijske svrhe. Primjenjiva je u zdravstvenim ustanovama (bolnicama, razvojnim centrima,
rehabilitacijskim centrima, jedinicama za ovisnosti), socijalnim ustanovama (domovima
umirovljenika, dnevnim centrima, stacionarnim ustanovama socijalne skrbi), penalnim
ustanovama, 0dgojno — obrazovnim institucijama (vrti¢, skola, fakultet), domu korisnika,
rehabilitaciji u zajednici. Vaznost kreativne terapije ogleda se i u tome $to je primjenjiva kod
djece i odraslih svih dobnih skupina, kod osoba bez teskoca te kod osoba s razli¢itim teSko¢ama.
Prednost primjene kreativne terapije je 1 u tome §to se moze planirati i provoditi individualno

ili grupno, ovisno o potrebama osobe kojoj se indicira ovakva vrsta intervencije.
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III. EMPIRIJSKO ISTRAZIVANJE

1. METODOLOGIJA EMPIRIJSKOG ISTRAZIVANJA

1.1. Problem i cilj istraZivanja

S obzirom na interdisciplinarnost problema istrazivanja, metodoloski pristup ima obiljezja
mjeSovite metode istrazivanja (eng.mixed method research). MjeSovita metoda istrazivanja
definira se kao ,,istrazivanje u kojemu istraziva¢ kombinira kvantitativne i kvalitativne
istrazivacke tehnike, metode, pristupe, koncepte i jezike u jedinstvenu studiju® (Johnson i
Onwuegbuzie, 2004, 17). Istrazivanje ima cilj na temelju teorijskih postavki i empirijskoga
istrazivanja ispitati razinu inkluzivnih socijalno-pedagoskih kompetencija ucitelja, njihove
stavove o inkluziji ucenika s posebnim potrebama, razinu dostupne podrSke u radu s u¢enicima
s posebnim potrebama te inkluzivnu kulturu $kole uvazavajuéi sociodemografska obiljezja,
iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavrsavanje ucitelja. Osim toga, kroz fokus grupe, odnosno
grupne diskusije s pedagozima, psiholozima, stru¢njacima edukacijsko - rehabilitacijskog
profila, pomo¢nicima u nastavi i udrugama koje se bave djecom s posebnim potrebama nastojat
¢e se otkriti Sto smatraju osnovnom preprekom u inkluzivnom odgoju i obrazovanju i $to bi se
moglo poduzeti kako bi se ono poboljsalo. Na taj se nacin zeli dobiti uvid u procjene ucitelja i
dionika Skole i1 zajednice o primjeni 1 razumijevanju obrazovne inkluzije u osnovnoj skoli. Kao
nezavisna varijabla s kojom ¢e se zavisne varijable stavljati u odredene odnose za potrebe ovog
istraZivanja isticu se sociodemografska obiljeZja ispitanika kao $to su dob, spol, radno iskustvo,
podrucje rada, zvanje, iskustvo u radu s u¢enicima s posebnim potrebama, stru¢no usavrSavanje
iz podru¢ja obrazovanja ucenika s posebnim potrebama i pomo¢ struénjaka. Inkluzivne
socijalno — pedagoske kompetencije uéitelja u osnovnoj $koli, procjena oblika podrske u radu
s uéenicima s posebnim potrebama i inkluzivna kultura Skole predstavljaju zavisne varijable
ovog istrazivanja, a utvrdit ¢e se uvidom u odgojno — obrazovnu praksu temeljenu na procjeni

1 samoprocjeni ucitelja osnovne Skole 1 dionika Skole 1 zajednice.
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Na osnovu postavljenog cilja definirani su sljede¢i problemi istrazivanja:

P1 Ispitati samoprocjenu inkluzivnih socijalno-pedagoskih kompetencija ucitelja te njihove
stavove o inkluziji uc¢enika s posebnim potrebama uvazavaju¢i sociodemografska obiljezja

ispitanika, iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavrsavanje
P2 Ispitati stavove ucitelja o potrebnoj i dostupnoj podrsci u obrazovnoj inkluziji te utvrditi
povezanost njihovog misljenja o oblicima podrske uvazavajuci sociodemografska obiljezja

ispitanika, iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavrsavanje

P3 Ispitati inkluzivnu kulturu $kole uvazavaju¢i sociodemografska obiljezja ispitanika,

iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavrSavanje

P4 Ispitati povezanost svih mjerenih varijabli istrazivanja te utvrditi njihove medusobne odnose
P5 Utvrditi prediktore inkluzivnih socijalno - pedagoskih kompetencija ucitelja uz kontrolu
sociodemografskih obiljezja ispitanika, iskustva inkluzivnog rada, stru¢nog usavrSavanja,

podrske uciteljima u obrazovnoj inkluziji, inkluzivne kulture $kole i stavova ucitelja o inkluziji

P6 Ispitati osnovne nedostatke, kao i ¢imbenike koji utjeCu na poboljSanje inkluzivnog

obrazovanja iz perspektive razli¢itih dionika iz Skole 1 zajednice.

1.2. Hipoteze

H1 Ocekuju se znacajne razlike u procjeni inkluzivnih socijalno —pedagoskih kompetencija
ucitelja u odnosu na sociodemografska obiljezja, iskustvo inkluzivnog rada i strucno

usavrSavanje

H2 Ocekuju se znacajne razlike u stavovima ucitelja o oblicima podrske za inkluziju u odnosu

na sociodemografska obiljeZja, iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavrSavanje

H3 Ocekuju se znacajne razlike u procjeni inkluzivne kulture Skole u odnosu na

sociodemografska obiljezja, iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavrSavanje
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H4 Ocekuje se znaCajna povezanost inkluzivne kulture Skole s inkluzivnim socijalno-
pedagoskim kompetencijama ucitelja, stavovima ucitelja o inkluziji i podrskom u obrazovnoj

inkluziji

H5 Ocekuje se predikcija ispitanih varijabli (sociodemografska obiljezja ispitanika, iskustvo
inkluzivnog rada, stru¢no usavrSavanje, podrSka uciteljima za inkluziju, inkluzivna kultura
skole i stav ucditelja o inkluziji) na samoprocjenu inkluzivnih socijalno - pedagoskih

kompetencija ucitelja

H6 Ocekuje se da iskustvo inkluzivnog rada i znanje steceno stru¢nim usavrsavanjem doprinosi

ucinkovitim strategijama inkluzivnog odgoja i obrazovanja

1.3. Ispitanici

Ispitanici ovog istrazivanja su ucitelji razredne i predmetne nastave u osnovnim Skolama
Osjecko — baranjske zupanije. Predistrazivanje se provelo na uzorku od ukupno 100 ispitanika
u osnovnim S$kolama koje nisu bile obuhvaéene glavnim dijelom istrazivanja. Glavno
istrazivanje obuhvatilo je 621 ucitelja u 18 osnovnih Skola Osje¢ko — baranjske Zupanije
(Osijek, Beli Manastir, Pakovo, Nasice, Donji Miholjac, Belis¢e, Valpovo). Izbor uzorka bio
je prigodni odnosno birane su one osnovne Skole koje su imale najveci broj zaposlenih ucitelja.
Ovakvim uzorkom obuhvaceno je 26,35% ukupne populacije ucitelja osnovnih §kola Osjecko
— baranjske Zupanije. Uc¢itelji su kontaktirani posredstvom ravnatelja i stru¢nih suradnika Skola
u kojima su zaposleni. Druga faza istrazivanja obuhvatila je 31 ispitanika. Postupkom grupnog
intervjua ispitali su se dionici Skole 1 zajednice: pedagozi, psiholozi, stru¢njaci edukacijsko-
rehabilitacijskog profila, pomocnici u nastavi 1 €lanovi udruga koje se bave podrSkom
ucenicima s posebnim potrebama. Izbor sudionika je prigodni. Za izbor sudionika u
kvalitativnom dijelu istraZivanja bilo je vazno da ispunjavaju uvjet struke i radnog staza u struci.
Sve skupine ispitanika intervjuirale su se zasebno kako bi rasprava o trazenoj temi bila Sto
konstruktivnija. Intervju je proveden u pet zasebnih susreta. Svaka fokus grupa obuhvatila je 5

do 7 ispitanika.
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Tablica 6 Broj zaposlenih ucitelja u Osjecko — baranjskoj zupaniji u odnosu na Republiku

Hrvatsku (podatci preuzeti iz Drzavnog zavoda za statistiku)

Kategorija Broj osnovnih Uzorak u Broj zaposlenih Uzorak u
Skola u odnosu na utitelja u odnosu na
OBZ populaciju u OBZ populaciju u
OBZ OBZ
Ukupno 72 25% 2323 26,35%

1.4. Instrumenti

Kvantitativni dio istrazivanja obuhvatio je izradu instrumenta za potrebno istraZivanje i
primjena instrumenta. Uvidom u relevantnu literaturu dobila se slika dosadaSnjih istrazivanja
navedene problematike bilo kroz teorijsku ili empirijsku analizu. Kao primjer sli¢nih
instrumenata navodi se instrument KoriSten u istraZivanju Spremnost odgajatelja i faktori
podrske za uspjesno ukljucivanje djece s teskocama u rani i predskolski odgoj i obrazovanje
(Skoc¢i¢ Mihi¢, 2011), ¢iji su dijelovi, uz dopustenje autorice, adaptirani za potrebe ovog

istrazivanja.

a) Sociodemografski upitnik

Prvi dio anketnog upitnika za ucitelje odnosio se na sociodemografska obiljezja ispitanika.
Sastoji se od 14 Cestica u formi pitanja ili tvrdnji na koje su ispitanici trebali oznaciti ili dopisati
odgovaraju¢i odgovor. Sve Cestice formulirane su u obliku zatvorenog tipa pitanja, odnosno
tvrdnje na koju su ve¢ ponudeni odgovori, a odnose se na dob, spol, struénu spremu, podrucje
rada, radni staz, zvanje, pomo¢ struénjaka u radu s u¢enicima s posebnim potrebama, iskustvo
rada u redovnim 1 posebnim razrednim odjelima s ucenicima s posebnim potrebama, izraden
individualizirani program rada. Ostali instrumenti u upitniku konstruirani su u obliku Likertove
skale pri ¢emu visi rezultati upucuju na vecu izrazenost pojedinog konstrukta te su izraZeni kao

prosjecna vrijednost procjena na svim ¢esticama pripadajuce skale.

158



b) Skala kvalitete izobrazbe i stru¢nog usavrsavanja ucitelja

Kvaliteta izobrazbe tijekom dodiplomskog/diplomskog studija i kvaliteta stru¢nog
usavrSavanja ucitelja za rad s uenicima s posebnim potrebama ispitivala se na skali od 8 tvrdnji
prilagodenih prema Mami¢ (2012): kvalitetu osposobljavanja ucitelja za rad s ucenicima s
posebnim potrebama, broj sati teorijske nastave kroz koju se buduci ucitelji osposobljavaju za
rad u inkluzivnom okruzenju, broj sati prakticne nastave kroz koju se buduci ucitelji
osposobljavaju za rad u inkluzivnom okruzenju, primjenjivost stecenog znamnja u praksi,
doprinos studija Vasim kompetencijama za rad s uc¢enicima s posebnim potrebama, dostupnost
strucnog usavrsavanja ucitelja za ucenike s posebnim potrebama, Kvalitetu strucnog
usavrsavanja za rad s ucenicima s posebnim potrebama, Uoprinos strucnog usavrsavanja
Vasim kompetencijama za rad s ucenicima s posebnim potrebama.

Ucitelji su procjenjivali kvalitetu izobrazbe tijekom dodiplomskog/diplomskog studija 1
kvalitetu stru¢nog usavrSavanja za rad s ucenicima s posebnim potrebama ocjenama od 1-

nedovoljan do 5- izvrstan.

c) Skala procjene inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija uditelja

Skala samoprocjene inkluzivnih kompetencija ucitelja konstruirana je za potrebe ovog
istrazivanja, prema relevantnoj literaturi. Skala sadrzi 27 tvrdnji na kojima su ucitelji odgovarali
na petostupanjskoj skali Likertovog tipa od "1 - uopce se ne slazem" do "5 - u potpunosti se
slazem". Cestice koje ju saginjavaju kombinirane su iz nekoliko izvora; preuzete su i
prilagodene iz gotovog upitnika Skale spremnosti za rad u inkluzivnim skupinama (Skoci¢
Mihié, 2011): motiviran/motivirana sam za rad s ucenicima s posebnim potrebama u redovnom
razrednom odjelu; osposobljen/osposobljena sam za rad s ucenicima s posebnim potrebama,
Mogu i znam raditi sa svim ucenicima, S ucenicima s posebnim potrebama treba raditi u
redovnim razredima; dovoljno sam informiran/informirana o znacajkama ucenika s posebnim
potrebama i nacinu rada s njima; po mnogim svojim osobinama ucenici s posebnim potrebama
Jjednaki su onima tipicnog razvoja, OdruzZenje s ostalim ucenicima u redovnom razredu je za
ucenike s posebnim potrebama korisnije nego druzenje sa ucenicima u posebnim razredima;
druzenje s ucenicima s posebnim potrebama korisno je za ucenike tipicnog razvoja, redovni
razred u osnovnoj Skoli ucenicima s posebnim potrebama moze pruZiti isto Sto i posebni razred,
Ucenici s posebnim potrebama mogu vise napredovati u redovnom razredu nego u posebnom
razredu; vecina ucenika s posebnim potrebama moze slijediti program rada u redovnom
razredu; vecini ucenika s posebnim potrebama korisniji je boravak u redovnom razrednom

odjelu u osnovnoj skoli.
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Tvrdnje vezane za kompetencije za inkluzivnu praksu definirane su temeljem pet skupina na
temelju ranije konstruiranih upitnika kojima su se ispitivale kompetencije ucitelja i odgojitelja
(Mami¢,2012; Bouillet,2011; Rudeli¢ i sur. ,2013; Kudek Mirosevi¢, Juréevi¢ Lozanci¢, 2014)
te na temelju kompetencija za inkluzivnu praksu koje se spominju u literaturi (Bouillet, 2010).
Ucitelji su procjenjivali neke aspekte vlastite osposobljenosti i kompetencija i spremnosti za
rad s ucenicima s posebnim potrebama. Sve su reCenice u formi ja reCenica: imam
samopouzdanja u radu s ucenicima s posebnim potrebama; poznajem obiljezja ,,socijalnog
modela* na kojem se temelji princip inkluzije; poznajem pedagosku dokumentaciju vezanu uz
ucenike s posebnim potrebama; sposoban/sposobna sam za izradu individualiziranog odgojno
- obrazovnog programa za ucenike s posebnim potrebama,; Sposoban/sposobna sam za pracenje
realizacije individualiziranih odgojno-obrazovnih programa za ucenike s posebnim
potrebama; poznajem strucnu literaturu i kriticki primjenjujem istrazivanja i preporucene
prakse iz podrucja inkluzivne pedagogije; Sposoban/sposobna sam za poticanje ucenika s
posebnim potrebama na ukljucivanje i aktivno sudjelovanje u aktivnostima, sposoban/sposobna
sam za uvodenje inovacija u odgojno-obrazovni proces za ucenika s posebnim potrebama;
sposoban/sposobna sam za komunikaciju i suradnju s roditeljima ucenika s posebnim
potrebama; sposoban/sposobna sam za prepoznavanje vlastitih potreba te planiranje osobnog
i profesionalnog razvoja i usavrsavanja vezanog uz ucenike s posebnim potrebama; najbolje bi

bilo da svi ucenici s posebnim potrebama budu u redovnim razredima.

Ostale Cestice konstruirane su za potrebe istrazivanja: sposoban/sposobna sam za primjenu
asistivne tehnologije u radu s ucenicima s posebnim potrebama, poznajem obiljezja kreativne
terapije (terapija plesom, pokretom, art terapija, glazboterapija i sl.) u nastavi ucenika s
posebnim potrebama; sposoban/sposobna sam za primjenu kreativne terapije u radu s
ucenicima s posebnim potrebama; Upotreba digitalni nastavnih sadrzaja dodatno motivira
ucenike s posebnim potrebama; e-ucenje podize kvalitetu nastave, ishoda ucenja i razvoja

potencijala ucenika s posebnim potrebama.
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d) Skala podrske za uspjesnu inkluziju

Skala podrske osnovnoskolskoj inkluziji prilagodena je za potrebe ovog istrazivanja prema
relevantnoj literaturi (Kucuker i sur.,2006, prema Skoci¢ Mihi¢, 2011). U originalnoj verziji,
Skalu ¢ini 34 Cestice. Za potrebe istrazivanja, preuzeto je i prilagodeno 25 Cestica odnosno
oblika podrske koji se procjenjuju u dvije dimenzije: potrebna podrska i dostupna podrska.
Ucitelji su odgovarali na pitanja koliko su im navedeni oblici podrSke potrebni (dimenzija
potrebne podrske) te koliko su im ti isti oblici podrske dostupni (dimenzija dostupne podrske).
Skalu su ucitelji ispunjavali ozna¢avanjem jednog broja u svakoj tvrdnji (1- nisu uopée do 5 —
u velikoj mjeri). Oblici podrske opisuju:

samoprocjenu znanja i vjestina ucitelja o implementaciji inkluzije (biti u prilici promatrati

ucitelje i nastavnike s znanjem, vjeStinama i iskustvom u radu s ucenicima s posebnim
potrebama, imati znanje o oStecenju/teskoci ucenika odnosno darovitosti,imati znanje i vjestine
za procjenu razvoja ucenike s posebnim potrebama, imati znanje i vjestine za definiranje
odgojno-obrazovnih ciljeva za ucenika s posebnim potrebama, imati znanje i vjestine o
komunikaciji i suradnji s obiteljima, imati znanja o zakonima i propisima vezanim uz
ukljucivanje, imati znanje i vjestine o odgovarajucim metodama rada s ucenicima s posebnim
potrebama i kako ih primijeniti u praksi, imati znanje i vjestine 0 prilagodbi plana i programa
rada i njegovoj implementaciji, imati znanje i vjestine u poticanju pozitivnih interakcija medu

svom djecom);

stavove drugih osoba iz Skole i zajednice (imati uvazavanje od drugih (obitelji, kolega) na

radnom mjestu za svoj trud u radu s ucenicima s posebnim potrebama, imati pozitivne stavove
svih djelatnika Skole prema ukljucivanju ucenika s posebnim potrebama, imati podrsku
rukovodstva Skole oko ucenika s posebnim potrebama, imati uvazavanje drugih izvan radnog

mjesta (npr. vlastite obitelji, prijatelja i znanaca);

materijalne i fiziCke resurse (fizicki prilagoden prostor za ucenike s posebnim potrebama (npr.

velic¢ina prostora, odgovarajuce mjesto za individualan rad), imati odgovarajuci didakticki
materijal 1 udzbenike za ucenike s posebnim potrebama (npr. adekvatne za njihove razvojne

potrebe);
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dodatno osoblje (imati pomocnike/asistente u nastavi, suradivati sa strucnjacima koji rade

izvan Skole (npr.logoped, edukacijski rehabilitator, lijecnik, klinicki psiholog i sl.), imati

dodatno vrijeme za suradnju sa strucnjacima /osobljem/obiteljima);

prilike za stru¢no usavrSavanje (imati prilike prisustvovati na strucnim skupovima,
konferencijama o obrazovanju ucenika s posebnim potrebama, imati strucno usavrsavanje na
potrebnim podrucjima ukljucivanja, imati strucno usavrsavanje za sve djelatnike Skole u

promicanju pozitivnih stavova prema ucenicima s posebnim potrebama),

veli¢inu razrednih odjela (imati manji broj ucenika u razredu u koju je ukljucen ucenik s

posebnim potrebama);

sudjelovanje roditelja u¢enika s posebnim potrebama (sudjelovanje i podrska obitelji ucenika s

posebnim potrebama, imati pozitivne stavove obitelji vrsnjaka tipicnog razvoja).

e) Skala procjene inkluzivne kulture $kole

Skala procjene inkluzivne kulture $kole (Booth, Ainscow, 2008) sastoji se od 30 tvrdnji
preuzetih i prilagodenih iz Indeksa inkluzivnosti: Promicanje ucenja i sudjelovanja u skolama.
Skalu su ucitelji ispunjavali na petostupanjskoj skali Likertovog tipa od "1 - uopcée se ne slazem"
do "5 - u potpunosti se slazem". Sastoji se od tri dimenzije- stvaranje inkluzivne kulture,

kreiranje inkluzivne politike i razvoj inkluzine prakse.

Dimenzija Stvaranje inkluzivne kulture odnosi se na izgradnju zajednice i uspostavu
inkluzivnih vrijednosti - uvazavajuéa, suradni¢ka, sigurna i poticajna okolina u kojoj se
zajednicke inkluzivne vrijednosti prenose na sve djelatnike Skole te utjeCu na njihov rad 1
odlucivanje (svatko osjeca da je dobrodosao, ucenici pomazu jedni drugima; skolsko osoblje
medusobno dobro suraduje; Skolsko se osoblje i ucenici ophode jedni prema drugima s
uvazavanjem, postoji partnerski odnos Skolskog osoblja i roditelja; skolsko osoblje i skolska
uprava dobro suraduju;lokalna zajednica ukljucena je u rad skole; od svih ucenika se ocekuje
mnogo, Skolsko osoblje, skolska uprava, roditelji/staratelji i ucenici dijele filozofiju inkluzije;
ucenici se jednako uvazavaju, skolsko osoblje i ucenici odnose se jedni prema drugima kao
prema ljudskim bicima i osobama s bitnom ulogom, skolsko osoblje nastoji ukloniti prepreke
za ucenje i sudjelovanje u svim vidovima rada Skole; Skola se bori da smanji sve oblike
diskriminacije).
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Dimenzija Kreiranje inkluzivne politike odnosi se na razvijanja skole za sve i organiziranje
potpore razli¢itostima - Skolska politika usmjerena je na uklju¢ivanje svih ucenika iz lokalne
zajednice i pruzanje onih oblika podrske koji su sukladni razli¢itostima ucenika (zaposiljavanje
i promicanje Skolskoga osoblja je pravicno, Skolska zgrada i prostor su uredeni tako da budu
pristupacni za sve, svim novim ucenicima se pomaze da se uklope u skolsku sredinu, svi su
oblici potpore koordinirani, aktivnosti za usavrsavanje skolskoga osoblja pomazu osoblju da
odgovori na razlicitosti medu ucenicima, politika ,, posebnih obrazovnih potreba* je politika
inkluzije, pravilnik za rad s djecom s posebnim obrazovnim potrebama koristi se za smanjivanje

prepreka za ucenje i sudjelovanje svih uc¢enika u odgojno — obrazovnom procesu).

Dimenzija Razvoj inkluzivne prakse odnosi se na organizaciju nastave i u¢enja i mobilizaciju
resursa - Skolska praksa odrazava inkluzivnu kulturu i politiku Skole koja se ogleda u
razlikovnom provodenju nastave, identificiranju materijalnih 1 stru¢nih resursa Skole i lokalne
zajednice u cilju njihova koristenja za podrsku u ucenju i sudjelovanju (nastava se planira tako
da mogu uciti svi ucenici, nastavni sati poticu sudjelovanje svih ucenika, nastavni sati razvijaju
razumijevanje razlicitosti, ucenici su aktivno ukljuceni u svoje ucenje, ucenici uce kroz
zajednicki rad, razlicitosti medu ucenicima koriste se kao resurs za nastavu i ucenje, resursi u
zajednici su poznati i koriste se, disciplina u ucionici zasniva se na uzajamnom postovanju,
ocjenjivanje doprinosi postignuc¢u svih ucenika, svi ucenici sudjeluju u izvanSkolskim

aktivnostima).

Kvalitativni podaci prikupljani su metodom razgovora, koristeci tehnike intervjua i razgovora
u fokusnoj grupi. Kao najprimjereniji postupak prikupljanja podataka izabran je grupni intervju,
odnosno fokus grupa. Metoda fokus grupa je kvalitativni oblik istraZivanja koji ukljucuje
grupnu diskusiju o nekoj zadanoj temi. ,,Osnovna misao koja proizlazi iz planiranja grupnog
intervjua je sljede¢a: mnoge subjektivne strukture i determinante tako su Cvrsto utkane u
socijalni kontekst da se daju razluciti samo grupnim diskusijama kojima je moguce probiti
psiholoske barijere da bi se dospjelo do kolektivnih stavova i ideologija.““(Halmi, 2004, 327).
Rije¢ je o kvalitativnoj tehnici istraZivanja koja objedinjuje unaprjedenu formu grupnog
intervjua i sudjeluju¢eg promatranja. Podaci dobiveni primjenom ove tehnike poticu, kako iz
verbalnih iskaza ispitanika, tako i iz brizljivog promatranja njihovih neverbalnih reakcija
tijekom razgovora. Obi¢no se upotrebljavaju kao dodatni nacin prikupljanja podataka onda kada

je glavni nacin neka druga tehnika, najcesce anketa.
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Fokus grupe odrzane su u pet zasebnih susreta u mjestu zaposlenja ispitivaca (prostor osnovne
Skole) sa sudionicima koji su unaprijed kontaktirani i kojima je dana jasna uputa te objaSnjen
cilj i problem istrazivanja.

Tijekom provodenja fokus grupe postavila su se sljedeca istrazivacka pitanja:

1. Kako biste definirali obrazovnu inkluziju?

2. Sto uvjetuje inkluziju djece i mladih u $kolu i zajednicu?

3. Na koji nacin poboljsati inkluziju? (Gdje vidite mogucénost povezivanja Skole, ustanova,
zajednice?)

4. Sto predstavlja osnovne prepreke u razvoju odgojno — obrazovne inkluzije?

Za potrebe provodenja intervjua izraden je protokol intervjua koji sadrzava uputu za sudionike
1 pitanja, odnosno teme za raspravu koje korespondiraju s ranije navedenim istrazivackim
pitanjima. Intervju je biljezen pomocéu audio-zapisa i pisanih biljeski. Audio-zapisom
osiguravala se to¢nost kasnije transkripcije, dok su pisane biljeske sluZile kao pomoc¢ ispitiva¢u
tijekom samog razgovora. Podaci prikupljeni grupnim intervjuima analizirani su kvalitativnim
pristupom kojim se proucava subjekte ,,u svojem povijesnom ili socijalnom kontekstu nastojeéi
razumjeti 1 interpretirati smisao ili znacenje njihovih radnji, dozivljaja i svakodnevnog iskustva

(Halmi,2003,195).

1.5. Postupci

U lipnju 2020. provedeno je pilot istrazivanje da bi se provjerilo razumijevanje 1 jasnoca
mjernih instrumenata. U pilot istrazivanju sudjelovalo je 100 ucitelja osnovnih skola Osjecko
— baranjske zupanije koji nisu obuhvaceni glavnim dijelom istraZivanja. Glavno istraZivanje
provedeno je u prvom polugodistu Skolske godine 2020./2021. u razdoblju od listopada do
prosinca 2020. u osnovnim Skolama Osjecko — baranjske zupanije. Prije provedbe istrazivanja
kontaktirani su struéni suradnici ili ravnatelji Skola s kojima je dogovoreno provodenje istrazivanja
s ciljem pojasnjavanja cilja, problema i dodatnih uputa za provodenje istrazivanja. Nakon
njihove suglasnosti, otisnuti anketni upitnici poslani su poStom. Po zavrSetku provedenog
ispitivanja, stru¢ni su suradnici prikupljene materijale slali poStom natrag ispitivacu. U¢itelji
su imali moguénost anketni upitnik ispuniti ovisno o zelji i raspolozivom vremenu, S tim da im
je dan rok od dva tjedna da ispunjene anketne upitnike predaju stru¢nom suradniku skole.
Veliku vecinu pitanja u upitniku, kao i nafine procjene i ispunjavanja ucitelji su dobro razumjeli,

¢emu je doprinijelo pilot istrazivanje.
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Anketni upitnici uredno su popunjeni, a manji propusti primijeceni su kod nekoliko ispitanika gdje
se radilo o izostavljenom podatku, $to se kod statistiCke obrade izostavljalo u skladu sa statistickim
pravilima. Kvantitativni podatci dobiveni istrazivanjem uneseni su u statisticki program za
racunalnu obradu podataka (SPSS) te analizirani primjerenim i odgovaraju¢im statistickim
postupcima deskriptivne i inferencijalne statistike.

Za obradu podataka prikupljenih fokus grupom koristena je induktivna tematska analiza (Braun
i Clarke, 2006). U okviru ove metode provedeno je nekoliko koraka. Analiza je zapocela
inicijalnim upoznavanjem s podacima $to je ukljucilo izradivanje transkripta, Citanje transkripta
te ponovno citanje kako bi se uocile osnovne ideje. Slijedilo je stvaranje pocetnih kodova na
nacin da je svakoj znacajnoj prikupljenoj informaciji/ideji pridodan kod. Kodovi su osnovni
segmenti ili elementi sirovih podataka ili informacija koje se mogu ocijeniti na smislen nacin u
odnosu na proucavani fenomen (Braun i Clarke,2006). Ovaj se proces sastojao od pocetnog
izdvajanja vaznih informacija u samom transkriptu koje su zatim kopirane u Excel, a nakon
toga oblikovane u kodove. U sljede¢em koraku su, na temelju prikupljenih kodova, izdvojene
teme 1 podteme. Kodovi su analizirani kako bi istrazilo njihovo grupiranje u pojedine teme.
Nakon pregleda potencijalnih tema (odluc¢ivanja o tome koje potencijalne teme nisu
potkrijepljene s dovoljno podataka, odnosno koje potencijalne teme je potrebno podijeliti u vise
tema) izdvojene teme su imenovane. Kodiranje je vodeno postavljenim istrazivackim pitanjima
koja opisuju osnovne teme (Kako biste definirali obrazovnu inkluziju?, Sto uvjetuje inkluziju
djece i mladih u §kolu i zajednicu?, Na koji na¢in poboljsati inkluziju?, Sto predstavlja osnovne
prepreke u razvoju odgojno — obrazovne inkluzije?). ZabiljeZeni su kodovi u odgovorima na
svako istrazivacko pitanje. U okviru nekih odgovora na pojedina istrazivacka pitanja bili su
zastupljeni kodovi koji se grupiraju u temu koju opisuje neko drugo pitanje pa su u procesu
kodiranja ,,prebaceni® u tematski odgovarajuc¢u grupu kodova. Primjerice, u odgovorima na
pitanje o uvjetima za inkluziju, neki su se kodovi odnosili na probleme i prepreke pa su u
procesu grupiranja kodova u tematske cjeline pridruZeni temi koja se odnosi na prepreke u
razvoju odgojno-obrazovne inkluzije.

U poglavlju Rezultati prikaz je dobivenih rezultata, odnosno izdvojenih tema i njihovih kodova.
Tematskom analizom provedene fokus grupe identificirane su Cetiri osnovne teme: Odrednice
obrazovne inkluzije, Preduvjeti za inkluziju, Problemi i prepreke za uspjesnu inkluziju i

Prijedlozi za poboljsanje inkluzije.

165



IV. REZULTATI ISTRAZIVANJA

Poglavlje u kojem ¢e se prezentirati rezultati provedenog istrazivanja strukturirano je kroz dva
potpoglavlja. Prvo potpoglavlje odnosi se na kvantitativni dio istraZzivanja odnosno analizu
anketnih upitnika kojima su se ispitivali uditelji osnovne Skole, dok drugo potpoglavlje
obuhvaca kvalitativni dio istrazivanja odnosno analizu fokus grupa dionika Skole i zajednice
(pedagozi, psiholozi, struénjaci edukacijsko- rehabilitacijskog profila, pomoénici u nastavi i

¢lanovi udruga koje se bave podrskom uéenicima s posebnim potrebama.)

1.1. Rezultati kvantitativne analize podataka

Kvantitativni dio istrazivanja proveden je putem anketnog upitnika na uzorku od 621 ucitelja
osnovne $kole u Osjecko - baranjskoj zupaniji. Spolna struktura ispitanika pokazuje da je 521
ispitanik Zenskog spola (83,9%), a 94 ispitanika je muskog spola (15,1%) Sto se moZze objasniti,
tzv. feminizacijom nastavnicke struke i uciteljskog poziva koja se odrazava u dominiraju¢em
broju Zena u nastavnickoj profesiji. Vecina ucitelja (87,9%) radila je u redovnim razrednim
odjelima s uenicima s posebnim potrebama, dok 12,1% ucitelja nije imao iskustvo rada s
njima. Razloge tome moZemo pronaci u velikom broju ucenika s RjeSenjem o primjerenom
obliku skolovanja koji su integrirani u redovne razredne odjele te na taj nacin ucitelji imaju
priliku raditi s njima. To potvrduju i podaci o izradenosti individualiziranog programa za
ucenike s posebnim potrebama kojima se isti¢e da cak 82,3% ucitelja ima izraden
individualizirani program za ucenike s posebnim potrebama, dok 17,4% nema. Vecina ucitelja
imala je pomo¢ stru¢njaka, njih 79,1% dok se 20,9% izjasnilo da nije imalo pomo¢ stru¢njaka.
Ucitelji koji su imali pomo¢ stru¢njaka u radu pitani su od kojeg su strucnjaka imali pomoc¢, te
su, s obzirom na moguénost visestrukog odabira odgovora, istaknuli najve¢u pomo¢ pedagoga
i psihologa (33,5%), pedagoga, psihologa i rehabilitatora (14,2%), samo pedagoga (12,6%),
samo psihologa (8,5%), samo rehabilitatora (6,4%) dok je najmanje ucitelja imalo pomo¢
psihologa i rehabilitatora (2,7%) i pedagoga i rehabilitatora (1,4%). Rezultate mozemo objasniti
¢injenicom da mnoge Skole nemaju formiran kompletan tim stru¢nih suradnika te da su najc¢esce
u Skolama zaposleni pedagozi i psiholozi, dok su struénjaci edukacijsko - rehabilitacijskog

profila zastupljeni u manjem broju osnovnih $kola.
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Tablica 7 Struktura uzorka ucitelja

Obiljezje Kategorija N %
zenski 521 83,9
Spol muski 94 15,1
bez odgovora 6 1,0
20-29 63 10,1
30-39 158 25,4
40-49 181 29,1
Dob 50-59 175 28,2
60-i vise 39 6,3
bez odgovora 5 0,8
VSS (dvogodisnii ili 120 19,3
trogodisnji studij)
. VSS (Cetverogodisnji 498 80,2
Strucna sprema - iy s .
ili petogodisnji studij)
mr.sc. ili dr.sc. 1 0,2
bez odgovora 2 0,3
Razredna nastava 245 39,5
Podrudje rada Predmetna nastava 366 58,9
bez odgovora 10 1,6
0-5 92 14,8
6-10 9 1,4
11-15 111 17,9
Radni staz 16-20 109 17,6
21-25 112 18,0
26-30 92 14,8
30-i vise 94 15,1
Ucitelj 560 90,2
Zvanie Ucitelj — mgnto_r 38 6,1
Ucitelj — savjetnik 20 3,2
bez odgovora 3 0,5
Iskustvo rada u da 546 87,9
redovnim odjelima ne 75 12,1
Iskustvo rada u da 99 15,9
posebnim odjelima ne 522 84,1
. . da 511 82,3
Indl\F;L((j)L;e;!rzT:ranl e 108 174
bez odgovora 2 0,3
Pomo¢ struénjaka da 491 79,1
ne 130 20,9
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1.1.1. Faktorska analiza instrumenata
a) Faktorska analiza Skale procjene inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija

uditelja

Kako bi se provjerila faktorska struktura Skale, provedena je analiza glavnih komponenti. Prije
provjere faktorske strukture upitnika za samoprocjenu inkluzivnih kompetencija ucitelja
provjereno je jesu li zadovoljeni svi potrebni uvijeti za provedbu faktorske analize. Nakon
provjere normalnosti distribucije utvrdeno je da je Cestice nisu normalno distribuirane. Ipak,
uvidom u indekse asimetri¢nosti i spljostenosti, uoceno je kako su apsolutne vrijednosti indeksa
asimetri¢nosti manje od tri, a indeksa spljostenosti manje od deset. Naime, Kline (2005) navodi
kako se distribucija moze smatrati normalnom ukoliko su apsolutne vrijednosti indeksa
asimetricnosti manje od tri, a indeksa spljoStenosti manje od deset. Budu¢i da su indeksi
asimetricnosti 1 spljostenosti svih ispitanih varijabli manji od spomenutih vrijednosti, odlu¢eno
je kako je provedba faktorske analize na tim podacima opravdana. Dobivena vrijednost Kaiser-
Meyer-Olkinovog testa iznosila je KMO=0.921, a Bartlettov test sfericnosti bio je statisticki
znacajan (x’=11904,250, ss=351, p<.01). Budu¢i da ne mozemo pretpostaviti da su korelacije
medu faktorima manje od 0.3, tj. da su faktori ortogonalni, analiza je zapoceta kosokutnom
rotacijom. Ekstrahirane su Cetiri latentne varijable koje su zadovoljavale Kaiserov kriterij
(karakteristi¢ni korijen ve¢i od jedan). Time je objasnjeno 64.22% varijance,od ¢ega prvi faktor
objasnjava 40.09% varijance, drugi 15.94% varijance, tre¢i 5 %, a Cetvrti preostalih 3.78%
varijance. Ipak, prema Cattellovom Scree plot testu ekstrahirana su dva faktora te je, na temelju
toga, broj faktora ograni¢en na dva. Provedena je nova faktorska analiza gdje je broj faktora
ogranicen na dva, a analiza je ponovo zapoceta kosokutnom rotacijom. No, korelacija izmedu
faktora nije prelazila vrijednost od 0.3 (r=0.165), stoga je u daljnjoj analizi koriStena
ortogonalna rotacija. Dva zadrzana faktora objasnila su ukupno 56.03% varijance, od ¢ega prvi
faktor objasnjava 40.09% varijance, drugi 15.94% varijance. Prvi faktor sastoji se od 17 tvrdnji
i nazvan je Stav ufitelja o inkluziji, dok se drugi sastoji od 10 tvrdnji i nazvan je
Samoprocjena inkluzivnih kompetencija ucitelja. VVarijable prvog faktora opisuju prednosti
ukljucivanja ucenika s posebnim potrebama u redovne razredne odjele u usporedbi s posebnim
razrednim odjelima, moguénosti napredovanja u redovnim razrednim odjelima, koristi druzenja
s ucenicima tipi¢nog razvoja. Tvrdnje koje opisuju drugi faktor srocene su u prvom licu i odnose
se na samoprocjenu inkluzivnih socijalno - pedagoskih kompetencija ucitelja u radu s u¢enicima
s posebnim potrebama. Osim toga, izrazavaju osposobljenost, informiranost i motiviranost za

rad s uCenicima S posebnim potrebama.
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Za provjeru pouzdanosti Upitnika samoprocjene inkluzivnih kompetencija ucitelja koristen je

koeficijent unutarnje konzistencije (Cronbach-alpha). Dobivena vrijednost iznosila je 0=0.93

Sto ukazuje na visoku pouzdanost konstruiranog upitnika. Pouzdanost prvog faktora iznosila je

0=0.94, a drugog 0=0.89 Sto ukazuje na visoku pouzdanost oba konstruirana faktora.

Tablica 8 Ekstrahirani faktori instrumenta Skale procjene inkluzivnih socijalno - pedagoskih

kompetencija ucitelja

Komponenta
Tvrdnja
1 2
Sposoban/sposobna sam za praéenje realizacije individualiziranih odgojno- | 865
obrazovnih programa za u€enike s posebnim potrebama
Sposoban/sposobna sam za izradu individualiziranog odgojno - obrazovnog | 856
programa za ucenike s posebnim potrebama
Sposoban/sposobna sam za poticanje ucenika s posebnim potrebama na 841
ukljucivanje i aktivno sudjelovanje u aktivnostima
Sposoban/sposobna sam za uvodenje inovacija u odgojno-obrazovni proces | 838
za uCenika s posebnim potrebama
Mogu i znam raditi sa svim ucenicima .804
Osposobljen/osposobljena sam za rad s uenicima s posebnim potrebama 197
Sposoban/sposobna sam za komunikaciju 1 suradnju s roditeljima ucenika s | 783
posebnim potrebama
Poznajem pedagosku dokumentaciju vezanu uz u¢enike s posebnim 771
potrebama
Sposoban/sposobna sam za prepoznavanje vlastitih potreba te planiranje 762
osobnog 1 profesionalnog razvoja i usavrSavanja vezanog uz ucenike s
Poznajem strucnu literaturu 1 kriti€ki primjenjujem istraZivanja i 730
preporucene prakse iz podrucja inkluzivne pedagogije
Imam samopouzdanja u radu s u¢enicima s posebnim potrebama 696
Poznajem obiljezja ,,socijalnog modela” na kojem se temelji princip 686
inkluzije
Dovoljno sam informiran/informirana o znacajkama uc¢enika s posebnim 680
potrebama i nacinu rada s njima
Sposoban/sposobna sam za primjenu asistivne tehnologije u radu s 587
ucenicima s posebnim potrebama
Sposoban/sposobna sam za primjenu kreativne terapije u radu s ucenicima s | 566
posebnim potrebama
Motiviran/motivirana sam za rad s u¢enicima s posebnim potrebama u 548
redovnom razrednom odjelu
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Komponenta

Tvrdnja
1 2

Poznajem obiljezja kreativne terapije (terapija plesom, pokretom, art 505
terapija, glazboterapija i sl.) u nastavi ucenika s posebnim potrebama
Vedini ucenika s posebnim potrebama korisniji je boravak u redovnom 910
razrednom odjelu u osnovnoj skoli
Redovni razredni odjel u osnovnoj skoli u¢enicima s posebnim potrebama 886
mozZe pruziti isto $to i posebni razredni odjel
Ucenici s posebnim potrebama mogu vise napredovati u redovnom 877
razrednom odjelu nego u posebnom
Druzenje s ostalim uc¢enicima u redovnom razrednom odjelu je za ucenike 818
s posebnom potrebama korisnije nego druZenje sa uc¢enicima u posebnim
Vecina uenika s posebnim potrebama moze slijediti program rada u 768
redovnom razrednom odjelu
S ucenicima s posebnim potrebama treba raditi u redovnim razrednim 685
odjelima
Druzenje s u¢enicima s posebnim potrebama korisno je za tipi¢nu djecu .568
Po mnogim svojim osobinama ucenici s posebnim potrebama jednaki su 562
tipi¢noj djeci
Upotreba digitalni nastavnih sadrzaja dodatno motivira ucenike s 532
posebnim potrebama
E-ucenje podize kvalitetu nastave, ishoda ucenja i razvoja potencijala 503
ucenika s posebnim potrebama

% objaSnjenje varijance | 40.09 | 15.94

Cronbachova alfa(a) | .94 89
N tvrdnji 17 10
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b) Faktorska analiza Skale podrske za uspje$nu inkluziju

Prije provjere faktorske strukture upitnika za procjenu potrebnih oblika podrske za uspjesno
ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav, provjereno je
jesu li zadovoljeni svi potrebni uvjeti za provedbu faktorske analize. Nakon provjere
normalnosti distribucije utvrdeno je da je estice nisu normalno distribuirane. Ipak, uvidom u
indekse asimetricnosti i1 spljosStenosti, uoceno je kako su apsolutne vrijednosti indeksa
asimetri¢nosti manje od tri, a indeksa spljostenosti manje od deset. Dobivena vrijednost Kaiser-
Meyer-Olkinovog testa iznosila je KM0O=0.953, a Bartlettov test sferi¢nosti bio je statisticki
znadajan (y°=12461.998, ss=276, p<.01). Prilikom provjere faktorske strukture, kao metoda
ekstrakcije, koristena je metoda glavnih komponenti. Budu¢i da ne moZemo pretpostaviti da su
korelacije medu faktorima manje od 0.3, tj. da su faktori ortogonalni, analiza je zapocCeta
kosokutnom rotacijom. Ekstrahirane su tri latentne varijable koje su zadovoljavale Kaiserov
kriterij (karakteristi¢ni korijen veci od jedan). Time je objasnjeno 67.02% varijance, od cega
prvi faktor objasnjava 55.93% varijance, drugi 6.38% varijance, a tre¢i preostalih 4.69%
varijance. Ipak, prema CattellovomScree plot testu ekstrahiranje jedan faktor te je, na temelju
toga, broj faktora ogranicen na jedan. U konacnoj faktorskoj analizi, jedan zadrzan faktor
objasnio je ukupno 55.93% varijance. Dobiveni faktor nazvan je Potrebni oblici podrske i
sastoji se od 24 tvrdnje koje opisuju potrebne oblike podrske uéiteljima u radu s u¢enicima S
posebnim potrebama u osnovnoj Skoli.

Za provjeru pouzdanosti Skale za procjenu potrebnih oblika podrSke za uspjesno uklju¢ivanje
ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav koeficijent unutarnje
konzistencije (Cronbach-alpha) iznosio je 0=0.96 S$to ukazuje na visoku pouzdanost

konstruiranog upitnika.
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Tablica 9 Ekstrahirani faktori instrumenta Skale potrebnih oblika podrske za uspjesnu
inkluziju

) Komponenta
Tvrdnja
1

Sudjelovanje i podrska obitelji ucenika s posebnim potrebama 862
Imati znanje i vjeStine za definiranje odgojno-obrazovnih ciljeva za ucenike 856
s posebnim potrebama '
Imati znanje i vjestine za procjenu razvoja ucenika s posebnim potrebama 852
Imati znanje o teSko¢i u€enika odnosno darovitosti 827
Imati odgovarajuci didakticki materijal i udzbenike za uc¢enike s posebnim 823
potrebama '
Imati znanje 1 vjeStine o odgovaraju¢im metodama rada s u€enicima s 820
posebnim potrebama i kako ih primijeniti u praksi '
Imati uvazavanje od drugih (obitelji, kolega) na radnom mjestu za svoj 798
trud u radu s uc¢enicima s posebnim potrebama '
Imati prilike prisustvovati na stru¢nim skupovima, konferencijama o 798
obrazovanju u€enika s posebnim potrebama '
Imati pozitivne stavove obitelji vr$njaka tipi¢nog razvoja 795
Imati manji broj u¢enika u razredu u koju je uklju¢en ucenik s posebnim 786
potrebama '
Imati stru¢no usavrSavanje na potrebnim podru¢jima ukljucivanja 779
Imati znanje i vjeStine o prilagodbi plana i programa rada i njegovoj

implementaciji 176
Imati tehni¢ku opremu kao podrsku obrazovanju ucenika s posebnim

potrebama (npr. racunalni programi i video materijali) 771
Imati znanje i vjeStine u poticanju pozitivnih interakcija medu svom 769
djecom '
Fizicki prilagoden prostor za u€enike s posebnim potrebama (npr. veliina 766
prostora, odgovarajuc¢e mjesto za individualan rad) '
Suradivati sa stru¢njacima koji rade izvan skole (npr.logoped, edukacijski 758
rehabilitator, lijec¢nik,klini¢ki psiholog i sl.) '
Imati pozitivne stavove svih djelatnika Skole prema uklju¢ivanju ucenika s 740
posebnim potrebama '
Imati znanja o zakonima i propisima vezanim uz ukljuc¢ivanje ucenika s 739
posebnim potrebama '
Imati stru¢no usavrSavanje za sve djelatnike Skole u promicanju pozitivnih 713
stavova prema u¢enicima s posebnim potrebama '
Biti u prilici promatrati ucitelje i nastavnike sa znanjem, vjeStinama 1 672
iskustvom u radu s u€enicima s posebnim potrebama '
Imati pomoc¢nike/asistente u nastavi 668
Imati uvazavanje drugih izvan radnog mjesta (npr. vlastite obitelji) 543
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Komponenta
Tvrdnja 1
Imati podrsku rukovodstva skole oko ucenika s posebnim potrebama 524
Imati dodatno vrijeme za suradnju sa stru¢njacima /osobljem/obiteljima 442
% objasnjenje varijance 55.93%
Cronbachova alfa(a) 96
N tvrdnji 24

Prilikom provjere faktorske strukture za procjenu dostupnih oblika podrske za uspje$no
ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav, kao metoda
ekstrakcije, koriStena je metoda glavnih komponenti. Dobivena vrijednost Kaiser-Meyer-
Olkinovog testa u preliminarnoj faktorskoj analizi iznosila je KM0O=0.944, a Bartlettov test
sferi¢nosti bio je statisti¢ki znacajan (y>=11563.805, ss=276, p<.01).

Buduéi da ne mozemo pretpostaviti da su korelacije medu faktorima manje od 0.3, tj. da su
faktori ortogonalni, analiza je zapoceta kosokutnom rotacijom. Ekstrahirane su Cetiri latentne
varijable koje su zadovoljavale Kaiserov kriterij (karakteristi¢ni korijen vec¢i od jedan). Time je
objasnjeno 68.75% varijance, od ¢ega prvi faktor objasnjava 52.48% varijance,drugi 6.34%
varijance, tre¢i 5.64%, a Cetvrti 4.28% varijance. Ipak, prema CattellovomScree plot testu
ekstrahiran je jedan faktor te je, na temelju toga, broj faktora ograni¢en na jedan. U konac¢noj
faktorskoj analizi, jedan zadrzan faktor objasnio je ukupno 52.48% varijance. Dobiveni faktor
nazvan je Dostupni oblici podrske i sastoji se od 24 tvrdnje koje opisuju dostupne oblike
podrske uciteljima u radu s uc¢enicima s posebnim potrebama u osnovnoj skoli.

Za provjeru pouzdanosti Skale za procjenu dostupnih oblika podrske za uspjesno ukljucivanje
ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoSkolski sustav koeficijent unutarnje
konzistencije (Cronbach-alpha) iznosio je 0=0.97 §to ukazuje na visoku pouzdanost

konstruiranog upitnika.
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Tablica 10 Ekstrahirani faktori instrumenta Skale dostupnih oblika podrske za uspjesnu

inkluziju
Komponenta
Tvrdnja
1
Imati odgovaraju¢i didakticki materijal 1 udzbenike za ucenike s posebnim 811
potrebama '
Imati znanje i vjeStine o odgovaraju¢im metodama rada s uc¢enicima s 797
posebnim potrebama i kako ih primijeniti u praksi '
Imati tehni¢ku opremu kao podrSku obrazovanju ucenika s posebnim 780
potrebama (npr. racunalni programi i video materijali) '
Imati stru¢no usavr$avanje za sve djelatnike Skole u promicanju pozitivnih 277
stavova prema ucenicima s posebnim potrebama '
Suradivati sa strunjacima koji rade izvan Skole (npr.logoped, edukacijski 776
rehabilitator, lije¢nik klinicki psiholog i sl.) '
Imati znanja o zakonima i propisima vezanim uz ukljucivanje ucenika s 771
posebnim potrebama '
Imati manji broj u€enika u razredu u koju je ukljucen ucenik s posebnim 770
potrebama '
Imati pozitivne stavove svih djelatnika Skole prema ukljuc¢ivanju ucenika s 765
posebnim potrebama '
Imati stru¢no usavrSavanje na potrebnim podruc¢jima ukljuéivanja 753
Imati uvazavanje od drugih (obitelji, kolega) na radnom mjestu za svoj 751
trud u radu s u€enicima s posebnim potrebama '
Imati prilike prisustvovati na stru¢nim skupovima, konferencijama o 249
obrazovanju ucenika s posebnim potrebama '
Imati znanje i vjeStine u poticanju pozitivnih interakcija medu svom 736
djecom '
Imati dodatno vrijeme za suradnju sa stru¢njacima /osobljem/obiteljima 732
Biti u prilici promatrati ucitelje i nastavnike sa znanjem, vjeStinama i 732
iskustvom u radu s ucenicima s posebnim potrebama '
Imati znanje 1 vjestine za definiranje odgojno-obrazovnih ciljeva za u€enike 796
s posebnim potrebama '
Imati znanje i vjeStine o prilagodbi plana i programa rada i njegovoj 719
implementaciji '
Fizicki prilagoden prostor za ucenike s posebnim potrebama (npr. veliina 688
prostora, odgovaraju¢e mjesto za individualan rad) '
Imati uvazavanje drugih izvan radnog mjesta (npr. vlastite obitelji, 663
prijatelja i znanaca) '
Imati znanje o teSko¢i ucenika odnosno darovitosti 660
Imati podrsku rukovodstva Skole oko ucenika s posebnim potrebama 652
Imati pozitivne stavove obitelji vr$njaka tipicnog razvoja 648
Imati znanje 1 vjeStine za procjenu razvoja uc¢enika s posebnim potrebama 647
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Komponenta
1

Imati pomoc¢nike/asistente u nastavi 631

Tvrdnja

Sudjelovanje i podrska obitelji u¢enika s posebnim potrebama 596

% objasnjenje varijance 52.48%

Cronbachova alfa(a) 97

N tvrdnji 24

c) Faktorska analiza Skale inkluzivne kulture $kole
Postupak faktorske analize posluzio je za provjeru kvalitete metrijskih karakteristika

primijenjenog upitnika za procjenu inkluzivne kulture Skole. U postupku faktorizacije
pridrzavalo se statistickih i sadrzajnih kriterija za zadrzavanje Cestica. Faktorska zasi¢enja veca
od 0,3 bila su dovoljno strog kriterij za zadrzavanje Cestica pod izlu¢enim faktorom, kao i
Cestice koje imaju niske korelacije s ukupnim rezultatom. Pouzdanost upitnika procijenjena je
temeljem izracuna koeficijenta pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije - Cronbachovima alfa
koeficijentom. Prije provjere faktorske strukture upitnika za procjenu inkluzivne kulture $kole,
provjereno je jesu li zadovoljeni svi potrebni uvjeti za provedbu faktorske analize. Nakon
provjere normalnosti distribucije utvrdeno je da je Cestice nisu normalno distribuirane. Ipak,
uvidom u indekse asimetri¢nosti 1 spljostenosti, uoc¢eno je kako su apsolutne vrijednosti indeksa
asimetri¢nosti manje od tri, a indeksa spljostenosti manje od deset. Dobivena vrijednost Kaiser-
Meyer-Olkinovog testa u faktorskoj analizi iznosila je KMO=0.944, a Bartlettov test sferi¢nosti
bio je statisticki znacajan (x>=14707.802, ss=435, p<.01).

Prilikom provjere faktorske strukture, kao metoda ekstrakcije, koriStena je metoda glavnih
komponenti. Razlog koriStenja navedene metode ekstrakcije je taj Sto ona krece od ukupne
varijance bez iskljuenja varijance pogreSke. Budu¢i da ne mozemo pretpostaviti da su
korelacije medu faktorima manje od 0.3, tj. da su faktori ortogonalni, analiza je zapoceta
kosokutnom rotacijom. Ekstrahirano je Sest latentnih varijabli koje su zadovoljavale Kaiserov
kriterij (karakteristi¢ni korijen veci od jedan). Time je objaSnjeno 71.47% varijance, od cega
prvi faktor objaSnjava 49.15% varijance,drugi 5.76% varijance,tre¢i 5.17% varijance,cetvrti

4.13% varijance, peti 3.80% varijance, a Sesti 3,43% varijance.
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Ipak, prema Cattellovom Scree plot testu ekstrahiran je jedan faktor te je, na temelju toga, broj
faktora ogranicen na jedan. U konacnoj faktorskoj analizi, jedan zadrzan faktor objasnio je
ukupno 53.28% varijance. Potom su pregledane korelacije medu Cesticama. Rezultati su
pokazali da izmedu cestica nema korelacija koje su veée od 0.80. Daljnjim pregledom
korelacija, uo¢eno je da tri Cestice imaju korelacije manje od 0.20 koje su isklju¢ene iz analize
(Disciplina u ucionici zasniva se na uzajamnom postovanju, Ocjenjivanje doprinosi postignucu
svih ucenika, Svi ucenici sudjeluju u izvanskolskim aktivnostima).

lako je faktorska analiza upitnika pokazala jednofaktorsku strukturu, rezultati su prikazani kroz
tri dimenzije inkluzivne kulture $kole u skladu s originalnim upitnikom: Inkluzivna kultura,
Inkluzivna politika i Inkluzivna praksa.

Za provjeru pouzdanosti Upitnika za procjenu inkluzivne kulture skole, koristen je koeficijent
unutarnje konzistencije (Cronbach-alpha). Dobivena vrijednost iznosila je 0=0.96 §to ukazuje
na visoku pouzdanost konstruiranog upitnika. Svaka dimenzija posebno, takoder, ukazuje na
visoku pouzdanost. Dimenzija Inkluzivne kulture ima pouzdanost (a=0.92), Inkluzivne politike
(0=0.90) i Inkuzivne prakse (0=0.88).

Tablica 11 Ekstrahirani faktori instrumenta Skale inkluzivne kulture $kole

Komponenta
Tvrdnja
1
Skolska zgrada i prostor su uredeni tako da budu pristupacni za sve 801
Nastava se planira tako da mogu uciti svi u€enici .790
Skolsko osoblje i uéenici odnose se jedni prema drugima kao prema 786
ljudskim bi¢ima i1 osobama s bitnom ulogom
Skolsko osoblje, $kolska uprava, roditelji/staratelji i uéenici dijele filozofiju 784
inkluzije
Ucenici su aktivno ukljuceni u svoje ucenje 178
Nastavni sati razvijaju razumijevanje razlicitosti 778
Politika ,,posebnih obrazovnih potreba“ je politika inkluzije 773
Ucenici se jednako uvazavaju 172
Skolsko osoblje medusobno dobro suraduje .766
Pravilnik za rad s djecom s posebnim obrazovnim potrebama koristi se za
smanjivanje prepreka za ucenje i1 sudjelovanje svih u€enika u odgojno — 763
obrazovnom procesu
Razli¢itosti medu ucenicima koriste se kao resurs za nastavu i ucenje .760
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Komponenta

Tvrdnja 1
Aktivnosti za usavrSavanje Skolskoga osoblja pomazu osoblju da odgovori 757
na razli¢itosti medu ucenicima
Svi su oblici potpore koordinirani 753
Nastavni sati poticu sudjelovanje svih uc¢enika 149
Resursi u zajednici su poznati i koriste se 746
Zaposljavanje i promicanje Skolskoga osoblja je pravicno 739
Skolsko osoblje nastoji ukloniti prepreke za u¢enje i sudjelovanje u svim 725
vidovima rada $kole
Ucenici pomazu jedni drugima 720
Svim novim ucenicima pomaze se uklopiti u skolsku sredinu 720
Ucenici uce kroz zajednicki rad 713
Skolsko se osoblje i uéenici ophode jedni prema drugima s uvazavanjem .703
Svatko osjeca da je dobrodosao .691
Lokalna je zajednica ukljuc¢ena u rad Skole .685
Skola se bori da smanji sve oblike diskriminacije .640
Postoji partnerski odnos skolskoga osoblja i roditelja/staratelja .627
Od svih ucenika se o¢ekuje mnogo 549
Skolsko osoblje i $kolska uprava dobro suraduju 534
% objasnjenje varijance 53.28 %
Cronbachova alfa(a) .96
N tvrdnji 27
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1.1.2. Deskriptivna analiza instrumenata
a) Skala procjene inkluzivnih socijalno - pedagoskih kompetencija ucitelja

Inkluzivne socijalno - pedagoske kompetencije ucitelja ispitane su Skalom procjene inkluzivnih
socijalno — pedagoskih kompetencija uéitelja koja sadrzi 27 varijabli. U deskriptivnoj analizi
instrumenta trazen je i podatak za aritmeticku sredinu (M) i standardnu devijaciju (SD), a
obzirom na ekstremne vrijednosti Likertove skale, trazen je i podatak za minimalan (Min) 1
maksimalan (Max) raspon odgovora. Uvidom u Tablicu 12 mozZe se uociti raspon odgovora za
sve ispitanike. Slaganje sa navedenim tvrdnjama definiralo se na sljede¢i nacin: 1 — uopce se
ne slazem; 2 — ne slazem se; 3 — niti se slazem niti se ne slazem; 4 — djelomicno se slazem; 5 —
slazem se u potpunosti. Dobiveni rezultati pokazuju da ucitelji postizu prosjecne rezultate koji
blago tendiraju ka viSim, odnosno uditelji smatraju da su njihove inkluzivne kompetencije
razvijene i imaju pozitivne stavove prema obrazovnoj inkluziji.

Najvise vrijednosti su na varijablama koje opisuju sposobnost za komunikaciju i suradnju s
roditeljima uc¢enika s posebnim potrebama (M=3,92), poticanje ucenika s posebnim potrebama
na ukljucivanje i aktivno sudjelovanje u aktivnostima (M=3,89) kao i samopouzdanje u radu s
ucenicima s posebnim potrebama (M=3,75).

Najnize aritmeticke sredine rezultata su na varijablama koje opisuju poznavanje (M=2,73) i
primjenu (M=2,74) kreativne terapije u radu s ucenicima posebnim potrebama kao i slaganje s
tvrdnjom da vecina ucenika s posebnim potrebama moze slijediti program rada u redovhom

razrednom odjelu (M=2,71).
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Tablica 12 Deskriptivna analiza instrumenta Skale procjene inkluzivnih socijalno - pedagoskih kompetencija ucitelja

Faktor Tvrdnja N Min Max M SD
S u€enicima s posebnim potrebama treba raditi u redovnim razrednim odjelima 618 1 5 3,15 1,03
Po mnogim svojim osobinama ucenici s posebnim potrebama jednaki su 621 1 5 351 94
tipi¢noj djeci ' '
Druzenje s ostalim ucenicima u redovnom razrednom odjelu je za ucenike s
posebnom potrebama korisnije nego druzenje sa ucenicima u posebnim 620 1 5 3,56 ,98
= odjelima
5 Druzenje s u¢enicima s posebnim potrebama korisno je za tipi¢nu djecu 621 1 5 4,04 ,83
E Redovni razredni odjel u osnovnoj §koli u¢enicima s posebnim potrebama 620 1 5 289 100
o moze pruZiti isto §to i posebni razredni odjel ' '
=, Ucenici s posebnim potrebama mogu vise napredovati u redovnom razrednom 621 1 5 300 107
;5:_: odjelu nego u posebnom ’ ’
= Vecina ucenika s posebnim potrebama moze slijediti program rada u
E redovnom razrednom odjelu 620 1 S 2,71 1,00
A Vecini ucenika s posebnim potrebama korisniji je boravak u redovnom
razrednom odjelu u osnovnoj §koli 615 ! > 3,12 98
Upotreba digitalni nastavnih sadrzaja dodatno motivira u¢enike s posebnim 619 1 5 367 90
potrebama ’ ’
E-ucenje podize kvalitetu nastave, ishoda ucenja i razvoja potencijala uc¢enika
s posebnim potrebama 616 ! > 3,18 98
o =& Imam samopouzdanja u radu s u¢enicima s posebnim potrebama 618 1 5 3,75 ,83
© c_Cc g Poznajem obiljezja ,,socijalnog modela” na kojem se temelji princip inkluzije 618 1 5 3,44 ,89
S5 E $g Poznajem pedagosku dokumentaciju vezanu uz u¢enike s posebnim potrebama 617 1 5 3,66 97
T8 & | Sposoban/sposobna sam za izradu individualiziranog odgojno - obrazovnog 618 1 5 360 98
S % _%” g programa za ucenike s posebnim potrebama ’ ’
g E 2 % Sposoban/sposobna sam za pracenje realizacije individualiziranih odgojno- 619 1 5 371 89
S 3 g- obrazovnih programa za ucenike s posebnim potrebama ' '
E E Poznajem strucnu literaturu i kriticki primjenjujem istrazivanja i preporucene 620 1 5 317 9
prakse iz podrucja inkluzivne pedagogije ’ ’
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Faktor Tvrdnja N Min Max M SD
Sposoban/sposobna sam za poticanje ucenika s posebnim potrebama na
ST . : : . 618 1 5 3,89 87
= ukljucivanje i aktivno sudjelovanje u aktivnostima
02 . . . . _ -
> S?ospbamsposobpa sam za uvodenje inovacija u odgojno-obrazovni proces za 619 1 5 3,64 89
&0 ucenika s posebnim potrebama
g5 Sposob_an/sposobna sam za komunikaciju i suradnju s roditeljima uc¢enika s 620 1 5 3,92 89
ff- posebnim potrebama
o Motiviran/motivirana sam za rad s uenicima s posebnim potrebama u redovnom 617 1 5 377 95
= T | razrednom odjelu ’ ’
'S >g Osposobljen/osposobljena sam za rad s u¢enicima s posebnim potrebama 620 1 5 3,17 1,01
E = | Mogu i znam raditi sa svim ucenicima 620 1 5 3,85 94
= g Sposoban/sposobna sam za prepoznavanije vlastitih potreba te planiranje
E i osobnog i profesionalnog razvoja i usavrSavanja vezanog uz ucenike s posebnim 621 2 5 3,71 A7
2 2 | potrebama
= § Dovoljno sam informiran/informirana o znacajkama ucenika s posebnim 619 1 5 322 88
o = potrebama i na¢inu rada s njima ’ '
S — — = —
> Sposob_an/sposobna sam za primjenu asistivne tehnologije u radu s ucenicima s 620 1 5 3,39 89
e posebnim potrebama
S Poznajem obiljezja kreativne terapije (terapija plesom, pokretom, art terapija, 620 1 5 273 191
% glazboterapija i sl.) u nastavi uCenika s posebnim potrebama ' '
Sposob_an/ sposobna sam za primjenu kreativne terapije u radu s ucenicima s 620 1 5 274 118
posebnim potrebama
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b) Deskriptivna analiza instrumenta Skale podrske za uspjesnu inkluziju

Skala podrSke za uspjesnu inkluziju sastoji se od 24 tvrdnje koje ispituju uciteljsku percepciju
potrebne podrske za uspjes$nu inkluziju. Adaptirana je prema Kucuker i sur. (2006., Sko¢i¢ Mihi¢,
2011) koji su ispitivali odgajateljevu percepciju potrebne podrske u predskolskoj inkluziji. Ucitelji
su odgovarali na pitanja koliko su im navedeni oblici podrske potrebni (dimenzija potrebne

podrske) te koliko su im ti isti oblici podrske dostupni (dimenzija dostupne podrske).

U deskriptivnoj analizi instrumenta potrebne podrske trazen je podatak za aritmeti¢ku sredinu
(M) 1 standardnu devijaciju (SD) i podatak za minimalan (Min) i maksimalan (Max) raspon
odgovora. Ispitanici su imali moguénost na navedene tvrdnje koje opisuju oblike potrebne 1
dostupne podrske za rad s ucenicima s posebnim potrebama u osnovnoj skoli procijeniti razinu
potrebe odnosno dostupnosti zaokruzivanjem odredenog broja kao stupnja slaganja Sto se
definiralo na sljedeé¢i na¢in: 1-nisu uopce; 2-vrlo malo; 3-niti jesu niti nisu; 4-donekle; 5-u velikoj
mjeri. Pokazatelji kurtoze i simetri¢nosti distribucije ukazuju na znatno asimetricno grupiranje
rezultata na viSim vrijednostima koji ukazuju da ucitelji trebaju znacajnu podrSku za realizaciju
uspjesne inkluzije. Normalnost distribucije rezultata ispitanika testirana je Kolmogornov-
Smirnovim testom na svim varijablama, koji pokazuje da rezultati nisu normalno distribuirani, $to

je ocekivano s obzirom na veli¢inu uzorka.

Uglavnom sve Cestice imaju vrijednost ve¢u od 4 §to znaci da ucitelji procjenjuju da su im svi
ponudeni oblici podrS8ke donekle potrebni ili su im potrebni u velikoj mjeri. Uciteljima su
najpotrebniji oblici podrske imati manji broj u€enika u razredu u koji je uklju€en ucenik s posebnim
potrebama (M=4,57), imati znanje i vjestine u poticanju pozitivnih interakcija medu svom djecom
(M=4,57) i imati pozitivne stavove obitelji vr§njaka tipicnog razvoja (M=4,52). lako su svi oblici
podrske potrebni u velikoj mjeri, najnize su rangirani dodatno vrijeme za suradnju (M=3,38), biti
u prilici promatrati ucitelje 1 nastavnike sa znanjem, vjestinama i iskustvom u radu s u¢enicima s
posebnim potrebama (M=4,15), imati pozitivne stavove svih djelatnika $kole prema ukljuéivanju

ucenika s posebnim potrebama (M=4,21).
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Tablica 13 Deskriptivna analiza instrumenta Skale potrebne podrske za uspje$nu inkluziju

Faktor Tvrdnja N Min Max M SD

Biti u prilici promatrati ucitelje i nastavnike sa znanjem, vjestinama i
iskustvom u radu s u¢enicima s posebnim potrebama 618 1 5 415 1,09
Imati znanje o teSkoc¢i u¢enika odnosno darovitosti 616 1 5 4,45 ,86
Fizicki prilagoden prostor za ucenike s posebnim potrebama (npr. 618 1 5 429 90
veli¢ina prostora, odgovaraju¢e mjesto za individualan rad) ' '
Imati Ofigovarajum didakti¢ki materijal i udzbenike za ucenike s 618 1 5 4,43 97
posebnim potrebama
Imati znanje i vjeStine za procjenu razvoja ucenika s posebnim 618 2 5 448 79

< potrebama ’ ’

x B v v . v N -

% Imati tehnicku opremu kgo podrskq f)b?azovanju 1.1.ce'mka s posebnim 618 1 5 4,27 92

b= potrebama (npr. raCunalni programi i video materijali)

2 - — — —— PTRTT

2 II{latl. znanje i vjestine za definiranje odgojno-obrazovnih ciljeva za 618 2 5 4,39 83

£ ucenike s posebnim potrebama

@ Sudjelovanje i podrska obitelji u¢enika s posebnim potrebama 618 2 5 4,50 ,80

;5_: Imati pomo¢nike/asistente u nastavi 618 1 5 4,46 ,89
Imati uvazavanje od drugih (obitelji, kolega) na radnom mjestu za svoj 619 1 5 426 91
trud u radu s ucenicima s posebnim potrebama ' '
Imati prilike prisustvovati na stru¢nim skupovima, konferencijama o 618 1 5 435 89
obrazovanju ucenika s posebnim potrebama) ’ ’
Imati pozitivne stavove svih djelatnika skole prema uklju¢ivanju ucenik 617 2 5 421 87
posebnim potrebama ' '
Imati znanja o zakonima i propisima vezanim uz ukljuéivanje ucenika s 618 1 5 428 86
posebnim potrebama ’ ’
Imati pozitivne stavove obitelji vrSnjaka tipicnog razvoja 618 2 5 4,52 74
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Faktor Tvrdnja N Min Max M SD
Imati znanje i vjestine o odgovaraju¢im metodama rada s ucenicima s 618 1 5 441 91
posebnim potrebama i kako ih primijeniti u praksi ’ ’
Suradivati sa stru¢njacima koji rade izvan skole (npr.logoped, 618 1 5 447 90
edukacijski rehabilitator, lijenik klinicki psiholog i sl.) ' '
Imati znanje i vjestine o prilagodbi plana i programa rada i njegovoj 617 1 5 441 80

s implementaciji ’ '
’5 Imati stru¢no usavr$avanje na potrebnim podru¢jima ukljucivanja 611 1 5 4,33 ,84
e Imati stru¢no usavrSavanje za sve djelatnike $kole u promicanju 616 1 5 443 83
S pozitivnih stavova prema u¢enicima s posebnim potrebama ' '
2 Imati manji broj uc¢enika u razredu u koju je ukljucen uéenik s 617 5 5 457 71
Eg posebnim potrebama ’ '
A~ ér_nati znanje 1 vjestine u poticanju pozitivnih interakcija medu svom 618 1 5 457 65
jecom ' '
Imati podrsku rukovodstva $kole oko ucenika s posebnim potrebama 619 1 5 4,42 ,83
Imati uvazavanje drugih izvan radnog mjesta (npr. vlastite obitelji, 618 1 5 427 79
prijatelja i znanaca) ’ ’
Imati dodatno vrijeme za suradnju sa strunjacima /osobljem/obiteljima 618 1 5 3,38 1,37
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Skala dostupne podr$ke za uspjesnu inkluziju ispituje uciteljsku percepciju dostupnih oblika
podrske u osnovnoskolskoj inkluziji i sadrzi iste varijable kao i Skala potrebne podrSke za uspjesnu
inkluziju. U Tablici 14 su prikazani osnovni statisticki pokazatelji na svim varijablama Skale
potrebne podrike za uspje$nu inkluziju. Cestice imaju vrijednost od 2,97 do 3,83. Ucitelji
procjenjuju podrsku u obrazovnoj inkluziji vrlo malo do donekle dostupnom. Niti jedan oblik
podrske ucitelji nisu procijenili dostupnim u velikoj mjeri. Najdostupniji oblici podrske su
uvazavanje drugih izvan radnog mjesta (M=3,83), manji broj u¢enika u razredu (M=3,62), znanje
1 vjestine u poticanju pozitivnih interakcija medu svom djecom (M=3,60).

Najmanje im je dostupna suradnja sa stru¢njacima koji rade izvan Skole, kao §to su logoped,
edukacijski rehabilitator, lijecnik, klinicki psiholog (M=2,97), prilike u kojima bi promatrali
ucitelje i nastavnike sa znanjem, vjeStinama i iskustvom u radu s uenicima s posebnim potrebama
(M=2,98) kao 1 fizicki prilagoden prostor za ucenike s posebnim potrebama $to se odnosi na

veli¢inu prostora, odgovaraju¢e mjesto za individualan rad (M=3,02).
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Tablica 14 Deskriptivna analiza instrumenta Skale dostupne podrske za uspje$nu inkluziju

Faktor Tvrdnja N Min Max M SD
Bltl u prilici promatravtl 11.01jcelje i nastavmke sa znanjem, vjestinama i 619 1 5 298 1.29
iskustvom u radu s ucenicima s posebnim potrebama
Imati znanje o teskoc¢i u¢enika odnosno darovitosti 619 1 5 3,21 1,07
FIZ.IS:.kl prilagoden prostor za 1rlcen.1ke s pos.ebl.nfn potrebama (npr. 619 1 5 3,02 121
veli¢ina prostora, odgovaraju¢e mjesto za individualan rad)

Imati odgovaraju¢i didakticki materijal i udzbenike za ucenike s
posebnim potrebama 619 1 5 3,05 1,22
Imati znanje i vjestine za procjenu razvoja ucenika s posebnim 619 1 5 3,26 1,09
- potrebama
=2 . ~ v — -
S Imati tehnicku opremu kap podrskq f)b?azovanju l..l.CC'Illka $ posebnim 619 1 5 3,14 1,22
e potrebama (npr. racunalni programi i video materijali)
= - — — — —
o IrTlat! znanje i vjestine za definiranje odgojno-obrazovnih ciljeva za 619 1 5 3,44 1,07
=~ ucenike s posebnim potrebama
g Sudjelovanje i podrska obitelji u€enika s posebnim potrebama 619 1 5 3,57 1,00
a Imati pomo¢nike/asistente u nastavi 619 1 5 3,57 1,13
Imati uvazavanje od drugih (obitelji, kolega) na radnom mjestu za svoj
o . 618 1 5 3,45 ,99
trud u radu s uéenicima s posebnim potrebama
Imati prlllke p{lsqstvovatl na strucnim skupovima, konferencijama o 619 1 5 3,23 1,10
obrazovanju ucenika s posebnim potrebama4,35)
Imati pozitivne stavove svih djelatnika $kole prema ukljucivanju ucenik 619 1 5 3,49 92
posebnim potrebama
Imati znanja o zakonima i propisima vezanim uz ukljucivanje ucenika s 619 1 5 3,38 1,01
posebnim potrebama
Imati pozitivne stavove obitelji vr$njaka tipicnog razvoja 619 1 5 3,30 1,12
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Faktor Tvrdnja N Min Max M SD
Imati znanje i vjestine o odgovaraju¢im metodama rada s u€enicima s 619 1 5 353 104
posebnim potrebama i kako ih primijeniti u praksi ’ '
Suradivati sa stru¢njacima koji rade izvan skole (npr.logoped,
edukacijski rehabilitator, lijecnik klinic¢ki psiholog i sl.) 619 ! S 2,97 1,16
Imati znanje i vjestine o prilagodbi plana i programa rada i njegovoj 619 1 5 335 109

S implementaciji ' ’

’5 Imati stru¢no usavr$avanje na potrebnim podru¢jima ukljucivanja 620 1 5 3,12 1,16

2 Imati stru¢no usavrsavanje za sve djelatnike Skole u promicanju 619 1 5 330 115

s pozitivnih stavova prema u¢enicima s posebnim potrebama ' '

= Imati manji broj u¢enika u razredu u koju je ukljuc¢en ucenik s 619 1 5 362 195

2 posebnim potrebama ’ ’

= Imati znanje 1 vjeStine u poticanju pozitivnih interakcija medu svom
djecom 619 1 5 3,60 1,04
Imati podrsku rukovodstva $kole oko u¢enika s posebnim potrebama 619 1 5 3,36 1,08
Imati uvazavanje drugih izvan radnog mjesta (npr. vlastite obitelji, 619 1 5 383 109
prijatelja i znanaca) ' '
Imati dodatno vrijeme za suradnju sa stru¢njacima /osobljem/obiteljima 620 1 5 3,12 1,10
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) Deskriptivna analiza instrumenta Skale inkluzivne kulture $kole

Procjena inkluzivne kulture Skole iz perspektive uditelja ispitana je Skalom inkluzivne kulture
Skole 1 sastoji se od 27 tvrdnji preuzetih i1 prilagodenih iz Indeksa inkluzivnosti: Promicanje ucenja
i sudjelovanja u skolama.

U deskriptivnoj analizi instrumenta trazen je i podatak za aritmeticku sredinu (M) i standardnu
devijaciju (SD), a obzirom na ekstremne vrijednosti Likertove skale, trazen je i podatak za
minimalan (Min) i maksimalan (Max) raspon odgovora. Uvidom u Tablicu 15 moze se uoditi
raspon odgovora za sve ispitanike. Slaganje sa navedenim tvrdnjama definiralo se na sljede¢i nacin:
1 —uopce se ne slazem; 2 — ne slazem se; 3 — niti se slazem niti se ne slazem; 4 — djelomicno se
slazem; 5 — slazem se u potpunosti. Dobiveni rezultati pokazuju da ucitelji inkluzivnu kulturu skole
pozitivno percipiraju i procjenjuju visokim vrijednostima. Najvise vrijednosti su na varijablama
koje opisuju smanjivanje svih oblika diskriminacije u skoli (M=4,34), odnos $kolskog osoblja i
ucenika koji se medusobno uvazavaju i odnose jedni prema drugima kao prema ljudskim bi¢ima i
osobama s bithom ulogom (M=4,29) i planiranje nastave tako da mogu u¢iti svi u¢enici (M=4,22).
NayniZe aritmeticke sredine rezultata su na varijablama koje opisuju ukljucenost lokalne zajednice
u rad Skole (M=3,79), koordiniranost oblika potpore u Skoli (M=3,76) i o¢ekivanje maksimuma od

svih u€enika (M=3,71).
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Tablica 15 Deskriptivna analiza Skale inkluzivne kulture $kole

— obrazovnom procesu

Faktor Tvrdnja N Min Max M SD
Svatko osjeca da je dobrodosao 619 2 5 4,20 A7
Ucenici pomazu jedni drugima 619 1 5 4,15 79
Skolsko osoblje medusobno dobro suraduje 619 2 5 4,04 79
Skolsko se osoblje i uéenici ophode jedni prema drugima s uvazavanjem 619 2 5 4,16 A7
Postoji partnerski odnos $kolskog osoblja i roditelja 618 1 5 3,94 ,81
Skolsko osoblje i §kolska uprava dobro suraduju 619 1 5 3,84 ,82
g © Lokalna zajednica ukljucena je u rad $kole 619 1 5 3,79 ,85
= Od svih ucenika se o¢ekuje mnogo 619 1 5 3,71 ,94
5 El Skolsko osoblje, 8kolska uprava, roditelji i uéenici dijele filozofiju
X X ; - 618 1 5 3,84 ,98
£ inkluzije
Ucenici se jednako uvazavaju 618 1 5 4,07 ,95
Skolskp osgblje i ucenici 0dno§e se jedni prema drugima kao prema 618 1 5 4,29 85
ljudskim bi¢ima i osobama s bitnom ulogom
Skplskp osgblje nast?p ukloniti prepreke za ucenje i sudjelovanje u 619 1 5 4,08 89
svim vidovima rada skole
Skola se bori da smanji sve oblike diskriminacije 619 1 5 4,34 ,82
Zaposljavanje i promicanje Skolskoga osoblja je pravi¢no 620 1 5 4,14 98
Skolska zgrada i prostor su uredeni tako da budu pristupa¢ni za sve 619 1 5 3,96 1,05
© Svim novim ucenicima pomaze se uklopiti u Skolsku sredinu 619 2 5 4,11 ,82
€ g Svi su oblici potpore koordinirani 619 1 5 3,76 .94
5 % Aktwnosh za usavrsavanje skolvskqgg osoblja pomazu osoblju da 619 1 5 3,81 04
~ 8 | odgovori na razli¢itosti medu ucenicima
= Politika ,,posebnih obrazovnih potreba“ je politika inkluzije 619 2 5 4,10 ,83
Pravilnik za rad s djecom s posebnim obrazovnim potrebama koristi se
za smanjivanje prepreka za ucenje i sudjelovanje svih u¢enika u odgojno 618 2 5 4,08 ,84
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Faktor Tvrdnja N Min Max M SD
Nastava se planira tako da mogu uciti svi ucenici 619 1 5 4,22 ,86

< Nastavni sati poti¢u sudjelovanje svih ucenika 620 2 5 4,15 ,81
g < Nastavni sati razvijaju razumijevanje razlicitosti 619 2 5 4,14 78
N % Ucenici su aktivno ukljuceni u svoje ucenje 619 1 5 4,00 ,83
% S Ugenici uce kroz zajednicki rad 620 1 5 3,94 ,81
- Razli¢itosti medu ucenicima koriste se kao resurs za nastavu i uenje 619 1 5 4,10 ,90
Resursi u zajednici su poznati i koriste se 619 1 5 3,88 91
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1.1.3. Razlike u inkluzivnim socijalno - pedagoskim kompetencijama ucitelja u odnosu na
sociodemografska obiljezja ucitelja, iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavrSavanje

Kako bi se ispitale razlike u inkluzivnim socijalno - pedagoskim kompetencijama ucitelja u odnosu
na sociodemografska obiljezja ucitelja, iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavrSavanje
primijenjen je t-test za nezavisne uzorke, jednosmjerna analiza varijance (ANOVA) i Pearsonov
koeficijent korelacije. Rezultati su prikazani posebno za faktor Stava ucitelja prema inkuziji i

faktor Samoprocjene inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija ucitelja.
a) T-test za varijablu "*Spol™

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na spol, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Razlike u
stavovima o inkluziji izmedu ispitanika muskog i Zenskog spola nisu utvrdene, t(613)=-.48, p>.05.
Ne postoji razlika ni u samoprocjeni inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija izmedu

ispitanika muskog i zenskog spola, t(613)=-.76, p> .05.

b) T-test za varijablu "Stru¢na sprema*

Kako bi se ispitale razlike izmedu ispitanika s obzirom na stru¢nu spremu, proveden je t-test za
nezavisne uzorke. Nije utvrdena razlika u stavovima 0 inkluziji izmedu sudionika razli¢ite stru¢ne
spreme, t(617)=1.15, p>.05. Takoder, ne postoji razlika u samoprocjeni inkluzivnih socijalno —

pedagoskih kompetencija izmedu sudionika razli¢ite stru¢ne spreme, t(617)= -.05, p> 0.05.

C) T-test za varijablu "Podrudje rada*

Kako bi se ispitale razlike izmedu ispitanika s obzirom na podrucje rada proveden je t-test za
nezavisne uzorke. Nije utvrdena razlika u stavovima o inkluziji izmedu ucitelja koji rade u
razrednoj i ucitelja koji rade u predmetnoj nastavi, t(609)=1.30, p>.05. Ne postoji razlika ni u
samoprocjeni inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija izmedu ucitelja koji rade u

razrednoj nastavi i ucitelja koji rade u predmetnoj nastavi, t(609)=-1.12, p> .05.
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d) T-test za varijablu "Zvanje*

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na zvanje, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Ne
postoji razlika u stavovima o inkluziji izmedu ucitelja koji su u zvanju ucitelj i ucitelja koji su u
zvanju ucitelj-mentor/ucitelj-savjetnik, t(616)=-1.46, p>.05. Nije utvrdena razlika ni u
samoprocjeni inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija izmedu ucitelja koji su u zvanju

ucitelj i ucitelja koji su u zvanju uéitelj-mentor/ucitelj-savjetnik, t(616)=-.97, p> .05.

e) T-test za varijablu "Iskustva rada u redovnom odjelu*

Kako bi se ispitale razlike izmedu ispitanika s obzirom na iskustvo rada ucitelja s ucenicima s
posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Nije
utvrdena razlika u stavovima 0 inkluziji izmedu ucitelja koji imaju iskustvo rada s ucenicima s
posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu i ucitelja koji nemaju iskustvo rada s u¢enicima
s posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu, t(619)=-.02, p>.05. Isto tako, ne postoji
razlika u samoprocjeni inkluzivnih socijalno - pedagoskih kompetencija izmedu ucitelja koji imaju
iskustvo rada s ucenicima s posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu 1 ucitelja koji
nemaju iskustvo rada s ucenicima s posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu,

t(619)=1.10, p>.05.

f) T-test za varijablu "Iskustvo rada u posebnom odjelu*

Kako bi se ispitale razlike izmedu ispitanika s obzirom na iskustvo rada ucitelja s u€enicima s
posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu, proveden je t-test za nezavisne uzorke.
Ucitelji koji imaju iskustvo rada s uenicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu
iskazuju znacajno pozitivnije stavove 0 inkluziji od ucitelja koji nemaju iskustvo rada s u€enicima
s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu, t(617)=3.16, p<.01. Ucitelji koji imaju
iskustvo rada s ucenicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu procjenjuju svoje
inkluzivne socijalno - pedagoske kompetencije znacajno manje razvijenima od ucitelja koji nemaju
iskustvo rada s ucenicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu, t(617)=-3.58,
p<.01.
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Tablica 16 Razlike u inkluzivnim socijalno - pedagoskim kompetencijama izmedu ispitanika s

obzirom na iskustvo rada s uenicima s posebnim potrebama u posebnom odjelu

VARIJABLA 'SKuggVO U N AS SD t
Stav utiteljao | Saiskustvom il 399 ® 3.16%*
inkluziji Bez iskustva 522 3.45 69
Samoprocjena | g jskustvom 97 3.05 .65
inkluzivnih
socijalno - -3.58**
pedagoskih Bez iskustva 522 3.33 69
kompetencija
ucitelja

Biljeska:* p <.05; **p < .01; ***p < .00

g) T-test za varijablu "Pomo¢ stru¢njaka*

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na iskustvo pomo¢i stru¢njaka u radu s ucenicima s

posebnim potrebama, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Ucitelji koji su imali pomo¢

strucnjaka u radu s ucenicima s posebnim potrebama iskazuju zna€ajno pozitivnije stavove 0

inkluziji od ucitelja koji nisu imali pomo¢ stru¢njaka u radu s ucenicima s posebnim potrebama,

1(619)=2.02, p<.05. Ucitelji koji su imali pomoc¢ stru¢njaka u radu s ucenicima s posebnim

potrebama svoje

inkluzivne socijalno — pedagoske kompetencije procjenjuju znacajno

razvijenijima od ucitelja koji nisu imali pomo¢ stru¢njaka u radu s ucenicima s posebnim

potrebama, t(619)=2.15, p<.05.

Tablica 17 Razlike u inkluzivnim socijalno - pedagoskim kompetencijama izmedu ispitanika s
obzirom na pomo¢ stru¢njaka

POMOC
VARIJABLA STRUCNJAKA N AS SD t
Stav uéitelja 0 S pomoéi 491 3.52 .66 2 02%
inkluziji Bez pomoéi 130 3.38 .76
Samoprocjena S pomogéi 491 3.31 66
inkluzivnih
socijalno — 2 15
pedagoskih Bez pomodéi 130 3.17 a7
kompetencija
ufitelja

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001
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h) Analiza varijance za varijablu ,,Dob*

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na dob, proveden je niz jednosmjernih analiza varijanci.
Pri tome je varijabla dobi rekodirana i podijeljena u trihotomnu gdje su ispitanici u dobi od 20 do
29 godina svrstani u mlade, ispitanici u dobi od 30 do 49 godina svrstani u ispitanike srednje dobi,
a ispitanici u dobi od 50 do 60 godina i viSe u one starije dobi. Utvrdene su razlike u stavovima o
inkluziji medu ispitanicima razli¢ite dobi. [F(2,613)= 3,213; p<.05]. Kako bi se ispitalo izmedu
kojih kategorija ispitanika postoje razlike, koristen je Tukeyev post hoc test kojim je utvrdeno da
postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucitelja srednje dobi i ucitelja starije dobi (p<.05).
Ucitelji srednje dobi imaju negativnije stavove o inkluziji od uditelja starije dobi. Postoje razlike u
samoprocjeni inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija medu ispitanicima razli¢ite dobi.
[F(2,613)= 4.019; p<.01]. Kako bi se ispitalo izmedu kojih kategorija ispitanika postoje razlike,
koriSten je Tukeyev post hoc test kojim je utvrdeno da postoji statisticki znacajna razlika izmedu
ucitelja mlade dobi i uditelja srednje dobi (p<.05). Ucitelji mlade dobi znacajno pozitivnije

procjenjuju vlastite inkluzivne socijalno — pedagoske kompetencije od ucitelja srednje dobi.

Tablica 18 Analiza varijance inkluzivnih socijalno - pedagoskh kompetencija izmedu ispitanika s
obzirom na dob

VARIJABLA DOB N AS D F
Mggf’z‘;‘)’bi 63 3.56 66

St""l‘gﬁﬁtz‘:ﬂa 0 Sreg;‘_jg)oé' 339 3.43 67 3.21*
étoa_géei ‘i?i') 214 357 73

S | kw0 | | w

socne | S S| 224 e o

e | eS|y | am | m

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p < .001
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i) Analiza varijance za varijablu ,,Radno iskustvo*

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na radno iskustvo, proveden je niz jednosmjernih analiza
varijanci. Pri tome je varijabla radnog iskustva rekodirana i podijeljena u trihotomnu gdje su
ispitanici s iskustvom od 0 do 5 godina svrstani u skupinu manjeg radnog iskustva, ispitanici s
radnim iskustvom u trajanju od 6 do 20 godina svrstani u skupinu srednjeg radnog iskustva, a
ispitanici s radnim iskustvom u trajanju od 21 do 30 godina i vise svrstani u skupinu velikog radnog
iskustva. Jednosmjernom analizom varijance nisu utvrdene razlike u stavovima o inkluziji medu
ispitanicima razlic¢itog radnog iskustva. [F(2,616)= 2.084; p> .05]. Postoje razlike u samoprocjeni
inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija medu ispitanicima razli¢itog radnog iskustva.
[F(2,616)= 3.652; p<.05]. Kako bi se ispitalo izmedu kojih kategorija ispitanika postoje razlike,
koriSten je Tukeyev post hoc test kojim je utvrdeno da postoji statisticki znacajna razlika izmedu
ucitelja s manjim radnim iskustvom i ucitelja sa srednjim radnim iskustvom (p<.05) te ucitelja s
manjim radnim iskustvom i ucitelja sa velikim radnim iskustvo (p<.05). U¢itelji s manjim radnim
iskustvom znacajno pozitivnije procjenjuju vlastite inkluzivne kompetencije od ucitelja sa srednjim

radnim iskustvom i uditelja sa velikim radnim iskustvom.

Tablica 19 Analiza varijance inkluzivnih socijalno - pedagoskh kompetencija izmedu ispitanika s
obzirom na radno iskustvo

VARIJABLA | | SF|{<AU[;$80 N AS . -
Ky 93 3.63 65

Staﬁﬁtﬁ}%a ° Sgggge 228 3.46 64 208
(21??)' Iik_\?iée) 298 3.48 72
s | W @ | e |

;233;2&; S{é‘%ﬂ’f 228 3.26 67 3.65*
etei | 21301 a8 298 325 7

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001
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j) Korelacijska analiza za varijablu ,,Stru¢no osposobljavanje*

Kako bi se ispitala povezanost izmedu procjene kvalitete izobrazbe i stru¢nog usavrsavanja ucitelja
za rad s ucenicima s posebnim potrebama i stava ucitelja prema inkluziji i samoprocjene
inkluzivnih socijalno - pedagoskih kompetencija ucitelja, primijenjen je Pearsonov koeficijent
korelacije. Postoji zna¢ajna pozitivna povezanost izmedu procjene kvalitete izobrazbe i stru¢nog
usavrS$avanja ucitelja za rad s ucenicima s posebnim potrebama i stava ucitelja o inkluziji (r=.43;
p< .01). Ucitelji koji pozitivnije procjenjuju svoju izobrazbu u dodiplomskom i diplomskom
obrazovanju 1 stru¢no usavrSavanje o odgoju i obrazovanju ucenika s posebnim potrebama, imaju
pozitivnije stavove o inkluziji i obrnuto, ucitelji koji imaju pozitivnije stavove 0 inkluziji
pozitivnije procjenjuju svoju izobrazbu u dodiplomskom i diplomskom obrazovanju i strucno
usavrsavanje o odgoju i obrazovanju ucenika s posebnim potrebama.

Postoji niska pozitivna povezanost izmedu procjene kvalitete izobrazbe 1 stru¢nog usavrSavanja
ucitelja za rad s u€enicima s posebnim potrebama i samoprocjene razvijenosti inkluzivnih socijalno
— pedagoskih kompetencija (r=.34; p<.01). Ucitelji koji pozitivnije procjenjuju svoju izobrazbu u
dodiplomskom 1 diplomskom obrazovanju i stru¢no usavrSavanje o odgoju i obrazovanju u¢enika
s posebnim potrebama, pozitivnije procjenjuju razvijenost svojih inkluzivnih socijalno —
pedagoskih kompetencija i obrnuto — uditelji koji pozitivnije procjenjuju razvijenost svojih
inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija, pozitivnije procjenjuju svoju izobrazbu u
dodiplomskom 1 diplomskom obrazovanju i struc¢no usavrSavanje o odgoju i obrazovanju u¢enika

s posebnim potrebama.
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Tablica 20 Korelacijska analiza inkluzivnih socijalno - pedagoskih kompetencija ucitelja i

struénog usavrsavanja

Samoprocjena

Varijable Stay um(?!".a ® | inkluzivnih socijalno - pedagoskih Str}‘ cno .
inkluziji e usavriavanje
kompetencija ucitelja
Stav uditelja o r - A3F*F* (A3*F*
inkluziji N 601 589 601
Samoprocjena inkluzivnih | r ,A3x** - ,34***
socijalno - pedagoskih
jaino - pedagosiah N 589 606 606
kompetencija ucitelja
Stru¢no r R 34xex N
usavrsavanje N 601 606 620

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001
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1.1.4. Razlike u procjeni podrske uciteljima u inkluziji u odnosu na sociodemografska
obiljezja, iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavrSavanje

Kako bi se ispitale razlike u procjeni potrebnih i dostupnih oblika podrske uciteljima u radu s
ucenicima s posebnim potrebama u odnosu na sociodemografska obiljezja ucitelja, iskustvo
inkluzivnog rada i stru¢no usavr$avanje primijenjen je t-test za nezavisne uzorke, t-test za parove
varijabli, jednosmjerna analiza varijance (ANOVA) i Pearsonov koeficijent korelacije. Rezultati

su prikazani posebno za dimenziju Potrebne podrske i dimenziju Dostupne podrske.

a) T-test za varijablu "Spol“

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na spol, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Nije
utvrdena razlika u procjeni ucitelja o potrebnim oblicima podrske za uspjesno ukljucivanje uc¢enika
s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav izmedu ispitanika muskog i Zenskog spola,
t(601)=1.02, p>.05. Ucitelji Zenskog spola znacajno negativnije procjenjuju dostupne oblike
podrske za uspjesno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav

od sudionika muskog spola, t(612)=-2.30, p<.05.

Tablica 21 Razlike u oblicima podrske izmedu ispitanika s obzirom na Spol

VARIJABLA SPOL N AS SD t
Potrebna Muski 9 4.30 46 02
5 v 1.
podrska Zenski 508 4.35 .66
Muski 94 3.50 .66
Dostuvpna - -2.30*
podrska Zenski 518 3.32 .82

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001
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b) T-test za varijablu ,,Stru¢na sprema“

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na stru¢nu spremu, proveden je t-test za nezavisne uzorke.
Ne postoji razlika u procjeni ucitelja o potrebnim oblicima podrSke za uspjesno ukljucivanje
ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav izmedu sudionika razli¢ite stru¢ne
spreme, t(616)=1.02, p>.05. Ne postoji razlika ni u procjeni uéitelja o dostupnim oblicima podrske
za uspjesno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav izmedu

sudionika razli¢ite stru¢ne spreme, t(616)=.73, p>.05.

C) T-test za varijablu ,,Podrucje rada“

Kako bi se ispitale razlike izmedu ispitanika s obzirom na podrucje rada, proveden je t-test za
nezavisne uzorke. Uc¢itelji koji rade u razrednoj nastavi u zna¢ajno manjoj mjeri smatraju da su
potrebni odredeni oblici podrske za uspjesno uklju¢ivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti
osnovnoskolski sustav od uéitelja koji rade u predmetnoj nastavi, t(598)=-2.85, p<.01. Ne postoji
razlika u procjeni ucitelja o dostupnim oblicima podrske za uspjesno ukljucivanje ucenika s
posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav izmedu ucitelja koji rade u razrednoj nastavi

i ucitelja koji rade u predmetnoj nastavi, t(698)=.87, p>.05.

Tablica 22 Razlike u oblicima podrske izmedu ispitanika s obzirom na podrucje rada

PODRUCJE
VARIJABLA RADA N AS SD t
Razredna 241 4.25 76
Potrebna nastava
drik Predmetna -2.85%
podrska 357 4.41 52
nastava
Razredna 245 3.39 85
Dostupna nastava
odr§ka Predmetna 87
P 363 3.33 77
nastava

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001
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d) T-test za varijablu ,,Zvanje*

Kako bi se ispitale razlike izmedu ispitanika s obzirom na zvanje, proveden je t-test za nezavisne
uzorke. Ne postoji razlika u procjeni ucitelja o potrebnim oblicima podrske za uspjesno
ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav izmedu ucitelja koji
Su U zvanju ucitelj i ucitelja koji su u zvanju ucitelj-mentor/ucitelj-savjetnik, t(615)=-.26, p>.05.
Ucitelji koji su u zvanju ucditelj znacajno negativnije procjenjuju dostupne oblike podrske za
uspjesno uklju¢ivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od ucitelja

koji su u zvanju ucitelj-mentor/uéitelj-savjetnik, t(615)=-3.53, p<.01.

Tablica 23 Razlike u oblicima podrske izmedu ispitanika s obzirom na zvanje

VARIJABLA ZVANJE N AS SD t
Potrebna I{(.!lte-lj 547 4,34 .64 96
podrika Uditelj - 57 4.36 52 '

mentor/savjetnik ' '
Dostupna I{(.!lte-lj 558 3.31 .80 -
podrika Uditelj - 57 3.70 68 '
mentor/savjetnik ' '

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001

e) T-test za varijablu ,,Iskustvo rada u redovnom odjelu “
S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na iskustvo rada ucitelja s u€enicima s posebnim
potrebama u redovnom razrednom odjelu, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Ne postoje
razlike u procjeni ucitelja o potrebnim oblicima podrSke za uspjeSno ukljucivanje ucenika s
posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav izmedu ucitelja koji imaju iskustvo rada s
ucenicima s posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu 1 ucitelja koji nemaju iskustvo
rada s u€enicima s posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu, t(618)=.43, p>.05. Ucitelji
koji imaju iskustvo rada s ucenicima s posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu
zna¢ajno negativnije procjenjuju dostupne oblike podrske za uspjeSno ukljucivanje ucenika s
posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od sudionika koji nemaju iskustvo rada s

ucenicima s posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu, t(618)=-2.65, p<.01.
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Tablica 24 Razlike u oblicima podrske izmedu ispitanika s obzirom na iskustvo rada s u¢enicima
s posebnim potrebama u redovnom odjelu

VARIJABLA ISKUS-I(;VO U N AS SD t
Potrebna Sa iskustvom 533 4.35 .62 4
podrska Bez iskustva 74 4.32 68 '
Dostuvpna Sa iskustvom 543 3.32 .80 5 65
podrska Bez iskustva 75 3.58 76

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001

f) T-test za varijablu ,,Iskustvo rada u posebnom odjelu *

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na iskustvo rada ucitelja s ucenicima s posebnim
potrebama u posebnom razrednom odjelu, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Nije utvrdena
razlika u procjeni ucitelja o potrebnim oblicima podrSske za uspjesno ukljucivanje ucenika s
posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav izmedu ucitelja koji imaju iskustvo rada s
ucenicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu i uditelja koji nemaju iskustvo
rada s uCenicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu, t(616)=-.11, p>.05. U¢itelji
koji imaju iskustvo rada s ucenicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu
znaajno pozitivnije procjenjuju dostupne oblike podrske za uspjeSno ukljucivanje ucenika s
posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od ispitanka koji nemaju iskustvo rada s

ucenicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu, t(616)=2.71, p<.01.

Tablica 25 Razlike u oblicima podrske izmedu ispitanika s obzirom na iskustvo rada s u¢enicima
s posebnim potrebama u posebnom odjelu

VARIJABLA ISKUSBVO U N AS SD t
Potrebna Sa iskustvom 95 4.34 .69
. -11
podrska Bez iskustva 511 4.35 .62
Sa iskustvom 96 3.55 .80
Dostuvpna 2.71**
podrska Bez iskustva 520 3.31 79

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001
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g) T-test i analiza varijance za varijablu ,,Pomo¢ stru¢njaka“

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom pomo¢ stru¢njaka u radu s ucenicima s posebnim
potrebama, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Nije utvrdena razlika u procjeni uditelja o
potrebnim oblicima podrske za uspjesno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti
osnovnoskolski sustav izmedu ucitelja koji su imali pomo¢ stru¢njaka u radu s ucenicima s
posebnim potrebama i ucitelja koji nisu imali pomo¢ stru¢njaka u radu s ucenicima s posebnim
potrebama (p>.05). No, jednostavnom analizom varijance pokazalo se da postoje razlike medu
ispitanicima s iskustvom pomoci razli¢itih stru¢njaka. [F(6,485)= 3.55; p<.01]. Kako bi se ispitalo
izmedu kojih kategorija ispitanika postoje razlike, koristen je Tukeyev post hoc test. Ucitelji sa
iskustvom pomoci pedagoga (M=4.15, SD=.794) znacajno negativnije procjenjuju potrebne oblike
podrske za uspjesno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav
od ucitelja koji su imali iskustvo pomo¢i psihologa (M=4.50, SD=.365) te ucitelja koji su imali
iskustvo pomo¢i pedagoga, psihologa i rehabilitatora (M= 4.45, SD=.415). Ucitelji sa iskustvom
pomoci psihologa (M=4.50, SD=.365) znacajno pozitivnije procjenjuju potrebne oblike podrske za
uspjesno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od ucitelja
koji su imali iskustvo pomo¢i pedagoga i rehabilitatora (M=3.76, SD=1.291). U¢itelji sa iskustvom
pomoc¢i pedagoga i rehabilitatora (M=3.76, SD=1.291) znacajno negativnije procjenjuju potrebne
oblike podrSke za uspjesno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski
sustav od ucitelja koji su imali iskustvo pomoci pedagoga, psihologa i rehabilitatora (M= 4.45, SD=
415).

Ne postoji razlika u procjeni ucitelja o dostupnim oblicima podrSke za uspjeS$no ukljucivanje
ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoSkolski sustav izmedu ucitelja koji su imali
pomo¢ struénjaka u radu s u€enicima s posebnim potrebama i ucitelja koji nisu imali pomo¢
strunjaka u radu s ucenicima s posebnim potrebama (p>.05). No, jednostavhom analizom
varijance se pokazalo da postoje razlike medu ispitanicima s iskustvom pomoci razli¢itih
strucnjaka. [F(6,485)= 2.52; p<.05] koji se pokazao znacajnim. Kako bi se ispitalo izmedu kojih
kategorija ispitanika postoje razlike, koriSten je Tukeyev post hoc test. U€itelji sa iskustvom
pomoci psihologa (M= 3.07, SD=.902) znacajno negativnije procjenjuju dostupne oblike podrske
za uspjesno ukljuéivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od

ucitelja koji su imali iskustvo pomoci pedagoga, psihologa i rehabilitatora (M=3.55, SD= 604).
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h) Analiza varijance za varijablu ,,Dob*

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na dob, proveden je niz jednosmjernih analiza varijanci.
Pri tome je varijabla dobi rekodirana i podijeljena u trihotomnu gdje su ispitanici u dobi od 20 do
29 godina svrstani u mlade, ispitanici u dobi od 30 do 49 godina svrstani u ispitanike srednje dobi,
a ispitanici u dobi od 50 do 60 godina i viSe u one starije dobi. Postoje razlike u procjeni ucitelja o
potrebnim oblicima podrske za uspjesno uklju¢ivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti
osnovnoskolski sustav medu ispitanicima razli¢ite dobi. [F(2,612) = 6.40; p<.01]. Kako bi se
ispitalo izmedu kojih kategorija ispitanika postoje razlike, koristen je Tukeyev post hoc test kojim
je utvrdeno da postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucitelja srednje dobi i ucitelja starije dobi
(p<.01). Ugtitelji srednje dobi u znacajno manjoj mjeri smatraju da su potrebni odredeni oblici
podrske za uspjesno uklju¢ivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav
od ucitelja starije dobi. Postoje razlike u procjeni ucitelja o dostupnim oblicima podrske za uspjesno
ukljucivanje u€enika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav medu ispitanicima
razli¢ite dobi. [F(2,612)= 3.89; p<.05]. Kako bi se ispitalo izmedu kojih kategorija ispitanika
postoje razlike, koristen je Tukeyev post hoc test kojim je utvrdeno da postoji statisticki znac¢ajna
razlika izmedu ucitelja mlade dobi i ucitelja srednje dobi (p<.05). Ucitelji mlade dobi znacajno
pozitivnije procjenjuju dostupnost odredenih oblika podrske za uspjeSno ukljucivanje ucenika s

posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od ucitelja srednje dobi.

Tablica 26 Analiza varijance oblika podrske izmedu ispitanika s obzirom na dob

VARIJABLA DOB N AS SD F
Vozey | o
e
Sosbivie | %3 446 i
s 63
E:)?)Sg:fkr;a Sre(%gj-ig)oél 336 3.28 .84 3.80*
sosbivie | 2 339 i

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001

202



i) Analiza varijance za varijablu ,,Radno iskustvo*

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na radno iskustvo, proveden je niz jednosmjernih analiza
varijanci. Pri tome je varijabla radnog iskustva rekodirana i podijeljena u trihotomnu gdje su
ispitanici s iskustvom od 0 do 5 godina svrstani u skupinu manjeg radnog iskustva, ispitanici s
radnim iskustvom u trajanju od 6 do 20 godina svrstani u skupinu srednjeg radnog iskustva, a
ispitanici s radnim iskustvom u trajanju od 21 do 30 godina i vise svrstani u skupinu velikog radnog
iskustva. Jednosmjernom analizom varijance utvrdene su razlike u procjeni ucitelja o potrebnim
oblicima podrske za uspjeSno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti
osnovnos$kolski sustav medu ispitanicima razli¢itog radnog iskustva [F(2,615)=5.24; p<.01]. Kako
bi se ispitalo izmedu kojih kategorija ispitanika postoje razlike, koristen je Tukeyev post hoc test
kojim je utvrdeno da postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucitelja sa srednjim radnim
iskustvom 1 ucitelja sa velikim radnim iskustvom (p<.01). Ucitelji srednjeg radnog iskustva u
znacajno manjoj mjeri smatraju da su potrebni odredeni oblici podrske za uspjesno ukljucivanje
ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnosSkolski sustav od ucitelja velikog radnog
iskustva. Postoje razlike u procjeni ucitelja o dostupnim oblicima podrske za uspjesno ukljuéivanje
ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav medu ispitanicima razli¢itog
radnog iskustva. [F(2,615)= 6.35; p<.01]. Kako bi se ispitalo izmedu kojih kategorija ispitanika
postoje razlike, koriSten je Tukeyev post hoc test kojim je utvrdeno da postoji statisticki znacajna
razlika izmedu ucitelja sa manjim radnim iskustvom 1 ucitelja sa srednjim radnim iskustvom
(p<.01). Ucitelji manjeg radnog iskustva znacajno pozitivnije procjenjuju dostupne oblike podrske
za uspjesno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od

ucitelja srednjeg radnog iskustva.
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Tablica 27 Analiza varijance oblika podrSke izmedu ispitanika s obzirom na radno iskustvo

VARIJABLA |ST<Au2$80 N AS sD F
I\(/I(;)a_rslj)e 89 4.39 49
odriia ey 23 . = e
(21Y?;e0I Iik\?iEe) 293 aa o
l\glgrgj)e 91 3.58 .70
[:)ﬁlrjépkr;a S(rgggj)e 227 3.23 85 6.35%*
(21Y?ﬁ)I Iiké)iée) 298 337 8

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001

j) Korelacijska analiza za varijablu ,,Stru¢no usavrs§avanje“

Kako bi se ispitala povezanost izmeduprocjene kvalitete izobrazbe i stru¢nog usavrsavanja ucitelja
zarad s uenicima s posebnim potrebama i podrske uciteljima primijenjen je Pearsonov koeficijent
korelacije. Ne postoji statisticki znacajna povezanost izmedu procjene kvalitete izobrazbe i
struénog usavrsavanja ucitelja za rad s ucenicima s posebnim potrebama i potrebne podrske (r=.02;
p>.05) uciteljima za rad s ucenicima s posebnim potrebama u osnovnoj Skoli. Postoji niska
pozitivna povezanost izmedu procjene kvalitete izobrazbe i1 stru€nog usavrSavanja ucitelja za rad s
ucenicima s posebnim potrebama i dostupne podrske (r=.358; p<.01) uciteljima za rad s u¢enicima
s posebnim potrebama u osnovnoj Skoli, dok izmedu procjene kvalitete izobrazbe 1 stru¢nog
usavrSavanja ucitelja za rad s uenicima s posebnim potrebama i potrebne podrske povezanost nije
utvrdena. Ucitelji koji pozitivnije procjenjuju svoju izobrazbu u dodiplomskom i diplomskom
obrazovanju i strucno usavrSavanje o odgoju i obrazovanju ucenika s posebnim potrebama,
pozitivnije percipiraju dostupnost oblika podrske uciteljima za rad s ucenicima s posebnim

potrebama u osnovnoskolskoj inkluziji.
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Tablica 28 Korelacijska analiza oblika podrske i stru¢nog usavrSavanja

Potrebna Dostupna Stru¢no
Varijable podrika podrika usavriavanje
Potrebna r - [ 21x** ,02
podrska N 607 606 607
Dostupna r ,21%%* 1 ,36***
podrika N 606 618 617
Struéno r ,02 ,36%** -
usavrS$avanje N 607 617 620

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001

k) T-test za parove varijabli na dimenzijama potrebne i dostupne podrske

Kucuker i sur. (2006, prema Skoc¢i¢ Mihi¢, 2011) isticu ¢injenicu da razlika u percepciji dostupne
i potrebne podrske ukazuje na prepreke za uspjesnu inkluziju. Upravo zbog toga primijenjen je t-
test za parove varijabli na sumarnoj varijabli Skale potrebne podrske za uspjesnu inkluziju i1 Skale
dostupne podrske za uspjesnu inkluziju. Velike razlike u aritmeti¢kim sredinama parova varijabli
govore $to ucitelji percipiraju preprekom za uspjesSnu inkluziju u osnovnoj skoli.

Najvecu razliku u dostupnoj 1 potrebnoj podrSci u osnovnoj Skoli ucitelji vide u suradnji sa
struénjacima koji rade izvan Skole (logoped, edukacijski rehabilitator, lije¢nik, klini¢ki psiholog),
odgovaraju¢im didakti¢kim materijalima i udZbenicima za uc¢enike s posebnim potrebama, fizicki
prilagodenom prostoru za u€enike s posebnim potrebama (npr.veli¢ina prostora, odgovarajuce
mjesto za individualan rad), znanju o teSko¢i ucenika odnosno darovitosti, znanju 1 vjeStinama za
procjenu razvoja ucenika s posebnim potrebama, pozitivnim stavovima obitelji vrSnjaka tipicnog
razvoja 1 stru¢nom usavr$avanju na potrebnim podrucjima uklju¢ivanja. Veliku neuskladenost
ucitelji percipiraju 1 u prilici da promatraju ucitelje i nastavnike sa znanjem, vjeStinama i iskustvom
u radu s u€enicima s posebnim potrebama, tehnickoj opremi kao podrsci obrazovanju ucenika s
posebnim potrebama (npr. racunalni programi i video materijali), prilici da prisustvuju stru¢nim
skupovima, konferencijama o obrazovanju uc¢enika s posebnim potrebama, stru¢nom usavrsavanju
za sve djelatnike Skole u promicanju pozitivnih stavova prema u¢enicima s posebnim potrebama,
podrsci rukovodstva Skole oko ucenika s posebnim potrebama, ali 1 znanju i1 vjeStinama o

prilagodbi plana i programa rada i njegovoj implementaciji.
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Tablica 29 Razlike u parovima varijabli za potrebne i dostupne oblike podrske uciteljima

ucenicima s posebnim potrebama

Oblici podrske Tvrdnja N M SD t
. Biti u prilici promatrati ucitelje i nastavnike sa znanjem, vjeStinama i iskustvom u
Potrebni L . 618
radu s ucenicima s posebnim potrebama 117 157 18.4G%*
. Biti u prilici promatrati ucitelje i nastavnike sa znanjem, vjeStinama i iskustvom u ' ' '
Dostupni L . 619
radu s uCenicima s posebnim potrebama
Potrebni Imati znanje o tesko¢i ucenika odnosno darovitosti 616 14 195 | 24 65%xx
Dostupni Imati znanje o teSkoc¢i u¢enika odnosno darovitosti 619 ' ' '
. Fizicki prilagoden prostor za ucenike s posebnim potrebama (npr. veli¢ina prostora,
Potrebni Lo S 618
odgovarajuée mjesto za individualan rad) 126 146 | 21 53%xx
. Fizicki prilagoden prostor za ucenike s posebnim potrebama (npr. veli¢ina prostora, ' ' '
Dostupni Lo e 619
odgovarajué¢e mjesto za individualan rad)
Potrebni Imati odgovarajuci didakticki materijal i udzbenike za ucenike s posebnim 618
potrebama 138 | 1.42 | 24.05%**
. Imati odgovarajuci didakticki materijal i udzbenike za ucenike s posebnim ' ' '
Dostupni 619
potrebama
Potrebni Imati znanje i vjestine za procjenu razvoja ucenika s posebnim potrebama 618 193 130 | 2357
Dostupni Imati znanje i vjestine za procjenu razvoja ucenika s posebnim potrebama 619 ' ' '
. Imati tehni¢ku opremu kao podr§ku obrazovanju ucenika s posebnim potrebama
Potrebni y . S _— 618
(npr. ra¢unalni programi i video materijali) 113 144 19,55
. Imati tehni¢ku opremu kao podrsku obrazovanju ucenika s posebnim potrebama ' ' '
Dostupni y . S o 619
(npr. raunalni programi i video materijali)
Potrebni Imati znanje i vjestine za definiranje odgojno-obrazovnih ciljeva za ucenike s 618
posebnim potrebama 0.94 124 | 18.88%x*
. Imati znanje i vjesStine za definiranje odgojno-obrazovnih ciljeva za ucenike s ' ' '
Dostupni . 619
posebnim potrebama
Potrebni Sudjelovanje i podrska obitelji ucenika s posebnim potrebama 618 0.93 1.13 | 20.39***
Dostupni Sudjelovanje i podrska obitelji ucenika s posebnim potrebama 619
Potrebni Imati pomo¢nike/asistente u nastavi 618 ek
Dostupni Imati pomo¢nike/asistente u nastavi 619 0.88 125 | 17.56
. Imati uvazavanje od drugih (obitelji, kolega) na radnom mjestu za svoj trud u radu s
Potrebni o . 619
ucenicima s posebnim potrebama 0.80 1.96 15.83%%*
Dostupni Imati uvazavanje od drugih (obitelji, kolega) na radnom mjestu za svoj trud u radu s 618
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Oblici podrske Tvrdnja N M SD t
. Imati prilike prisustvovati na stru¢nim skupovima, konferencijama o obrazovanju
Potrebni . . 618
ucenika s posebnim potrebama 112 195 | 29 375
. Imati prilike prisustvovati na stru¢nim skupovima, konferencijama o obrazovanju ' ' '
Dostupni .. - 619
ucéenika s posebnim potrebama
Potrebni Imati pozitivne stavove svih djelatnika skole prema uklju¢ivanju ucenika s posebnim 617
potrebama 0.72 1.23 | 14.65%**
. Imati pozitivne stavove svih djelatnika Skole prema uklju¢ivanju u¢enika s posebnim ' ' '
Dostupni 619
potrebama
Potrebni Imati znanja o zakonima i propisima vezanim uz ukljuc¢ivanje ucenika s posebnim 618
potrebama 0.89 118 | 18.78%**
. Imati znanja o zakonima i propisima vezanim uz ukljuc¢ivanje ucenika s posebnim ' ' '
Dostupni 619
potrebama
Potrebni Imati pozitivne stavove obitelji vr$njaka tipi¢nog razvoja 618 199 193 | 24 5a%%x
Dostupni Imati pozitivne stavove obitelji vr$njaka tipi¢nog razvoja 619 ' ' '
. Imati znanje i vjestine o odgovarajuéim metodama rada s uenicima s posebnim
Potrebni ; P . 618
potrebama i kako ih primijeniti u praksi 0.87 122 | 17 75%%
. Imati znanje i vjestine o odgovaraju¢im metodama rada s ucenicima s posebnim ' ' '
Dostupni ; AR . 619
potrebama i kako ih primijeniti u praksi
. Suradivati sa stru¢njacima koji rade izvan Skole (npr.logoped, edukacijski
Potrebni o RO . 618
rehabilitator, lije¢nik,klinicki psiholog i sl.) 150 134 | 27.86%*
Dostupni Suradivati sa stru¢njacima koji rade izvan $kole (npr.logoped, edukacijski 619 ' ' '
P rehabilitator, lije¢nik,klini¢ki psiholog i sl.)
Potrebni Imati znanje i vjestine o prilagodbi plana i programa rada i njegovoj implementaciji | 617 .
- - — . - : — — 1.06 133 | 19.82
Dostupni Imati znanje i vjeStine o prilagodbi plana i programa rada i njegovoj implementaciji | 619
Potrebni Imati stru¢no usavr$avanje na potrebnim podru¢jima ukljucivanja 611 191 146 | 20.43%%*
Dostupni Imati struéno usavrSavanje na potrebnim podrucjima ukljucivanja 620 ' ' '
. Imati struéno usavrSavanje za sve djelatnike skole u promicanju pozitivnih stavova
Potrebni NN . 616
prema ucenicima s posebnim potrebama 113 195 | 99 ggrex
. Imati stru¢no usavrsavanje za sve djelatnike Skole u promicanju pozitivnih stavova ' ' '
Dostupni 619

prema ucenicima s posebnim potrebama
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Oblici podrske Tvrdnja N M SD t
Potrebni Imati manji broj uc¢enika u razredu u koju je ukljucen ucenik s posebnim potrebama 617 0.96 132 17 9@k
Dostupni Imati manji broj u¢enika u razredu u koju je uklju¢en ucenik s posebnim potrebama 619 ' ' '
Potrebni Imati znanje i vjestine u poticanju pozitivnih interakcija medu svom djecom 618

- - . . o = . 0.97 1.13 | 21.30***
Dostupni Imati znanje i vjeStine u poticanju pozitivnih interakcija medu svom djecom 619
Potrebni Imati podrsku rukovodstva Skole oko ucenika s posebnim potrebama 619 1.06 194 | 21310+
Dostupni Imati podrsku rukovodstva $kole oko ucenika s posebnim potrebama 619 ' ' '
Potrebni Imati uvazavanje drugih izvan radnog mjesta (npr. vlastite obitelji, prijatelja i 618
znanaca)
—— . — . - — 0.44 1.16 9.54%***
. Imati uvazavanje drugih izvan radnog mjesta (npr. vlastite obitelji, prijatelja i
Dostupni 619
Znanaca)
Potrebni Imati dodatno vrijeme za suradnju sa stru¢njacima /osobljem/obiteljima 618 0.22 1.89 L9 Q5
Dostupni Imati dodatno vrijeme za suradnju sa stru¢njacima /osobljem/obiteljima 620 ' ' '

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001
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1.1.5. Razlike u inkluzivnoj kulturi Skole u odnosu na sociodemografska obiljeZja ucitelja,

iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavrSavanje

Kako bi se ispitale razlike u inkluzivnoj kulturi u odnosu na sociodemografska obiljezja ucitelja,

iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavrSavanje primijenjen je t-test za nezavisne uzorke,

jednosmjerna analiza varijance (ANOVA) i Pearsonov koeficijent korelacije. Rezultati su prikazani

posebno za svaku subskalu: Inkluzivna kultura, Inkluzivna politika i Inkluzivna praksa.

a) T-test za varijablu "*Spol™

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na spol, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Nije

utvrdena razlika u procjeni inkluzivne kulture (p>.05) i inkluzivne prakse $kole izmedu ispitanika

muskog 1 zenskog spola (p>.05). Ispitanici muskog spola znafajno pozitivnije procjenjuju

inkluzivnu politiku $kole od ispitanika Zenskog spola, t(614)=-2.73, p<.01.

Tablica 30 Razlike u inkluzivnoj kulturi $kole izmedu ispitanika s obzirom na spol

VARIJABLA SPOL N AS SD t
Inkluzivna Muski 94 413 57 .
kultura Zenski 519 4.01 62
Inkluzivna Muski 94 4.15 57 o 73
politika Zenski 520 3.96 76
Inkluzivna Muski 94 3.99 57 s
praksa Zenski 520 3.95 63

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001

b) T-test za varijablu "Stru¢na sprema*

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na stru¢nu spremu, proveden je t-test za nezavisne uzorke.

Ne postoji razlika u procjeni inkluzivne kulture, inkluzivne politike i inkluzivne prakse skole

izmedu ispitanika razlicite stru¢ne spreme (p>.05).
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C) T-test za varijablu "Podrud¢je rada*

Kako bi se ispitale razlike medu ispitanicima s obzirom na podrucje rada,proveden je t-test za
nezavisne uzorke. U¢itelji koji rade u razrednoj nastavi znacajno pozitivnije procjenjuju inkluzivnu
kulturu skole od ucitelja koji rade u predmetnoj nastavi, t(609)=1.99, p<.05. Razlike u procjeni
inkluzivne politike i inkluzivne prakse skole izmedu ucitelja koji rade u razrednoj nastavi i ucitelja

koji rade u predmetnoj nastavi nisu utvrdene (p>.05).

Tablica 31 Razlike u inkluzivnoj kulturi $kole izmedu ispitanika s obzirom na podruéje rada

PODRUCJE
VARIJABLA RADA N AS SD t
. Razredna 245 4.09 62
Inkluzivna nastava
kultura Predmetna 1.99*
364 3.99 .62
nastava
. Razredna 245 3.99 81
Inkluzivna nastava
politika Predmetna 05
365 3.99 .69
nastava
. Razredna 245 3.99 61
Inkluzivna nastava
raksa Predmetna 1.28
P 365 3.93 64
nastava

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001

d) T-test zavarijablu "Zvanje“

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na zvanje, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Ne
postoje razlike u procjeni inkluzivne kulture i inkluzivne prakse skole izmedu ucitelja koji su u
zvanju ucitelj i ucitelja koji su u zvanju ucitelj-mentor/ucitelj-savjetnik (p>.05).

Ucitelji koji su u zvanju ucitelj znaajno negativnije procjenjuju inkluzivnu politiku Skole od

sudionika koji su u zvanju uditelj-mentor/ucitelj-savjetnik, t(617)=-2.37, p<.05.
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Tablica 32 Razlike u inkluzivnoj kulturi $kole izmedu ispitanika s obzirom na zvanje

VARIJABLA ZVANJE N AS SD t
. Ucitelj 558 4.03 .63
Inkluzivna — 94
kultura Utitelj- 58 411 51 '
mentor/savjetnik ' '
. Ucitelj 559 3.97 .76
Inkluzivna — -2.37*
politika UCltelj- 58 4.14 48 '
mentor/savjetnik ' '
. Ulitelj 559 3.94 .64
Inkluzivna - -1.99
praksa Ucitelj- 58 4.08 49 '

mentor/savjetnik
Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001

e) T-test za varijablu ""Iskustva rada u redovnom odjelu*

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na iskustvo rada ucitelja s uenicima s posebnim
potrebama u redovnom razrednom odjelu, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Ne postoji razlika
u procjeni inkluzivne kulture, inkluzivne politike i inkluzivne prakse skole izmedu ucitelja koji
imaju iskustvo rada s ucenicima s posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu 1 ucitelja
koji nemaju iskustvo rada s uéenicima s posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu (p>
.05).

f) T-test za varijablu "Iskustvo rada u posebnom odjelu*

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na iskustvo rada ucitelja s uenicima s posebnim
potrebama u posebnom razrednom odjelu, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Ne postoji razlika
u procjeni inkluzivne kulture §kole izmedu ucitelja koji imaju iskustvo rada s u¢enicima s posebnim
potrebama u posebnom razrednom odjelu i ucitelja koji nemaju iskustvo rada s ucenicima s
posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu (p>.05). U¢itelji koji su imali iskustvo rada s
ucenicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu zna€ajno pozitivnije procjenjuju
inkluzivnu politiku, t(618)=4.24, p<.01 i inkluzivnu praksu skole, t(618)=2.65, p<.01 od ucitelja

koji nisu imali iskustvo rada s uCenicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu.
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Tablica 33 Razlike u inkluzivnoj kulturi Skole izmedu ispitanika s obzirom na iskustvo rada s
ucenicima s posebnim potrebama u posebnom odjelu

VARIJABLA 'SKuggVO v N AS SD t
Inkluzivna Sa iskustvom 97 4.11 .56 L6
kultura Bez iskustva 520 4.02 63
Inkluzivna Sa iskustvom 97 4.23 58
politika Bez iskustva 521 3.94 76 a
Inkluzivna Sa iskustvom 97 4.10 59 -
praksa Bez iskustva 521 3.93 63

Biljeska: * p <.05; **p <.01; ***p < .00

g) T-test i jednostavna analiza varijance za varijablu "Pomo¢ stru¢njaka’

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom pomo¢ stru¢njaka u radu s uéenicima s posebnim
potrebama, proveden je t-test za nezavisne uzorke. Postoji statisticki znacajna razlika u procjeni
inkluzivne kulture, inkluzivne politike i inkluzivne prakse skole izmedu ucitelja koji su imali
pomo¢ strucnjaka u radu s ucenicima s posebnim potrebama i ucitelja koji nisu imali pomo¢
struénjaka u radu s ucenicima s posebnim potrebama (p<.01.) Uc¢itelji koji su imali pomo¢
stru¢njaka u radu s ucenicima s posebnim potrebama znacajno pozitivnije procjenjuju inkluzivnu
kulturu, inkluzivnu politiku i inkluzivnu praksu skole od ucitelja koji nisu imali pomo¢ stru¢njaka
u radu s uéenicima s posebnim potrebama. Jednostavna analiza varijance je pokazala da postoje
razlike medu ispitanicima s iskustvom pomoci razli¢itih struénjaka. [F(6,484)= 3.45; p<.01]. Kako
bi se ispitalo izmedu kojih kategorija ispitanika postoje razlike, koristen je Tukeyev post hoc test.
Ucitelji sa iskustvom pomo¢i psihologa (M=3.83, SD=.667) zna¢ajno negativnije procjenjuju
inkluzivnu kulturu $kole od ucitelja koji su imali iskustvo pomo¢i pedagoga (M= 4.17, SD=.460),
pedagoga i psihologa (M=4.08, SD= .570) te pedagoga, psihologa i rehabilitatora (M=4.23,
SD=.489). Ucitelji sa iskustvom pomoci psihologa (M=3.89, SD=.619) znacajno negativnije
procjenjuju inkluzivnu politiku Skole od ucitelja koji su imali iskustvo pomo¢i rehabilitatora
(M=4.33, SD=.538) te ucitelja koji su imali iskustvo pomo¢i pedagoga, psihologa i rehabilitatora
(M=4.28, SD=.523).
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Ucitelji sa iskustvom pomoci pedagoga i1 psihologa (M=3.99, SD=.750) znaCajno negativnije
procjenjuju inkluzivnu politiku Skole od ucitelja koji su imali iskustvo pomo¢i pedagoga, psihologa
i rehabilitatora (M=4.28, SD=.523). Jednostavna analiza varijance je pokazala da ne postoje razlike
u procjeni inkluzine prakse $kole medu ispitanicima s iskustvom pomoc¢i razlicitih stru¢njaka [F(6,

485)= 1.43; p>.05].

Tablica 34 Razlike u inkluzivnoj kulturi $kole izmedu ispitanika s obzirom na pomo¢ stru¢njaka

POMOC

VARIJABLA | (1o i ONTAKA N AS SD t
Inkluzivna S pomoci 489 4.10 56 Lage
kultura Bez pomoc¢i 130 3.79 76
Inkluzivna S pomoc¢i 490 4.00 68 Lo
politika Bez pomoéi 130 3.67 88
Inkluzivna S pomoc¢i 490 4.01 58 -
praksa Bez pomoc¢i 130 3.75 75

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001

h) Analiza varijance za varijablu ,,Dob*

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na dob, proveden je niz jednosmjernih analiza varijanci.
Pri tome je varijabla dobi rekodirana i podijeljena u trihotomnu gdje su ispitanici u dobi od 20 do
29 godina svrstani u mlade, ispitanici u dobi od 30 do 49 godina svrstani u ispitanike srednje dobi,
a ispitanici u dobi od 50 do 60 godina i viSe u one starije dobi. Postoje razlike u procjeni inkluzivne
kulture skole medu ispitanicima razli¢ite dobi. [F(2, 611)= 3.69; p< .05]. Kako bi se ispitalo izmedu
kojih kategorija ispitanika postoje razlike, koriSten je Tukeyev post hoc test kojim je utvrdeno da
postoji statistiCki znacajna razlika izmedu ucitelja mlade dobi i ucitelja srednje dobi. U¢itelji mlade
dobi znacajno pozitivnije procjenjuju inkluzivnu kulturu Skole od ucitelja srednje dobi (p<.05). Ne
postoje razlike u procjeni inkluzivne politike Skole medu ispitanicima razli¢ite dobi [F(2,612)=
1.39; p>.05]. Postoje razlike u procjeni inkluzivne prakse Skole medu ispitanicima razli¢ite dobi.
[F(2, 612)=6.60; p<.01].
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Kako bi se ispitalo izmedu kojih kategorija ispitanika postoje razlike, koristen je Tukeyev post hoc
test kojim je utvrdeno da postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucitelja srednje dobi i ulitelja
mlade dobi (p<.01) te izmedu uditelja srednje dobi i ucitelja starije dobi (p<.01). Ucitelji srednje
dobi znacajno negativnije procjenjuju inkluzivnu praksu Skole od ucitelja mlade dobi i1 ucitelja

starije dobi.

Tablica 35 Analiza varijance inkluzivne kulture skole izmedu ispitanika s obzirom na dob

VARIJABLA DOB N AS SD F
Mo 6

InkkuI:Jtzul\r/:a Sre(dsraj_igi)obl 337 3.99 .67 3.70%*
S .
Moo 68

A B L N
oy | m | s | e
Moo 63

Inlglgzki;;lna Sre(dgg{iggj)obi 338 3.87 67 6.60%**
Gos e | 24 02 *

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001

i) Analiza varijance za varijablu ,,Radno iskustvo*

S ciljem usporedbe ispitanika s obzirom na radno iskustvo, proveden je niz jednosmjernih analiza
varijanci. Pri tome je varijabla radnog iskustva rekodirana i podijeljena u trihotomnu gdje su
ispitanici s iskustvom od 0 do 5 godina svrstani u skupinu manjeg radnog iskustva, ispitanici s
radnim iskustvom u trajanju od 6 do 20 godina svrstani u skupinu srednjeg radnog iskustva, a
ispitanici s radnim iskustvom u trajanju od 21 do 30 godina 1 vise svrstani u skupinu velikog radnog
iskustva. Jednosmjernom analizom varijance utvrdene su razlike u procjeni inkluzivne kulture

Skole medu ispitanicima razli¢itog radnog iskustva. [F(2, 614)= 6.22; p< .01].
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Kako bi se ispitalo izmedu kojih kategorija ispitanika postoje razlike, koristen je Tukeyev post hoc
test kojim je utvrdeno da postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucitelja sa manjim radnim
iskustvom 1 ucitelja sa srednjim radnim iskustvom (p<.01) te izmedu ucitelja sa manjim radnim
iskustvom i u¢itelja sa velikim radnim iskustvom (p<.01). U¢itelji manjeg radnog iskustva znacajno
pozitivnije procjenjuju inkluzivnu kulturu Skole od ucitelja srednjeg radnog iskustva 1 ucitelja
velikog radnog iskustva. Postoje razlike u procjeni inkluzivne politike skole medu ispitanicima
razli¢itog radnog iskustva. [F(2,615)= 3.90; p<.05]. Tukey post hoc testom utvrdeno jeda postoji
statistiCki znacajna razlika izmedu ucitelja sa manjim radnim iskustvom 1 ucitelja sa srednjim
radnim iskustvom (p<.05). Ucitelji manjeg radnog iskustva znacajno pozitivnije procjenjuju
inkluzivnu politiku Skole od ucitelja srednjeg radnog iskustva. Postoje razlike u procjeni
inkluzivne prakse Skole medu ispitanicima razli¢itog radnog iskustva. [F(2,615)= 6.77; p<.01].
Tukey post hoc testom utvrdeno je da postoji statisti¢ki znacajna razlika izmedu ucitelja sa manjim
radnim iskustvom i u¢itelja sa srednjim radnim iskustvom (p<.01). U¢itelji manjeg radnog iskustva

znacajno pozitivnije procjenjuju inkluzivnu politiku $kole od ucitelja srednjeg radnog iskustva.

Tablica 36 Analiza varijance inkluzivne kulture $kole izmedu ispitanika s obzirom na radno
iskustvo

VARIJABLA IST(?J[;"\IF\C;O N AS SD F

I\?(ir;j)e 92 4.24 54

Inll(dijtii:: : S(r:-dzr(])ge 227 3.98 .60 6.22*%*
(21Y3%“ik\?i§e) 298 4.02 65
I\?(?-gj)e 92 4.17 59

IanfJIILiI'fiIIZan ] S(ff_%gj)e 228 3.92 .76 3.90*
(21%?; Iik\(')i§e) 298 4.00 77
I\?(igj)e 92 4.13 47

ok | 620 228 250 o -
(21!3)I Iik\?iée) 298 3.98 66

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001
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j) Korelacijska analiza za varijablu ,,Stru¢no usavrSavanje*

Kako bi se ispitala povezanost izmeduprocjene kvalitete izobrazbe i stru¢nog usavrsavanja ucitelja
za rad s ucenicima s posebnim potrebama i dimenzija inkluzivne kulture Skole primijenjen je
Pearsonov koeficijent korelacije. Postoji niska pozitivna povezanost izmedu procjene kvalitete
izobrazbe i stru¢nog usavr$avanja ucitelja za rad s ucenicima s posebnim potrebama i stvaranja
inkluzivne kulture $kole (r=.31; p<.01). Ucitelji koji pozitivnije procjenjuju svoju izobrazbu u
dodiplomskom 1 diplomskom obrazovanju i struc¢no usavrSavanje o odgoju i obrazovanju ucenika
s posebnim potrebama, pozitivnije procjenjuju razvijenost inkluzivne kulture Skole. Postoji niska
pozitivna povezanost izmedu procjene kvalitete izobrazbe i struénog usavrSavanja ucitelja za rad s
ucenicima s posebnim potrebama i stvaranja inkluzivne politike Skole (r=.36; p<.01). Ucitelji koji
pozitivnije procjenjuju svoju izobrazbu u dodiplomskom i diplomskom obrazovanju i stru¢no
usavrSavanje o odgoju i obrazovanju ucenika s posebnim potrebama, pozitivnije procjenjuju
razvijenost inkluzivne politike $kole. Postoji niska pozitivna povezanost izmedu procjene kvalitete
izobrazbe i struénog usavrSavanja;ucitelja za rad s u¢enicima s posebnim potrebama i inkluzivne
prakse $kole (r=.31; p<.01). U¢itelji koji pozitivnije procjenjuju svoju izobrazbu u dodiplomskom
1 diplomskom obrazovanju 1 stru¢no usavrSavanje o odgoju i obrazovanju ucenika s posebnim

potrebama, pozitivnije procjenjuju inkluzivnu praksu skole.

Tablica 37 Korelacijska analiza inkluzivne kulture $kole i stru¢nog usavrSavanja

.. Inkluzivna Inkluzivna Inkluzivna Stru¢no
Varijable K " . .
ultura politika praksa usavriavanje
Inkluzivna r - ,85*** J9F** ,30***
kultura N 617 616 617 616
Inkluzivna r ,85%** - ,82%** ,36***
politika N 616 618 618 617
Inkluzivna r 19*** ,82%** - ,3Lx**
praksa N 617 618 619 618
Struc¢no r ,30*** ,36%*** ,31*** -
usavrsavanje N 616 617 618 620

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001
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1.1.6. Korelacijska analiza svih mjerenih varijabli inkluzivnih socijalno — pedagoskih
kompetencija ucitelja

Kako bi se ispitala medusobna ovisnost, isprepletenost i povezanost mjerenih varijabli istrazivanja,
koristen je Pearsonov koeficijent korelacije na svim faktorima instrumenata koriStenih u
istrazivanju. Prema Petzu (2004,24), gruba aproksimacija visine povezanosti - koeficijenta
korelacije je od 0,00 do +0,20 nikakva ili neznatna povezanost, od +0,20 do 0,40 niska
povezanost, od 0,40 do +0,70 znacajna povezanost, od +0,70 do £1,00 visoka ili vrlo visoka
povezanost. Izmedu svih ispitanih faktora postoji statisticki znacajna korelacija, dok se visina
korelacije kre¢e od niske do visoke. Najveéi broj visokih korelacija uo¢ava se na ¢etvrtom, petom,
Sestom i sedmom faktoru koji definiraju dostupne oblike uciteljima za uspjeSnu inkluziju,
inkluzivnu kulturu, inkluzivnu politiku i inkluzivnu praksu Skole. Na ostalim faktorima uocene su
niske korelacije.

Prvi faktor koji se odnosi na stav ucitelja 0 inkluziji pokazuje statisticki znac¢ajnu povezanost sa
svim izdvojenim faktorima. Znacajna pozitivna korelacija uocena je s faktorom samoprocjene
inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija uéitelja (r=.42, p<.001). Niska pozitivna
povezanost utvrdena je s inkluzivnom praksom $kole (r=.39, p<.001), inkluzivnom politikom $kole
(r=.36, p<.001), dostupnom podrskom uciteljima (r=.35, p<001), inkluzivnom kulturom skole
(r=.28, p<.001) i potrebnom podrskom uciteljima za uspjesnu inkluziju (r=.20, p<.001).

Drugi faktor koji opisuje samoprocjenu inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija uéitelja
pokazuje statisticki znacajnu povezanost sa pet izdvojenih faktora. Znacajna pozitivna korelacija
uocena je s faktorom stava ucitelja o inkluziji (r=.42, p<.001), inkluzivne politike Skole (r=.25,
p<.001), inkluzivne kulture skole (r=.24, p<.001), inkluzivne prakse skole (r=.22, p<.001),
dostupne podrske (r=.20, p<.001). Nema znacajne povezanosti s faktorom potrebne podrske (r=.12,
p<.01) uciteljima za uspjesnu inkluziju.

Tre¢i faktor koji opisuje potrebne oblike podrSke uciteljima za uspjesnu inkluziju pokazuje
statistiCki znacCajnu povezanost sa dva izdvojena faktora. Niska pozitivna povezanost korelacija
uocena je na faktorima dostupne podrske uciteljima za uspjesnu inkluziju (r=.21, p<.001) potrebne

podrske uciteljima za uspjesnu inkluziju (r=.20, p<.001).
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Nema znac¢ajne povezanosti s faktorom inkluzivne prakse Skole (r=.15, p<.001), inkluzivne politike
skole (r=.14, p<.001), inkluzivne kulture skole (r=.12, p<.01), i samoprocjene inkluzivnih
socijalno — pedagoskih kompetencija ucitelja (r=.12, p<.01).

Cetvrti faktor koji opisuje dostupne oblike podrike uéiteljima za uspjesnu inkluziju pokazuje
statistiCki znaCajnu povezanost sa Cetiri izdvojena faktora. Znacajna pozitivna korelacija uocena je
na faktorima inkluzivne politike $kole (r=.60, p<.001), inkluzivne kulture $kole (r=.55, p<.001) i
inkluzivne prakse $kole (r=.52, p<.001). Niska pozitivna korelacija uocena je s faktorom stava
ucitelja o inkluziji (r=.35, p<.01). Nema znaajne povezanosti s faktorom potrebne podrske
uciteljima za uspjesnu inkluziju (r=.21, p<.001) i samoprocjene inkluzivnih socijalno — pedagoskih
kompetencija (r=.20, p<.001).

Peti faktor koji opisuje inkluzivnu kulturu Skole pokazuje statisticki znacajnu povezanost sa pet
izdvojenh faktora. Visoka pozitivna korelacija uocena je na faktorima inkluzivne politike Skole
(r=.85, p<.001) i inkluzivne prakse Skole (r=.79, p<.01). Znacajna pozitivna povezanost utvrdena
je na faktoru dostupne podrske uciteljima za uspjes$nu inkluziju (r=.55, p<.001). Niska pozitivha
korelacija uoc¢ena je na faktoru samoprocjene inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija
(r=.24, p<.001), stava ucitelja o inkluziji (r=.28, p<.001). Nema zna¢ajne povezanosti s faktorom
potrebne oblike podrske uciteljima za uspje$nu inkluziju (r=.12, p<.01).

Sesti faktor koji opisuje inkluzivnu politiku §kole pokazuje statisti¢ki zna¢ajnu povezanost sa pet
izdvojenih faktora. Visoka pozitivna korelacija uocena je na faktorima inkluzivne kulture Skole
(r=.85, p<.001) i inkluzivne prakse $kole (r=.82, p<.001). Znacajna pozitivna korelacija uocena je
na faktoru dostupne podrske uditeljima za uspjesnu inkluziju (r=.60, p<.001). Niska pozitivna
korelacija uocena je s faktorom stava ucitelja o inkluziji (r=.36, p<.001) samoprocjene inkluzivnih
socijalno — pedagoskih kompetencija (r=.25, p<.001). Nema znacajne povezanosti s faktorom
potrebne oblike podrske uciteljima za uspjesnu inkluziju (r=.14, p<.001).

Sedmi faktor koji opisuje inkluzivnu praksu $kole pokazuje statisticki znac¢ajnu povezanost sa pet
izdvojenih faktora. Visoka pozitivna korelacija uocena je na faktorima inkluzivne politike skole
(r=.82, p<.001) i inkluzivne kulture Skole (r=.79, p<.01). Znacajna pozitivna korelacija utvrdena
je na faktoru dostupne podrske uciteljima za uspjesnu inkluziju (r=.52, p<.001). Niska pozitivna
korelacija uocena je s faktorom stava ucitelja o inkluziji (r=.39, p<.001) i samoprocjenom
inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija (r=.22, p<.001). Nema znacajne povezanosti s

faktorom potrebne oblike podrske uéiteljima za uspjesnu (r=.15, p<.001).
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Tablica 38 Korelacijska analiza svih izlu¢enih faktora (N=621)

Faktori 2. 3. 4, 5. 6. 7.
1.Stav uditelja o r 427 .20 .35 ,28™" .36 ,39™"
inkluziji N 589 590 598 597 598 599
2.Samoprocjena r - 127 207" 24 25" 22"
kompetencija N 606 594 603 602 603 604
ucitelja
3.Potrebna r 12 - 217 12 14 15
podrska N 594 607 606 604 605 606
4.Dostupna r 207 21 - 55" 60" 52
podrska N 603 606 618 615 616 617
5.Inkluzivna r 24" 12" 55" - 85" 797
kultura N 602 604 615 617 616 617
6.Inkluzivna r 25" 14 ,60™" 85" - 82"
politika N 603 605 616 616 618 618
7.Inkluzivna r 22" 15" 52" 79™ 82" -
praksa N 604 606 617 617 618 619

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001

1.1.7. Hijerarhijska regresijska analiza samoprocjene inkluzivnih socijalno — pedagoskih

kompetencija ufitelja

S ciljem ispitivanja prediktivne valjanosti varijable "Samoprocjena inkluzivnih socijalno -
pedagoskih kompetencija ucitelja", provedena je hijerarhijska regresijska analiza. U prvom koraku
znacajnim prediktorom pokazali su se radni staz (B=-,14), podrucje rada (p=,14) iskustvo rada
ucitelja s uCenicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu (f=,09) i strucno
usavrSavanje (=,36). Nakon ukljuc¢ivanja varijabli kojima se mjere razli¢iti oblici podrske
uciteljima u radu s ucenicima s posebnim potrebama i inkluzivna kultura Skole, znacajnim
prediktorima ponovno su se pokazali radni staz (=-,11), iskustvo rada ucitelja s ucenicima s
posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu (f=,15), stru¢no usavrSavanje (p=,30), ali i
oblici potrebne podrske uciteljima u radu s u¢encima s posbenim potrebama (f = ,08). Zanimljivo
je primjetiti da u drugom koraku podrucje rada vise nije znacajan prediktor. U treCem koraku
znacajnim prediktorima pokazali su se podrucje rada (B=,09), iskustvo rada ucitelja s u¢enicima s
posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu (B=,18), stru¢no usavrSavanje (f=,18) i stav
ucitelja o inkluziji u¢enika s posebnim potrebama (=,36). Na zna¢ajnosti gubi radni staz. Ispitanici
¢ije je podru¢je rada Razredna nastava, koji imaju iskustva u radu s ucenicima s posebnim
potrebama u posebnom odjelu, ispitanici koji su se stru¢no usavrsavali u podrucju rada s ucenicima

S posebnim potrebama te ucitelji pozitivnhog stava prema inkluziji izvjeStavaju o vecoj
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samoprocjeni inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija. Postotak objasnjene varijance je

relativno mali (20,7%), $to nam govori o slozenosti ispitivanih varijabli.

Tablica 39 Sazetak hijerarhijske regresijske analize za prediktore varijable Samoprocjena
inkluzivnih socijalno - pedagoskih kompetencija ucitelja (N=621)

Samoprocjena Model 1 Model 2 Model 3
inkluzivnih
socijalno -
pedagoskih B SE p B SE p B SE p
kompetencija (B) (B) (B)
uclitelja
Spol -1,19 79 -.06 -1,08 78 -,56 -,68 74 -,03
Dob .36 68 .03 17 67 ,01 -,34 ,64 -,03
Radni staz -1,36 54 -, 14%* -1,15 54 -,11* -,59 51 -,06
Stru¢na
sprema 11 89 00 14 88 00 -,14 83 -,00
Podrucje rada 1,34 63 ,09* 1,13 ,63 ,08 1,27 ,60 ,09*
Zvanje 118 93 05 88 93 03 52 89 02
Iskustvo rada
U RO - 41 95 -02 -,62 ,95 -,02 -,48 ,90 -,02
Iskulsjt\F/)%rada 273 74 g 2,98 76 ,15%** 3,50 72 , 187
Pomoc¢
struénjaka -1,20 75 -07 -,66 A7 -,03 -,45 72 -,02
Stru¢no o x
usavriavanje 35 03 367 30 04 30 18 .04 18
Potrebna 03 01 08* 01 02 03
podrska
Dostupna 00 01 00 .01 02 .03
podrska
Inkluzivna 05 06 06 11 07 14
kultura
Inkluzivna 01 11 08 07 11 05
politika
Inkluzivna -,00 10 -,00 -14 09 .10
praksa
Stav o Ink'UZIJI ’21 ’02 ,36***
R2 ,168 ,195 ,278
R Square
Change ,168 ,027 ,084
Ffor Cgfj”ge in m 9,23%%* 13,80%**

Biljeska:* p <.05; **p <.01; ***p <.001
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1.2. Rezultati kvalitativne analize istraZzivanja

U nastavku je prikaz dobivenih rezultata, odnosno izdvojenih tema i njihovih kodova za fokus
grupe s pedagozima, psiholozima, struénjacima edukacijsko - rehabilitacijskog profila,
pomoc¢nicima u nastavi i ¢lanovima udruga. Ukupno je prikupljeno 315 minuta, odnosno preko 5
sati audio zapisa. Intervju s ispitanicima u svakoj fokus grupi trajao je u prosjeku 60 minuta.
Tematskom analizom provedene fokus grupe identificirane su Cetiri osnovne teme: Odrednice
obrazovne inkluzije (4), Preduvjeti za inkluziju (B), Problemi i prepreke za uspjesnu inkluziju (C)
i Prijedlozi za poboljsanje inkluzije (D).

1.2.1.Pedagozi

A. Odrednice obrazovne inkluzije

A. Odrednice obrazovne inkluzije
1.Inkluzija ucenika s razli¢itim potrebama i teSko¢ama u redovno
obrazovanje

Inkluzija djece s teSko¢ama u razvoju
Inkluzija djece s tesko¢ama u ucenju
Inkluzija darovite djece

Inkluzija socijalno ugrozene djece

Inkluzija djece s emocionalnim teSko¢ama
Inkluzija romske djece i drugih nacionalnih manjina
Inkluzija djece iz disfunkcionalnih obitelji
Inkluzija djece razlicite spolne orijentacije

2. Prihvaéanje razliitosti i prilagodavanje
Prilagodavanje pristupa/nastave

Omogucavanje ostvarivanja potencijala ucenika

Omogucavanje ostvarivanja ravnopravnosti u¢enika

Razumijevanje i prihvacanje razlicitosti

Suradnja s ucenicima i roditeljima

Tema koja se izdvojila na pocetku fokus grupe su odrednice obrazovne inkluzije (A), a odredena
je uvodnim pitanjem koje se odnosilo na definiranje obrazovne inkluzije. Ova se tema sastoji od
dvije podteme: Inkluzija ucenika s razli¢itim potrebama i teSko¢ama u redovno obrazovanje (1) i

Prihvacdanje razlicitosti i1 prilagodavanje (2).
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1. Inkluzija ucenika s razli¢itim potrebama i teSkocama u redovno obrazovanje obuhvacena
je kodovima: inkluzija djece s teskocama u razvoju, inkluzija djece s teskocama u ucenju, inkluzija
darovite djece, inkluzija socijalno ugrozene djece, inkluzija djece s emocionalnim teskocama,
inkluzija romske djece i drugih nacionalnih manjina, inkluzija djece iz disfunkcionalnih obitelji,
inkluzija djece razlicite spolne orijentacije.

Pedagozi smatraju da je inkluzija Sirok pojam i da podrazumijeva uklju¢ivanje ucenika koji imaju
razliite potrebe i razliCite teskoce u redovno obrazovanje. lako je najveci fokus na djeci s
teSko¢ama U razvoju, naglaSavaju kako inkluzija ukljucuje i darovitu djecu. Nadalje, navode
vaznost inkluzije romske djece, kao 1 djece iz drugih nacionalnih manjina. Obrazovna inkluzija bi
trebala ukljuciti i djecu s emocionalnim i socijalnim teSko¢ama, djecu koja dolaze iz
disfunkcionalnih obitelji 1 djecu razli¢ite spolne orijentacije. Smatraju da je potrebno uzeti u obzir
sve probleme iz okruzenja djece, koja nisu nuzno vezana samo za Skolu ve¢ i1 za njihov obiteljski
Zivot.

U okviru ove podteme pet sudionika je istaknulo:

Valentina (35g.,13g. radnog staza):,, Inkluzija opcenito bi bila ukljucivanje svih u sve sfere Zivota,
a obrazovna inkluzija bi bila ukljucivanje svih ucenika s posebnim potrebama, ne samo djece s
teskocama vec i darovitih...

Ivan (34g., 99. radnog staza):,, Mislim da obrazovna inkluzija ne bi trebala ukljucivati samo djecu
s teskocama i darovitu djecu nego svu djecu koja nemaju toliko izrazene teskoce u ucenju, ali imaju
teSkoce u emocionalnom i socijalnom djelu. dakle, to bi podrazumijevalo razumjeti i ukljuciti svu
djecu.

Zdenka (579.,349. radnog staza): ,, Meni je prva asocijacija na inkluziju prihvacanje drugacijih od
sebe, a onda sam to promisljala kroz iskustvo koje sam imala u radu s ucenicima i imali smo bas
iskustva u suradnjama s osobama s intelektualnim poteskocama u udrugama nase lokalne
zajednice i onda sam zapravo shvatila da je to puno kompleksnije i da trazi puno puno vise rada,
promisljanja i suradnje s ucenicima i s roditeljima da bi stvarnu inkluziju njegovali kao vrijednost

U ljudima opcenito, a onda i u nasim Skolama s ucenicima.“
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Mirta (379.,139. radog staza): ,,To je puno Siri pojam. Kroz iskustvo vidimo da imamo djece koja
su ili pripadnici romske nacionalne manjine ili neke druge, djeca iz disfunkcionalnih obitelji, djeca
koja su vec ispisana iz obrazovnog sustava pa se ponovno vracaju u sustav, Sto je cest primjer u
srednjoj Skoli ili djeca koja se jednostavno , traze” zbog spolne orijentacije ili bilo kakvih
opterecenja koja imaju u okruzenju koja se ne odnose samo na njihov skolski zivot nego i obiteljski.
Tako da je inkluzija je vrio sirok pojam.*

Jelena (30g.,29. radnog staza): ,,Po meni je inkluzija uklopljenost djeteta u odgojno obrazovni
sustav na nacin da se integriraju, s posebnim naglaskom na integriranje onih pojedinaca koji

pripadaju marginaliziranim, socijalno ugrozenim skupinama te pojedinaca s poteSkocama u

psihofizickom razvoju”.

2.Prihvacanje razlifitosti i prilagodavanje obuhvaceno je kodovima: prilagodavanje
pristupa/nastave, omogucavanje ostvarivanja potencijala ucenika, omogucavanje ostvarivanja
ravnopravnosti ucenika, razumijevanje i prihvacanje razlicitosti, suradnja s ucenicima i
roditeljima.

Kako bi se ostvarila inkluzija, koja je puno sloZenija od samo integracije djece u redovno
obrazovanje, pedagozi navode vaznost prihvacanja razli¢itosti svih pojedinaca i omogucéavanja
svima da ostvare svoje potencijale i da budu ravnopravni. Potrebno je prilagodavanje pristupa
ucenicima i prilagodba nastave. Smatraju da inkluzija zahtijeva puno rada i suradnje s uenicima i
roditeljima.

U okviru ove podteme dvoje sudionika je istaknulo:

Valentina (35g.,13g. radnog staza):,, ...omoguciti im da se u potpunosti ukljuce i ostvare sve svoje
potencijale.

Mateja (30g.,3g. radnog staza): ,, Inkluzija je ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redovite
razredne odjele gdje su svi ucenici ravnopravni te ondje isti ucenici razvijaju svoje stavove,

I3

vrijednosti i ponasanja te se nastava prilagodava svim ucenicima. *
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B. Preduvijeti za inkluziju

B. Preduvijeti za inkluziju

1.Razumijevanje i jasna pravila

Razumijevanje od strane dionika odgojno-obrazovnog
procesa

Postavljanje jasnih pravila i o¢ekivanja

2.Uloga ucfitelja

Stavovi ucitelja/profesora
Stru¢nost/osposobljenost ucitelja/profesora
Empaticnost i toplina ucitelja/profesora
Motiviranost ucitelja/profesora

3.Pozitivno ozracje i odgovarajuéi uvjeti u Skoli
Podrzavajuca okolina za djecu s teSko¢ama (osjecaj
pripadanja)

Eliminacija drustvenih, ekonomskih i drugih prepreka
Prihvacanje nacionalnih manjina

Vr$njacko ucenje
Zadovoljeni organizacijski uvjeti
Pomoc¢nici u nastavi

4.Suradnja i podrska
Suradnja s roditeljima
Suradnja srednja Skola-osnovna Skola-vrti¢

Podrska stru¢nih suradnika nastavnicima

Druga izdvojena tema su preduvijeti za inkluziju (B), a odnosi se na uvjete koje je potrebno
zadovoljiti kako bi se ostvarila inkluzija djece i mladih u $kolu i zajednicu. Ova se tema sastoji od
Cetiri podteme: Razumijevanje i1 jasna pravila (1), Uloga ucitelja (2), Pozitivho ozracje i

odgovaraju¢i uvjeti u Skoli (3), Suradnja i podrska (4).

1.Razumijevanje i jasna pravila obuhvaceni su kodovima: Razumijevanje od strane dionika
odgojno-obrazovnog procesa, Postaviljanje jasnih pravila i ocekivanja.

Pedagozi su naglasili razumijevanje kao vazan preduvjet za uspjeSnu inkluziju. Smatraju da je
vazno razumijevanje ucenika od strane nastavnika, stru¢nih suradnika, drugih ucenika iz razreda i
roditelja. Takoder, navode vaznost postavljanja jasnih pravila i o¢ekivanja od djeteta. Smatraju da
jasno postavljanje pravila i njihovo postivanje od strane svih uklju¢enih pomaze inkluziji, odnosno
da jasno definirana ocekivanja olakSavaju funkcioniranje i povecavaju zadovoljstvo ucenika

postignutim uspjehom.
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U okviru ove podteme tri sudionika je naglasilo:

Ivan (349.,99. radnog staza): ,,Ja bi sad opet tu naglasio ono Sto sam ve¢ rekao, kada govorimo o
inkluziji, to je to razumijevanje. *

Mirta (379.,13g. radog staza):,,Djeca jako vole jasna pravila, barem kod mene u Skoli se dosta
dobro vidi, neovisno koliko su djeca losa po skolskom uspjehu ili intelektualnih ogranicenja,
teskoca u ucenju, disfunkcionalnih obitelji ili darovitih, dakle, djeca jednostavno vole pravila. 1
ako su ta pravila jasno postaviljena i ako se tih pravila drze svi u razrednom vijecu i svi koji toj
djeci predaju dolazi manje do nekakvih disfunkcija u razrednoj okolini. Djeca koja postizu slabiji
uspjeh, ako im se zadaju jasna pravila, oni postaju zadovoljniji svojim ocekivanim uspjehom. *
Valentina (35g.,13g. radnog staza):,,Da, mislim da mi svi bolje funkcioniramo kada znamo Sto se

od nas ocekuje i kada se netko prema nama postavi jasno. Znaci, bilo od kolega, bilo od djece, bilo

od roditelja. Isto tako se ja trudim postaviti jasna pravila prema drugima. *

2.Uloga ufitelja obuhvacena je kodovima: Stavovi ucitelja/profesora, Strucnost/osposobljenost
ucitelja/profesora, Empaticnost i toplina ucitelja/profesora, Motiviranost ucitelja/profesora.

Ova podtema odnosi se na vaznost ucitelja/profesora, odnosno primarno njihovih pozitivnih
stavova o inkluziji. Pedagozi posebno naglasavaju vaznost pozitivnih stavova ucitelja u prvom
razredu. Smatraju da se stav ucitelja prenosi i na druge ucenike, od samog pocetka. Vazno je da su
ucitelji odgovarajuce osposobljeni za rad s djecom s posebnim potrebama. Smatraju da Uciteljski
1 Filozofski fakulteti nude kolegije koji studente upoznaju s teSko¢ama u razvoju, Sto ih u odredenoj
mjeri osposobljava za rad. Medutim, pedagozi vecu vaznost pridaju osobnoj motivaciji ucitelja za
rad s takvom djecom i njihovoj empatiji i toplini u radu s ucenicima. Smatraju da su ucenici s
posebnim potrebama izrazito svjesni empatije u odnosu s uciteljem i da takav podrzavaju¢i odnos

doprinosi inkluziji.
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U okviru ove podteme cetiri sudionika je naglasilo:

Ivan (349.,99. radnog staza): ,,Ja bih rekao da je jako bitan i stav ucitelja, pogotovo onoga u
prvome razredu koji prima to dijete u razred, to je temelj svega, od njega sve krece.

Zdenka (579.,349. radnog staza).,,...mislim da vise ovisi o osobnosti covjeka koju on donese sa
sobom u svoje radno okruzenje i ukoliko tu osobnost ima da se odnosi na nacin da je inkluzivan
prema svima i u svom osobnom zivotu onda to samo oplemenjuje u Skoli i radu s mladim ljudima
kojima je to potrebno. Doista vidimo kako je to divno Sto je ucenik sretan imati takvu 0sobu kraj
sebe koja mu moze biti oslonac i podrska. To je bas ona lijepa ljudska, osobna motivacija da daje
najbolje od sebe.

Ivan (349.,99. radnog staza): ,, Danas Uciteljski i Filozofski fakulteti obicno imaju kolegije u kojima
se studente upoznaje s djecom s teskocama u razvoju, kao sto su disgrafija, diskalkulija, disleksija
i jos ostale specificne intelektualne teskoce i na taj ih na neki nacin malo bolje pripremaju za
praksu. “

Zdenka (57g.,34g. radnog staza):,,Htjela bih istaknuti, ti mladi ljudi s posebnim potrebama, oni
imaju toliko fine ,,radare* u sebi, imaju toliko osjetila, puni su emocija i te intuicije kojom oni
osjete je li ta osoba, profesor dosao pred njih kognitivno hladan ili je dosao sa stvarnim svojim

‘

odnosom prema njima i tu nema varanja.

3.Pozitivno ozracje i odgovarajuéi uvjeti u $koli obuhvaceno je kodovima: Podrzavajuca okolina
za djecu s teSkocama (osjecaj pripadanja), Eliminacija drustvenih, ekonomskih i drugih prepreka,
Prihvaéanje nacionalnih manjina, Vrsnjacko ucenje, Zadovoljeni organizacijski uvjeti, Pomocnici
u nastavi.

Ova se podtema odnosi na pozitivnu klimu i druge uvjete u $koli koji doprinose uspjesnoj inkluziji.
Kod Podrzavajuca okolina za djecu s teskocama (osjecaj pripadanja) se jednim dijelom preklapa
s kodom Stavovi ucitelja/profesora iz podteme koja se odnosi na ulogu ucitelja. Pozitivno skolsko
ozracje je vazno za uspjesnu inkluziju, a pedagozi navode da je za stvaranje takvog ozracja bitan
pocCetan stav nastavnika. Vazno je ukloniti predrasude 1 poticati pozitivne stavove kako bi se
stvorila podrazavajuca okolina za djecu s teSko¢ama, odnosno kako bi ostvarili osjecaj pripadanja.
Kao jedan od primjera poticanja prihvacanja razli€itosti i ravnopravnosti navode djelovanje

ucenicke zadruge, u koju su ravnopravno ukljuceni svi u¢enici.
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Pedagozi smatraju da je vazno ukloniti drustvene, ekonomske i ostale prepreke kako bi se ostvarila
odgojno-obrazovna inkluzija. Osim za djecu s teSko¢ama, vazno je razviti podrzavajucu klimu i za
djecu iz nacionalnih manjina. Pozitivno ozracje se moze ostvariti i vrSnjackim ucenjem, u kojem
ucenik s teSkocama radi s drugim ucenikom, pri ¢emu se potice stvaranje povjerenja, sposobnosti
i samopouzdanja. Pedagozi navode da bi u S§kolama trebao biti zastupljen dovoljan broj pomo¢nika

u nastavi i da bi trebali biti zadovoljeni organizacijski uvjeti za integraciju.

U okviru ove podteme cetiri sudionika je naglasilo:

Valentina (35g.,13g. radnog staza):,,Skolsko ozracje je takoder jako bitno, bitni su prvi stavovi
nastavnika prema bilo kojoj osobi koja je na neki nacin drugacija od ostalih. Prvo se gleda ucitelj
kao model, to je najbitnije, a onda je na uciteljima i na obrazovnim djelatnicima da pokusaju srusiti
neke predrasude i stereotipe prema kompletnom skolskom okruzenju, ali i okruzenju i izvan Skole.,,
Ivan (349.,99. radnog staza): ,, Mislim da smo razvili neko razumijevanje prema toj djeci i da se
kod nas djeca s teSkocama u razvoju i ucenju i ostalim teskocama ne osjecaju odbaceno. Izuzetno
su dobro prihvacene i nacionalne manjine, imamo djecu koja dolaze iz raznih krajeva Hrvatske i
djecu s intelektualnim teskocama. *

Jelena (30g.,2g. radnog staza):,, Osjecaj pripadnosti odgojno- obrazovnoj skupini odnosno
instituciji. Zainteresiranost pojedinca za skolovanje i zajednicu se postavlja kao jedan od pocetnih
uvjeta koje bi valjalo zadovoljiti, a Sto je uvjetovano i spremnoscu sustava da pojedinca sa svojim
individualnim specificnostima prihvati, a eliminacijom druStvenih, ekonomskih i drugih prepreka
omoguci takvom pojedincu nesmetanu mogucnost ukljucivanja u odgojno obrazovni proces
odnosno integraciju u zajednicu. *

Mirta (37g.,13g. radog staza):,,Cesto se dogada da ucenik s teskocama radi u paru s ucenikom koji
je jaci, kompetentniji i sposobniji da bi na neki nacin stekao povjerenje, sposobnost i
samopouzdanje da jednostavno nastavnik ne mora uvijek biti uz njega i biti prvi pomagac nego se

tu radi na tom vrsnjackom ucenju.
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4.Suradnja i podrska obuhvacena je kodovima: Suradnja s roditeljima, Suradnja srednja skola-
osnovna Skola-vrti¢, Podrska strucnih suradnika nastavnicima.

Ova tema se odnosi na vaznost suradnje za ostvarivanje uspjesne inkluzije. Pedagozi navode
vaznost dobre suradnje s roditeljima. Kao jedan od primjera navode suradnju s roditeljima pri upisu
djeteta u srednju Skolu, odnosno pri odabiru buduéeg zanimanja. Osim suradnje s roditeljima,
naglasavaju vaznu ulogu suradnje sa stru¢nim suradnicima iz nize razine obrazovanja kako bi
razmijenili korisne informacije o djetetu. Takoder, smatraju da je potrebna suradnja struc¢nih
suradnika i ucitelja. Smatraju da mogu pomo¢i uciteljima u prevladavanju pocetnog straha u radu
s djecom s posebnim potrebama, Sto dovodi do bolje komunikacije i rada s djetetom. Osim toga,
potrebno je da uciteljima pruze potrebnu podrsku i savjete.

U okviru ove podteme izdvojeno je pet razmisljanja sudionika:

Valentina (35g.,13g. radnog staza):,.Ja bih jos jednom naglasila vaznost suradnje s roditeljima.
Gdje imate podrsku sve ide bez problema. *

Zdenka (579.,34g. radnog staza):,, Meni je tu dragocjeno iskustvo i suradnja s pedagozima i
psiholozima osnovnih skola. Mi svake godine, kada dobijemo listu ucenika, mi se susretnemo i
onda nam je dragocjeno to iskustvo jer su primijetili to dijete i temeljem toga Sto od njih cujemo
pokusavamo u ovom prvom polugodistu na najbolji nacin pomoci tom djetetu da ga negdje drugdje
preusmjerimo, kada imamo srece da to mozemo napraviti s roditeljima."

Mirta (379.,13g. radog staza):,,Ponekad i nakon prvog razreda dolazi do promijene zanimanja pa
ucenik polaze razlikovne ispite i onda se mi na prijateljskoj bazi cujemo s osnovnim Skolama kako
bismo dobili kakve takve informacije o uceniku. Koliko je osnovnim skolama bitna suradnja s
vrti¢ima, tako je i nama bitna suradnja s osnovnim skolama. “

Ivan (349.,99. radnog staza):,, Mi moramo razumjeti to dijete i onda pruziti ucitelju potporu. Ja to
vidim i u svome radu. Oni koji razumiju uvijek traze podrsku nekoga da im ja kao pedagog kazem
,,da, mozZes tako, smijes to napraviti““ i slicno. Potrebna im je podrska da se ne osjecaju sami u
svemu tome.

Zdenka (579.,349. radnog staza): ,,Ja sam htjela reci da je nasa uloga tu svakako da pomognemo
svojim nastavnicima i misli da je tu jako vazno osvijestiti i strahove da mnogi zbog nekih svojih
strahova imaju problem u komunikaciji i nacinu rada s djecom s bilo kojom vrstom poteskoca.

¢

Nama se nekada dogodi da usmjerimo paznju nastavnika na to dijete kroz njegove talente. "
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C. Problemi i prepreke za uspjesnu inkluziju

C. Problemi i prepreke za uspje$nu inkluziju
1.0dabir neodgovarajuéeg zanimanja
Neodgovarajucéa profesionalna orijentacija
Neusmjeravanje na talente uc¢enika

Preporuka zanimanja koje ne odgovara moguénostima
ucenika

Upis u najblizu skolu

2.Neodgovarajuéi postupci i osposobljenost
ulitelja/profesora

Nedovoljno razumijevanje od strane ucitelja
Izostanak fleksibilnosti i prilagodbe uc¢eniku
Neempaticnost profesora

Autoritarni ucitelji

Nedovoljna osposobljenost profesora stru¢nih predmeta

3.Nedovoljna podrska okoline i sustava
Nedostatak empati¢nosti drugih u¢enika
Nerazumijevanje i izostanak suradnje s roditeljima
Stigmatizacija ucenika s teSko¢ama iz manjih mjesta
Neosjetljivost sustava na potrebe pojedinca

Djeca koja nemaju sluzbeno rjeSenje

Nedostatak sredstava za provedbu inkluzije
Nedovoljno pomo¢nika u nastavi

Treca izdvojena tema su problemi 1 prepreke za uspjeSnu inkluziju (C), a odnosi se na sve ono $to
ometa ili onemogucava razvoj odgojno-obrazovne inkluzije. Ova se tema sastoji od tri
podteme:Odabir neodgovarajuéeg zanimanja (1), Neodgovaraju¢i postupci i osposobljenost

ucitelja/profesora (2), Nedovoljna podrska okoline i sustava (3).

1.0dabir neodgovarajuéeg zanimanja obuhvacen je kodovima: Neodgovarajuca profesionalna
orijentacija, Neusmjeravanje na talente ucenika, Preporuka zanimanja koje ne odgovara
mogucnostima ucenika, Upis u najblizu Skolu.

Ova se podtema odnosi na probleme koji se vezuju uz profesionalnu orijentaciju i upis u€enika u
srednju Skolu. Pedagozi smatraju da je profesionalna orijentacija koja se provodi prije upisa u
srednju Skolu neodgovarajuca, odnosno da je to samo formalnost koja se mora obaviti. Rezultira
upisom srednje Skole koja nije primjerena za u€enika, odnosno osposobljavanju za neodgovarajuce

zanimanje.
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Pri odluci o upisu u srednju skolu ne uzimaju se u obzir talenti uc¢enika, a ponekad se u¢enicima
preporucuju zanimanja koja nisu u skladu s njihovim moguénostima. Smatraju da se djeca Cesto
upisuju u srednju Skolu koja im je najbliza, pogotovo ako dolaze iz siromasnijih obitelji i nemaju
mogucnost upisa Skole koja je udaljenija, a vise bi odgovarala u¢eniku.

U okviru ove podteme cetiri sudionika je istaknulo:

Mirta (379.,13g. radog staza):,,Ja bih samo rekla da su i opcenito misljenja kod profesionalne
orijentacije ucenika s teskocama cesto samo forma i upravo to sto je kolega rekao, uopce se ne
trazi dubinsko misljenje osnovne skole u koje bi zanimanje to dijete trebalo upisati, koji su njegovi
skriveni talenti, Zelje ili potrebe nego se jednostavno upisuju u najblizu srednju Skolu koja ima
slobodnih mjesta i mi se onda dalje borimo s njima*

,,mi u prvi razred dodemo kao slijepci s tim djetetom, mi imamo samo tri godine da od njega nesto
napravimo i to u prvoj godini lutamo zajedno s tim djetetom, pogotovo ako je upisano u krivo
zanimanje."

Ivan (349.,99. radnog staza):,, Kada imaju sasvim suprotne talente u odnosu na ono $to su upisali,
onda dolazi do problema. “

Zdenka (57g.,34g. radnog staza):,, Ta rjesenja koja djeca dobiju odnosno preporuke zanimanja, ja
niti jednom nisam vidjela da je ta preporuka napisana prema stvarnim mogucnostima toga ucenika.
Sto posto bih podcrtala da to nije tako. To je samo jedan formalni papir koji apsolutno nije
primijetio osobu nego je pitao roditelje gdje bi htjeli da im dijete ide, gdje im je najblize pa hajde
da to tako napravimo. *

Ivan (34g.,99. radnog staza):,,Sto se tice tih upisa u srednje skole vezano za djecu s teskoéama ono
Sto ja vidim da je najcesc¢i problem je da djeca koja imaju teskoce uvijek i dolaze iz malo
siromasnijih obitelji i njihove mogucnosti su za srednju Skolu cesto nedostupne pa se zbog toga

orijentiraju na najblize srednje skole, a ta srednja skola nudi zanimanja koja nudi.
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2.Neodgovarajuéi postupci i osposobljenost ucitelja/profesora obuhvaceni su kodovima:
Nedovoljno razumijevanje od strane ucitelja, Izostanak fleksibilnosti i prilagodbe uceniku,
Neempaticnost profesora, Autoritarni ucitelji, Nedovoljna osposobljenost profesora strucnih
predmeta.

Ova se podtema odnosi na probleme koji su vezani za ulitelje/profesore. Pedagozi navode problem
nedovoljnog razumijevanja ucenika od strane nekih ucitelja i nedostatak njihove fleksibilnosti i
prilagodbe u¢enicima. Smatraju da se neki ucitelji strogo drze nastavnog plana i programa. Umjesto
prilagodbe djetetu i njegovim potrebama i moguénostima, strogo slijede ono §to je propisano.
Takoder, problem je nedostatak empaticnosti od strane nekih ucitelja, kao i autoritarne reakcije
nekih ucitelja na djetetovo ponasanje. U strukovnim skolama postoji dodatan problem nedovoljne
osposobljenosti profesora stru¢nih predmeta za rad s ucenicima s teSko¢ama, s obzirom da oni
polazu samo nekoliko osnovnih kolegija u okviru pedagoSko-psiholoSke izobrazbe koji ih ne
osposobljavaju za rad s uc¢enicima s posebnim potrebama.

U okviru ove podteme pet sudionika je istaknulo:

Ivan (349.,99. radnog staza):,, Postoje jos uvijek neki ucitelji koji nemaju to razumijevanje o kojem
sam govorio, prema tome, jos uvijek su kruti u tome i ne mogu se u potpunosti opustiti jer jos uvijek
razmisljaju o tom kurikulumu kao planovima i programima koji oni moraju ,,istjerati*“ i u tome
svemu gube razumijevanje prema to djeci, strogo se toga drze, iako im se pokusava objasniti da je
to dijete zasticeno i da mu se mora prilagoditi u svakoj mjeri.

Mateja (30g.,3g. radnog staza):,,.Svake godine raste broj ucenika s teskocama i mislim da ucitelji
jos uvijek nemaju dosta razumijevanja. Strogo prate kurikulum i program koji ucenik treba
savladati.

Zdenka (57g.,34g. radnog staza):,,Mislim da ima jako puno ljudi s visokim razinama normalnih
funkcija i stupnja obrazovanja koji su izrazito neempaticni, koji su hladni i usmjereni samo na
predmet.

Zdenka (579.,349. radnog staza):,,Ja sam se sjetila jos jednog primjera, isto mislim da se dogada
trend, ucenik koji ima ADHD. Primjer iz moje Skole, napravili smo individualizirani odgojno-
obrazovni plan i pripremili smo nastavnike, suradivali smo s roditeljima. TeSke su to situacije kroz
koje dijete prolazi, ali on mora u tom sustavu, koji je njemu izrazito tezak, funkcionirati. Dogodio
se jedan veci incident u situaciji kada je naletio na profesoricu koja je autoritarno reagirala na

neku njegovu situaciju. To je bilo strasno. “
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Mirta (379.,139. radog staza):,,Spomenula bih da je u srednjoj Skoli sasvim drugacija prica,
pogotovo u srednjoj strukovnoj Skoli gdje mi imamo situaciju da imamo diplomirane inzenjere koji
rade kao nastavnici koji se nisu fakultetski obrazovali da budu profesori, a posebno da budu
profesori ucenicima s teskocama, tako da oni imaju onu baznu metodiku, didaktiku, psihologiju
koju polazu u sklopu pedagosko-psiholoske naobrazbe i oni kada dobiju jedan strukovni razred
gdje imaju vise ucenika s razlicitim teskocama, ljudi doslovno izvlace iz sebe nesto sto ih niti jedna

knjiga ne moze nauciti niti jedan profesor na fakultetu.

3.Nedovoljna podrska okoline i sustava obuhvaéena je kodovima: Nedostatak empaticnosti
drugih ucenika, Nerazumijevanje i izostanak suradnje s roditeljima, Stigmatizacija ucenika s
teSkocama iz manjih mjesta, Neosjetljivost sustava na potrebe pojedinca, Djeca koja nemaju
sluzbeno rjesenje, Nedostatak sredstava za provedbu inkluzije, Nedovoljno pomocnika u nastavi.
Izdvojena podtema koja predstavlja problem i prepreku inkluziji je nedovoljna podrska od strane
okoline i1 od strane sustava. Nedostatak empatic¢nosti drugih ucenika prema ucenicima s posebnim
potrebama otezava njihovu inkluziju. Naveden je primjer slijepe u€enice koju su u€enici iz razreda
ignorirali i kojoj nisu pruzili potrebnu pomo¢. Nedovoljno razumijevanje od strane roditelja i
izostanak suradnje s roditeljima onemogucava uspjesnu inkluziju. Pedagozi smatraju da roditelji
teze prihvacaju razliCitosti nego djeca i da su manje fleksibilni. LoSa suradnja s roditeljima posebno
je problemati¢na pri donoSenju odluke o upisu u srednju Skolu, odnosno odabiru zanimanja.
Poseban problem je okolina u manjim mjestima, gdje zbog straha da dijete ne bude stigmatizirano
dolazi do problema u prepoznavanju odredenih tesSkoca.

Pedagozi, smatraju i da je sustav neosjetljiv na potrebe pojedinaca i da nedostaju sredstva za
provedbu programa inkluzije. Nedostatak sredstava povezan je i s nedostatkom pomoénika u
nastavi koji su od velike pomo¢i nastavnicima i u¢enicima.

Takoder, jedan od problema vezan je za u€enike koji nemaju sluzbeno rjeSenje. U tim slucajevima
je potrebno prilagoditi pristup u¢eniku, a pedagozi navode da ucitelji to ponekad ne ¢ine zbog

nerazumijevanja, a ponekad zbog toga Sto za to nisu placeni.
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U okviru ove podteme pet sudionika je istaknulo:

Mirta (379.,139. radog staza):,.Ja mislim da je tu kljucan faktor taj sto fali empaticnosti, znaci, u
mojoj skoli je primjer sa slijepom djevojcicom koja je slijepa od rodenja i primijetili smo da u
generaciji koja je s njom od prvoga razreda osnovne Skole prica da jednostavno nemaju
empaticnost prema njezinim potrebama, znaci, upravo taj problem da manjka i pomocnika u
nastavi. Ona je mjesec i pol dana bila osudena na vrsnjacku pomo¢, pomo¢ nastavnika u skoli ili
na bijeli stap. Tu smo doslovno vidjeli manjak empatije. Pomagali su joj ucenici koji su izvan
njezinog razreda, ali ne oni koji su isli s njom u razred. Oni su imali onaj obrambeni stav,
ignoriram pa me se ne tice. “

Ivan (34g.,99. radnog staza):,,Nekada dolazi do toga da su roditelji jednostavno iskljucivi u pogledu
svoje djece i onda dolazi do toga da nekada tesko razumiju kakve su to specificne poteskoce djeteta
i onda to predstavlja problem i inkluziji.

., Da, to je mozda ta kultura manjih mjesta gdje se predrasude vuku generacijama. Ljudi se poznaju
malo blize i tada imaju neke predrasude, a s druge strane to predstavlja i problem u prepoznavanju
odredenih teSkoca kod ucenika jer postoji ta neka sramota u manjim mjestima, da ce necije dijete
biti ,, etiketirano .

Jelena (30g.,29. radnog staza):,,Mislim da tu treba naglasiti i neosjetljivost sustava na potrebe
pojedinca, teznju ka nekoj stereotipizaciji pojedinca, stigmatizaciji inkapacitiranih i marginalnih
skupina, nedostatak sredstava za provedbu programa socijalne inkluzije, itd.

Ivan (349.,99. radnog staza):,, Traze da im se kaze , da, mozes drugacije*. To se odn0si i na onu
djecu koja nemaju sluzbeno rjesenje i nece ga nikada imati, ali ¢e uvijek morati ulozZiti vise rada i
truda i uvijek ce im biti teZe u Zivotu i u takvim situacijama mi smo tu da kaZemo ucitelju da smije
i moze prilagoditi pristup uceniku./ ,,Da, ali neke to ne Zele jer kazu da ,,nema papir“ i onda im

to nije ni placeno.
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D. Prijedlozi za poboljSanje inkluzije

D. Prijedlozi za pobolj$anje inkluzije
1.Komunikacija na razini $kole

Uloga stru¢nih suradnika u poticanju razgovora
Razredna vijeca i sastanci

Razgovori o sposobnostima i moguénostima pojedinih
ucenika s teSko¢ama u razvoju

Razgovori o ostalim ucenicima u razredu

Dijeljenje iskustava medu uciteljima

Medusobna podrska ucitelja

Razgovori s roditeljima

2.Suradnja sa zajednicom i uloga medija

Suradnja s udrugama

Afirmacija kroz vrijednosti i talente

Komunikacija uc¢enika putem drustvenih mreza
Stvaranje kolektivnog ozracja i stava

3.Promjene u kurikulumu i dodatna usavr$avanja
Ukljucivanje Gradanskog odgoja u Skolski kurikulum
Stru¢na usavrSavanja za ucitelje i stru¢ne suradnike
Stjecanje kompetencija kroz volontiranje

Cetvrta izdvojena tema su prijedlozi za poboljsanje inkluzije (D), a odnosi se na prijedloge
pedagoga o nacinima kako poboljsati inkluziju. Ova se tema dijeli u tri podteme: Komunikacija na
razini Skole (1), Suradnja sa zajednicom i uloga medija (2), Promjene u kurikulumu i dodatna

usavrsavanja (3).

1.Komunikacija na razini §kole obuhvacena je kodovima: Uloga strucnih suradnika u poticanju
razgovora, Razredna vijeca i sastanci, Razgovori o sposobnostima i mogucnostima pojedinih
ucenika s tesko¢ama, Razgovori o ostalim ucenicima u razredu, Dijeljenje iskustava medu
uciteljima, Medusobna podrska ucitelja, Razgovori s roditeljima.

Ova podtema se odnosi na vaznost komunikacije na razini Skole, pri ¢emu je uloga stru¢nih
suradnika da organiziraju i potaknu komunikaciju medu nastavnicima. Pedagozi navode kako je
korisno organizirati Ceste sastanke i razredna vijeca gdje ¢e s nastavnicima razgovarati o u¢enicima
s posebnim potrebama, ali i o ostalim ucenicima u razredu. Smatraju da je takva komunikacija
korisna jer omogucava nastavnicima da podijele iskustva koja su imali s pojedinim u¢enicima, kao

1 da jedni drugima pruze podrsku.
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Osim toga, vazno je ostvariti odgovaraju¢u komunikaciju s roditeljima. Smatraju da je
nastavnicima teSko komunicirati s roditeljima o problemima, ali da poticanje takve komunikacije
dovodi do pozitivnih ishoda.

U okviru ove podteme dva sudionika je istaknulo:

Ivan (349.,99. radnog staza):,, Mislim da bi na razini skole bilo dobro §to vise pricati i mislim da bi
to bila vise uloga nas kao strucnih suradnika bilo kojeg profila da, iako ucitelji ne vole sastanke i
razredna vijeca, ali ih ,,tjerati “, sjesti i razgovarati o takvoj djeci kao Sto mi sada pricamo. *
Bitno je da ucitelji dijele iskustva i budu podrska jedni drugima, ali i ponekad ukljuciti i roditelje
jer bez njih toga nema. (...) Iz moje perspektive, kada smo god razgovarali o nekom uceniku, taj
razgovor je uvijek polucio uspjeh. “

Mirta (379.,139. radog staza):,,Mi to cesto radimo, skoro svakodnevno imamo razredna vijeca,
posebno sada u ovim epidemioloskim uvjetima i periodicno to radimo, doslovno detaljno
razgovaramo o svakom uceniku s teSko¢ama, posebno o ucenicima u prvom razredu, detektiramo

Sto ono moze, a Sto ne, ali razgovaramo i o drugoj djeci.”

2.Suradnja sa zajednicom i uloga medija obuhvaéena je kodovima: Suradnja s udrugama,
Afirmacija kroz vrijednosti i talente, Komunikacija ucenika putem drustvenih mreza, Stvaranje
kolektivnog ozracja i stava.

Ova se podtema odnosi na vaznost povezivanja sa zajednicom i ulogu koju mediji imaju u stvaranju
ozracja u drustvu i1 formiranju stavova o osobama s teSko¢ama. Pedagozi smatraju da suradnja s
udrugama moze doprinijeti prihvacanju osoba s teSkocama. Naveden je primjer suradnje Skole s
udrugama osoba s invaliditetom, gdje kroz iskustva interakcije i zajednickih aktivnosti ¢lanova
udruge 1 u¢enika dolazi do smanjenja pocetnih strahova i1 do prihvacanja ucenika s invaliditetom.
Smatraju da afirmacija djece s teSkoama u razvoju isticanjem njihovih moguénosti i talenata
pomaze inkluziji. Takoder, navode pozitivan u¢inak komunikacije putem drustvenih mreza, koja
doprinosi zblizavanju, smanjenju pocetnih strahova i stvaranju prijateljstava izmedu ucenika s
teSkoc¢ama 1 drugih ucenika. Pedagozi smatraju da bi mediji mogli pomo¢i inkluziji kroz
informiranje javnosti o udrugama i pojedincima s teSko¢ama putem njihove afirmacije, odnosno

isticanjem njihovih vrijednosti i talenata.
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U okviru ove podteme jedna sudionica je istaknula:

Zdenka (579.,349. radnog staza):,,Mislim, konkretno kada nademo neku zajednicku aktivnost, prvo
Sto nam se dogodi je to da svi ucenici pobjegnu u zadnju klupu, naprave kilometarsku udaljenost
od takve djece, a onda kada su tome izloZeni i kada krenemo u tu finu suradnju i interakciju onda
se i dogode ta prihvacanja u krajnjoj liniji.

(...) Cesto se dogode prijateljstva cak i preko drustvenih mreza i onda oni pocnu komunicirati
preko njih i tu se stvaraju velika prijateljstva. Naprosto u tom virtualnom svijetu upoznaju tu osobu,
a kada su se prvi puta susreli s tom osobom tu su bili strahovi. Potrebno je medijski afirmirati
udruge i pojedince koji svojim djelovanjem ruse stereotipe o osobama s poteskocama, afirmirati

osobe s poteSkocama kroz njihove vrijednosti, talente...; mediji kao drustveni korektiv i drustvena

savjest, to je vazno. "

3.Promjene u kurikulumu i dodatna usavrSavanja obuhvacene su kodovima: Ukljucivanje
Gradanskog odgoja u Skolski kurikulum, Strucna usavrsavanja za ucitelje i strucne suradnike,
Stjecanje kompetencija kroz volontiranje.

Ova se podtema odnosi na misljenje pedagoga da bi poboljSanju inkluzije moglo doprinijeti
ukljucivanje Gradanskog odgoja u kurikulum, kao i dodatna usavrSavanja nastavnika i njihovo
razvijanje kompetencija. Navode vaznost uvodenja Gradanskog odgoja, kojim bi se senzibiliziralo
ucenike za odredene skupine, kao §to su, na primjer, socijalno ugrozene skupine, manjine, osobe s
teSkocama. Smatraju da se nastavnici i struéni suradnici trebaju kontinuirano struéno usavrsavati.
Takoder, predlazu razvijanje kompetencija nastavnika kroz volonterski rad s osoba s teSko¢ama.
U okviru ove podteme tri sudionika su istaknula:

Jelena (30g.,29. radnog staza):,,Ukljucivanjem gradanskog odgoja u Skolski kurikulum omogucio
bi se dionicama odgojno obrazovnog procesa uvid u funkcioniranje ustanova, zajednice i drustva
u cjelini. Takoder, pojedince bi se senzibiliziralo u vezi problematike vezane za socijalno ugrozene
i druge marginalne skupine, za pitanja manjina, za psiho-fizicko inkapacitirane pojedince, itd.
Mateja (30g.,3g. radnog staza):,,Mislim da je potrebno sto vise strucnih usavrsavanja i za ucitelje

i za strucne suradnike. Mislim da je to ono sto je jako jako bitno. “
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Zdenka (579.,34g. radnog staza):,,Mislim da bi nastavnike trebalo izlagati osobama koje imaju
odredene poteskoce, a zapravo su cesto puno bolji ljudi od njih ili od nas i da bi to bilo pravo
strucno usavrsavanje, volontiranje, da moraju provesti na primjer dvije godine u udruzi s takvim

osobama i tek tada mozda dobiti prave kompetencije.

1.2.2. Psiholozi

A. Odrednice obrazovne inkluzije

A. Odrednice obrazovne inkluzije

1.Ukljudivanje u redovno obrazovanje i socijalno okruZenje
Ukljucivanje ucenika s teSko¢ama

Ukljucivanje djece nizeg socioekonomskog statusa
Ukljucivanje darovitih u¢enika

Zadrzavanje u svom socijalnom okruzenju

2.Prihvaéanje i jednake moguénosti

Uvazavanje razli¢itosti

Osjecaj prihvacenosti i pripadanja skupini

Ostvarivanje ravnopravnosti djece s tesko¢ama
Zadovoljenje potreba

Ostvarivanje maksimalnog potencijala

3.Ukljudivanje i podrSka dionika odgojno-obrazovnog
procesa

Ukljucivanje roditelja i odgojitelja

Motiviranost ucitelja i stru¢nih suradnika

Pomo¢ pomocénika U nastavi
Senzibiliziranje druge djece za prihvacanje djece s
teSko¢ama

Tema koja se izdvojila na pocetku fokus grupe su odrednice obrazovne inkluzije (A), a odredena
je uvodnim pitanjem koje se odnosilo na definiranje obrazovne inkluzije. Ova tema sastoji se od
tri podteme: Ukljucivanje u redovno obrazovanje i socijalno okruzenje (1), Prihvacanje i jednake

mogucnosti (2) i Ukljucivanje i podrska dionika odgojno-obrazovnog procesa (3).
1.Ukljucivanje u redovno obrazovanje i socijalno okruZenje obuhvaceno je kodovima:

Ukljucivanje ucenika s teskocama, Ukljucivanje djece nizZeg socioekonomskog statusa,

Ukljucivanje darovitih ucenika, Zadrzavanje u svom socijalnom okruzenju.
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Ova se podtema odnosi na ukljuc¢ivanje djece razli¢itih mogucnosti i statusa u redovno obrazovanje.
Psihologinje smatraju da inkluzija predstavlja uklju¢ivanje u redovni odgojno-obrazovni sustav,
pocevsi od vrtica.Odnosi se na ukljucivanje djece s teSko¢ama, djece koja pripadaju
marginaliziranim skupinama (kao $to su djeca nizeg socioekonomskog statusa ili romska djeca).
Takoder, navode 1 inkluziju darovite djece, koja se Cesto zaboravljaju. Uklju¢ivanje podrazumijeva
i zadrzavanje djece u njihovom socijalnom okruzenju, s obiteljima i s vr$njacima iz mjesta u kojem
zive. Navode primjer dobrobiti inkluzije za djecu iz manjih mjesta, gdje su posebne odgojno-
obrazovne ustanove dosta udaljene.

Ukljucivanje u redovito obrazovanje omogucava djeci da ostanu sa svojim obiteljima 1 medu
vr$njacima iz okruzenja, dok bi njihov smjestaj u posebnu ustanovu znacio i smjeStanje u
udomiteljsku obitelj i odvajanje od osoba iz poznatog okruzenja.

U okviru ove podteme cetiri sudionice su istaknule:

Tamara (28g.,39. radnog staza):,, Ukljucivanje djece i mladih s teskocama u redovni odgojno-
obrazovni sustav."

Ivana (269.,19. radnog staza):, Ne samo ucenika s teskocama nego i ucenika koji su neke
marginalizirane skupine, primjerice, nizi socijalno ekonomski status ili romska djeca, uglavnom,
njihovo ukljucivanje u obrazovni proces.

Sanja (45g.,20g. radnog staza):,, Ne smijemo zaboraviti i darovite ucenike i oni su djeca s posebnim
potrebama i svakako se uklapaju u definiciju inkluzije.

Daria (379.,13g. radnog staza):,, Osim toga Sto ostaju unutar obitelji, ostaju u okruzenju svojih
vrsnjaka s kojima ce kasnije u buducnosti dijeliti Zivot, ako ostanu Zivjeti na istom podrucju pa ée

se poznavati. *

2.Prihvacanje i jednake mogucénosti obuhvaceno je kodovima: Uvazavanje razlicitosti i
prilagodba, Osjecaj prihvacenosti i pripadanja skupini, Ostvarivanje ravnopravnosti djece s
teSko¢ama, Zadovoljenje potreba i Ostvarivanje maksimalnog potencijala.

Ova se podtema odnosi na definiranje inkluzije kao uklju¢ivanja koje podrazumijeva uvazavanje
razliCitosti sve djece i potrebnu prilagodbu (odgovarajuci program i pristup djetetu), kao i osjecaj
djece da su prihvacena i da pripadaju supini/razredu. Za razliku od integracije koja se odnosi na
samo smjeStanje djeteta u razred, inkluzija podrazumijeva omogucavanje ostvarivanja

ravnopravnosti djece s teSko¢ama 1 omogucavanje da zadovolje svoje potrebe.
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Podrazumijeva da su djeca ravnopravni sudionici u odgojno-obrazovnom procesu. Psihologinje
navode da je potrebno raditi s djecom na nacin da ostvare svoj maksimalni potencijal.

U okviru ove podteme dvije sudionice su istaknule:

Tamara (289.,39. radnog staza):, Po meni je inkluzija ukljucivanje djece s teskocama gdje se
zapravo njih tretira kao jednake odnosno ravnopravne sudionike u odgojno-obrazovnom procesu
i gdje se zapravo uvazavaju razlicitosti svakog pojedinca.,,

(...),,podrazumijeva razlicite programe podrske, individualni pristup djetetu.

Marija (32 g.,79. radnog staza):,, Integracija je samo ukljucivanje, a inkluzija je kada se to dijete
osjeca zaista prihvacéeno u toj skupini, kada radimo na njegovom osjecaju pripadnosti i na tome
da dobije jednake mogucnosti kao ostali. Nije ga dovoljno samo ga ,,ubaciti** u skupinu i to je to
nego raditi na tome da izvuce svoj maksimum.“ (...) ,,Kod nas u vrticu je to ukljucivanje djece s
poteskocama u razvoju u redovite skupine pri cemu pazimo da se ta djeca osjecaju jednako

vrijedno, vazno i ravnopravno s drugom djecom."”

3.Ukljudivanje i podrska dionika odgojno-obrazovnog procesa obuhvaceno je kodovima:
Ukljucivanje roditelja i odgojitelja, Motiviranost ucitelja i strucnih suradnika, Pomoc¢ pomocnika
U nastavi, i Senzibiliziranje druge djece za prihvacanje djece s teskocama.

Ova se podtema odnosi na definiranje inkluzije kao procesa koji ukljucuje razlic¢ite dionike
odgojno-obrazovnog procesa. Podrazumijeva ukljucivanje roditelja, odgajatelja, ucitelja i struénih
suradnika. Pri tome, psihologinje navode da inkluzija ovisi o motivaciji u¢itelja i stru¢nih suradnika
(da ¢e se u provodenje inkluzije ukljuciti oni koji su motivirani). Smatraju da inkluzija
podrazumijeva i pomo¢ od strane pomoc¢nika u nastavi, 0dnosno da bi bez pomoc¢nika neka djeca
s teSko¢ama morala smjestiti u posebne ustanove. Takoder, osim roditelja, odgajatelja, ucitelja i
struénih suradnika, inkluzija podrazumijeva i senzibiliziranje druge djece (ucenika iz razreda) za

prihvacanje djece s teSkocama.
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U okviru ove podteme tri sudionice su istaknule:

Marija (329g.,7g. radnog staza):,, Naravno, i roditelje i odgojitelje ukljucujemo u cijeli proces. To je
Jjedan visestruki pristup svim dionicima tog procesa. “

Renata (52g.,28¢. radnog staza):,, Vjerujem da smo svi u skoli izradivali inkluzivni dokument na
razini Skole koji smo predstavijali na Uciteljskom vijecu, ali od ucitelja tko to Zeli raditi, radit Ce,
a tko ne zeli, nece, a to se odnosi i na nas strucne suradnike.

Sandra (45g9.,20g. radnog staza):,,Jako je lijepo vidjeti da imamo pozitivnih primjera kao sto su
asistenti u nastavi. Bas sada imamo djevojcicu u petom razredu koja da nije dobila asistenta, ne bi
mogla funkcionirati u razrednom odjelu i morali bismo traZiti smjestaj u ustanovi."”

Marija (329.,79. radnog staza):,, Isto tako radimo i na tome da drugu djecu senzibiliziramo za

prihvacanje djece s nekakvim teskocama. Tako da mislim da se inkluzija uvijek odnosi i na tu djecu

s tesko¢ama i na djecu koju su urednog razvoja kako bi sve to funkcioniralo.”

B. Preduvjeti za inkluziju

B. Preduvijeti za inkluziju

1.Prilagodba uvjeta i zahtjeva moguénostima djece
Prilagodba nastavnog programa i ocjenjivanja
Pomoc¢nici u nastavi

Odgovarajuca infrastruktura

Prilagodavanje broja djece u skupini

2.Uloga i suradnja dionika odgojno-obrazovnog procesa
Otvorenost 1 spremnost uitelja i roditelja

Motiviranost ucitelja/odgajatelja

Motiviranost u¢enika

Suradnja dionika odgojno-obrazovnog procesa
3. Osposobljenost o inkluziji

Poznavanje zakonske regulative i propisa
Struéna usavrsavanja i osposobljavanja
Informiranje i osposobljavanje okoline

Druga izdvojena tema su preduvjeti za inkluziju (B), a odnosi se na uvjete koje je potrebno
zadovoljiti kako bi se ostvarila inkluzija djece i mladih u $kolu i zajednicu. Ova se tema sastoji od
tri podteme: Prilagodba uvjeta i zahtjeva moguénostima djece (1), Uloga i suradnja dionika

odgojno-obrazovnog procesa (2) i Osposobljenost o inkluziji (3).
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1.Prilagodba uvjeta i zahtjeva moguénostima djece obuhvacena je kodovima: Prilagodba
nastavnog programa i ocjenjivanja, Pomocnici u nastavi, Odgovarajuca infrastruktura, i
Prilagodavanje broja djece u skupini.

Ova se podtema odnosi na preduvjete za inkluziju koji podrazumijevaju potrebnu prilagodbu u
skladu sa zahtjevima i moguénostima djece s teSko¢ama. Potrebno je prepoznati vjestine i potrebe
djece s teSkocama i prilagoditi nastavni program/sadrzaje i ocjenjivanje. Takoder, potrebno je
osigurati pomo¢nike u nastavi. Psihologinje smatraju da pomoc¢nici u nastavi pomazu uciteljima,
djeci i roditeljima, ali navode i da postoje razlike u kvaliteti njihovog rada. Smatraju da
infrastruktura treba biti prilagodena djeci s tesko¢ama. Navode vaznost liftova u Skolama 1
parkirnih mjesta za osobe s invaliditetom. Pri tome smatraju da je prvi korak osvijestiti Sto je
potrebno kako bi se to moglo promijeniti. Navode primjer majke djeteta koja ima status
njegovateljice 1 dovozi dijete u Skolu, koja je potaknula pitanje o parkirnim mjestima za osobe s
invaliditetom, nakon ¢ega su dobivena dva takva parkirna mjesta ispred Skole. Takoder, navode da
je potrebno prilagoditi broj djece u odgojno-obrazovnoj skupini.

U okviru ove podteme tri sudionice su istaknule:

Daria (379.,13g. radnog staza):"...posebni nastavni programi, posebno ocjenjivanje, mogucnost
prilagodbe sadrzaja skromnijim sposobnostima ucenika, prepoznavanje vjestina i potreba djece s
teSkocama.

Sandra (45g.,20g. radnog staza):,, Dobili smo i lift u skoli za sto moram pohvaliti Zupaniju. Dakle,
bitne su i te infrastrukturne pretpostavke kada govorimo o inkluziji. Neobicna situacija, kada ga je
majka pocela dovoziti prvi tjedan, onda je pitala bi li mogla imati neko mjesto pred Skolom kako
bi se lakse parkirala o cemu nismo nikada razmisljali, da bi trebalo pred skolom imati parkirno
mjesto za invalide i onda kada se raspitate, mi smo za 24 sata uspjeli rijesiti dva parkirna mjesta
za invalide ispred skole.

Renata (529.,289. radnog staza):,, [ asistenti su posebna tema za raspravu. Svakako su pomo¢

3

ucitelju, djetetu i roditelju, ali i to ovisi o samom asistentu. ‘
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2.Uloga i suradnja dionika odgojno-obrazovnog procesa obuhvacena je kodovima: Otvorenost
i spremnost ucitelja i roditelja, Motiviranost ucitelja/odgajatelja, Motiviranost ucenika, i Suradnja
dionika odgojno-obrazovnog procesa.

Psihologinje navode da je preduvjet za inkluziju otvorenost i spremnost uéitelja koji rade s djecom
s teSkocama, kao i roditelja djece s teSkocama. Pri tome navode da otvorenost ucitelja za inkluziju
nije jednaka za sve teSkoc¢e, odnosno da su otvoreniji i viSe empati¢ni prema djeci s tjelesnim
invaliditetom nego djeci s intelektualnim teSkocama. Smatraju da su motiviranost ucitelja i
odgajatelja nuzan preduvjet za inkluziju. Navode primjer osiguravanja materijala (prilagodenih
radnih udZbenika za ucenike s teskocama) koji mogu olaksati inkluziju samo ako je prisutna
motivacija ucitelja da takve materijale primjenjuju i prilagodavaju. Pri tome navode i vaznost
motiviranosti samog ucenika s teSko¢ama. Osim otvorenosti i motiviranosti navedenih pojedinaca
uklju€enih u proces inkluzije, nuzan preduvjet je i njihova suradnja. Kako bi inkluzija bila moguca,
potrebno je ostvariti suradnju stru¢nog tima, terapeuta, ucitelja/odgajatelja i roditelja.

U okviru ove podteme tri sudionice su istaknule:

Sandra (45g.,20g. radnog staza):,,Ja bih tu naglasila otvorenost i spremnost ucitelja, ali i roditelja,
za cijeli proces.

,,Nije smisao dobiti od nekoga prilagodeni program vec je smisao izraditi sam i prilagoditi ga
svome uceniku i razredu. MozZe on biti savrSeno napisan, ali da se ne provodi u razredu. Tako da
Mislim da su tu ucitelji broj jedan.

Daria (379.,13g. radnog staza):,, Sve se svodi na bazicno, podrska roditelja, motiviranost ucitelja i
ucenika tj. koliko ¢e ucitelj prilagoditi i taj prilagodeni materijal jer ne mogu svi pratiti. *
Tamara (28g.,3g. radnog staza):,, Isto je tako vazno poboljsati suradnju s roditeljima i s drugim

strucnjacima.”

3.0sposobljenost o inkluziji obuhvaéena je kodovima: Poznavanje zakonske regulative i propisa,
Strucna usavrsavanja i osposobljavanja, i Informiranje i osposobljavanje okoline.

Ova se podtema odnosi na vaznost poznavanja zakonske regulative i propisa koji se odnose na
inkluziju 1 vaznost osposobljenosti osoba koje rade s djecom s tesko¢ama, ali i okoline/drustva.
Psihologinje navode vaznost stru¢nih usavrSavanja i kontinuiranih osposobljavanja. Navode da
struna usavrSavanja omogucavaju kvalitetniji rad s djecom s teSko¢ama. Smatraju da su psiholozi

dosta senzibilizirani i osposobljeni o inkluziji, i navode da ¢esto oni osposobljavaju ucitelje.
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Kao primjer korisnih i dostupnih usavrSavanja navode webinare. Osim osposobljenosti ucitelja i
strucnih suradnika, smatraju da je za provedbu inkluzije vazno informirati i osposobiti okolinu o
inkluziji. Navode da je vazno razgovarati o vaznosti inkluzije za pojedince i zajednicu i 0 tome
kako se ona moze poboljsati.

U okviru ove podteme tri sudionice su istaknule:

Daria (37g.,13g. radnog staza):,, Po meni to je poznavanje zakonske regulative i propisa.
Tamara (28g.,3g. radnog staza):,, Smatram da su tu vazna dodatna strucna usavrsavanja koja ¢e
kasnije omoguciti kvalitetniji rad s djecom s teskocama. "

(...),,Pronaci i navoditi pozitivne primjere iz prakse, Sto viSe razgovarati o vaznosti inkluzije,
prednosti koje ona donosi za pojedince i zajednicu, provoditi radionice na tu temu, upoznati Siru
javnost s temom i problematikom kako zapravo poboljsati tu inkluziju. *

Ivana (269.,19. radnog staza):, Mislim da su sada ovi webinari vrlo dobra stvar jer stvarno daju
dobru priliku saslusati razne teme iako je tu jako vazna intrizicna motivacija jer opet sam odlucujes
Sto ¢es saslusati, ali mislim da je to u zadnjih par mjeseci, kako je krenuo ,,bum “ s tim webinarima,

stvarno ima dobar izbor raznih edukacija gdje svatko moze pronaci nesto za sebe ili besplatno ili

po nekoj manjoj cijeni.

C. Problemi i prepreke za uspjeSnu inkluziju

C. Problemi i prepreke za uspje$nu inkluziju
1.Nedostatak motivacije, spremnosti i suradnje
Nedostatak motivacije i spremnosti ucitelja i odgajatelja
Nedostatak suradnje odgajatelja s psiholozima
Izostanak suradnje i nerazumijevanje od strane roditelja
2.Nezadovoljavajudi studijski programi

Nedovoljno kolegija na fakultetu predskolskog odgoja
Nedovoljno prakse i kolegija na fakultetu psihologije
Nedovoljno kolegija i prakse na uciteljskom fakultetu

3.Nedostatak selekcije za rad u odgojno-obrazovnom sustavu

Nedostatak procjene motivacije za rad u $koli pri upisu na
fakultet

Izostanak selekcije za pomoénike u nastavi
4.Nedostatak kadrovskih i materijalnih preduvjeta
Nedostatak stru¢nih suradnika

Nedostatak pomo¢nika u nastavi

Nedostatak financijskih sredstava
Nezadovoljeni prostorni preduvjeti
Neprilagodeni udzbenici za djecu s teSko¢ama
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Treca izdvojena tema su problemi i1 prepreke za uspjesnu inkluziju (C), a odnosi se na sve ono $to
ometa ili onemogucéava razvoj odgojno-obrazovne inkluzije. Ova se tema sastoji od Cetiri podteme:
Nedostatak motivacije, spremnosti i suradnje (1), Nezadovoljavaju¢i studijski programi (2),
Nedostatak selekcije za rad u odgojno-obrazovnom sustavu (3) i Nedostatak kadrovskih i

materijalnih preduvijeta (4).

1.Nedostatak motivacije, spremnosti i suradnje obuhvacen je kodovima: Nedostatak motivacije
i spremnosti ucitelja i odgajatelja, Nedostatak suradnje odgajatelja s psiholozima, i lzostanak
suradnje i nerazumijevanje od strane roditelja.

Ova se podtema odnosi na problem nedostatka motivacije i nedovoljne spremnosti ucitelja i
odgajatelja za inkluziju. Psihologinje navode kako dio uditelja i odgajatelja nije spreman ni
motiviran za rad s djecom s teSko¢ama. Smatraju da to dijelom proizlazi iz nedostatka njihove
kvalificiranosti i osjecaja da nisu osposobljeni za rad s djecom s teSko¢ama. Problematican je i
otpor odgajatelja, odnosno njihov izostanak suradnje sa stru¢nim suradnicima. Psihologinje su
navele nekoliko primjera izostanka suradnje: primjer provedbe intervencije pri ¢emu psiholog
savjetuje odgajatelju kako reagirati, Sto odgajatelj odbija uz opravdanje da ne moze svaki puta tako
reagirati; primjer vremena za slobodnu igru, u kojem odgajatelji imaju priliku za individualni rad
s djecom s teskocama, ali to ne koriste zbog nedostatka motivacije; primjer kada psiholog izraduje
individualni plan za djecu kojeg se odgajatelji ne pridrzavaju (pri tome naglasavaju kao dodatan
problem rad s djecom s teSkocama koja joS nemaju rjesenje i asistenta). Ova podtema obuhvaca i
problem izostanka suradnje roditelja i njihovo nerazumijevanje. To se odnosi na roditelje djece s
teSkocama (na primjer, kada ne prihvacaju savjete 1 pomoc¢ od strane stru¢njaka), ali 1 roditelja
druge djece iz razreda/skupine.

U okviru ove podteme cetiri sudionice su naglasile:

Sandra (459.,20g. radnog staza):,, Moram priznati da ni ucitelji, jedan dio, kada dobiju izazovno
dijete, nisu spremni i motivirani."

Tamara (289.,3g. radnog staza):, Jer glavna prepreka za rad s ucenicima s teskocama je
nespremnost ucitelja za rad s ucenicima s teskocama. Tu se postavlja i pitanje motiviranosti svakog
pojedinca za rad s takvim ucenicima."

(...),, Mislim da se mnogi ucitelji osjecaju onako nekako obeshrabreno, nedostatno kvalificirano za

113

rad.
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Marija (329.,79. radnog staza):,, I u vrticu vrlo slicno funkcionira kao i u skoli, prva recenica
odgajatelja bude uvijek da ,, mi nismo educirani za to . A ako im ponudis neku knjigu ili literaturu,
usmjeris na neku edukaciju, ne zele potrositi svoje slobodno vrijeme na to. " (...) ,, Moram priznati
da je jako mali broj odgojitelja koji su motivirani za rad s djecom s tesko¢ama, koji imaju
samomotivaciju o kojoj smo ve¢ razgovarali, to je zaista jako rijetko."

Renata (529.,289. radnog staza):,, Ja imam primjer iz svoje Skole autisticnog djecaka ¢iji su roditelji
odbijali svaki savjet i pomo¢, ¢ak su nam dolazili i ¢lanovi udruga koji se bave tom problematikom,
pokusali razgovarati s roditeljima, ali bezuspjesno. Roditelji su isli kod raznih strucnjaka traziti
drugo misljenje, a ponekad mi se ¢ini da su oni u nalazima pisali ono sto je majka trazila da pise.
Cak je bila situacija gdje je majka rekla da je isla na testiranje, ali bez djeteta, da su joj rekli da
moze doci i sama. “

Sandra (459.,20g. radnog staza) :, Otegotna okolnost mogu biti i roditelji drugih ucenika koji

nemaju razumijevanja za dijete s npr. ADHD-om. “

2.Nezadovoljavajuéi studijski programi obuhvaceni su kodovima: Nedovoljno kolegija na
fakultetu predskolskog odgoja, Nedovoljno prakse i kolegija na fakultetu psihologije, i Nedovoljno
kolegija i prakse na uciteljskom fakultetu.

Ova se podtema odnosi na problem nedostatka kolegija i prakse koji su obuhvaceni studijskim
programima na fakultetima predSkolskog odgoja, psihologije 1 na uciteljskom fakultetu.
Psihologinje su navele da ucitelji i odgajatelji na fakultetu ne stje€u dovoljno znanja i prakse koja
se odnosi narad s djecom s teSkocama. Ovaj se problem dijelom nadovezuje na prethodnu podtemu,
s obzirom da su psihologinje kao jedan od razloga nedostatka motivacije i spremnosti odgajatelja
za rad s djecom s teSkocama navele osjecaj nedovoljne osposobljenosti za rad s djecom S
teSko¢ama. Navode da ni fakultet psihologije ne obuhvacéa dovoljno kolegija vezanih za rad s
djecom s teSko¢ama, kao ni prakti¢nog rada.

U okviru ove podteme tri sudionice su istaknule:

Ivana (269.,19. radnog staza):,, Mislim da je ta motivacija odgajatelja vezana i za samo
obrazovanje tijekom fakulteta. Ima malo kolegija na tu temu i najcesée su izborni.* (...) ,, Mi smo
na studiju psihologije imali samo jedan kolegij djece s posebnim potrebama, ako se ne varam to je

bio izborni predmet. "
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Sandra (459.,20g. radnog staza):,,Ja sam studirala u Zagrebu na Filozofskom fakultetu i nekako su
nas vise pripremali u znanstvenom smislu nego u prakticnom. Imali smo samo mjesec dana prakse
uz vrlo malo metodike i didaktike. Za skolu su vrlo slabe pripreme, vise za zdravstvene ustanove. *
Renata (529.,289. radnog staza):, Mislim da ni studentima na Uciteljskim fakultetima nije puno
bolje. Imaju puno kolegija, razne metodike i didaktike, ali mislim da je nedovoljno zastupljena tema

rada s djecom s posebnim potrebama."

3.Nedostatak selekcije za rad u odgojno-obrazovnom sustavu obuhvacen je kodovima:
Nedostatak procjene motivacije za rad u Skoli pri upisu na fakultet i 1zostanak selekcije za
pomocnike u nastavi.

Ova se podtema odnosi na problem nedostatka selekcijskog postupka pri upisu na fakultet, kojim
bi se procijenila motivacija buducih ucitelja i profesora za rad u skoli i za rad s djecom teskocama.
Psihologinje smatraju da to rezultira brojnim nemotiviranim pojedincima koji rade u odgojno-
obrazovnom sustavu s djecom s teSko¢ama. Osim selekcije pri upisu na fakultet, ova podtema
obuhvaca i1 problem izostanka selekcijskog postupka za pomoc¢nike u nastavi. Psihologinje navode
kako nemaju utjecaj na odabir pomoc¢nika u nastavi, da pomo¢nici u nastavi mogu biti bilo koje
struke ako zavrSe kratko usavrSavanje za pomocnike. [zostanak selekcije pomoc¢nika u nastavi tako
moze rezultirati zaposljavanjem pomoc¢nika u nastavi koji nisu motivirani za rad i1 koji svoj posao
ne odraduju kvalitetno.

U okviru ove podteme tri sudionice su istaknule:

Ivana (269.,1g. radnog staza):,, Nadovezala bih se na selekciju prilikom upisa na fakultete jer netko
upise jer voli matematiku, a ne zato Sto zeli biti profesor i onda se tek na kraju preusmjeri za rad
u Skoli, a mozda takvoj osobi nedostaju te neke vjestine, empatije, razumijevanja za takvu djecu pa
i tu mozemo imati poteskoce."”

(...) “Da, upisuju se na fakultete na temelju ocjena, a ne vjestina koje su vazne za rad s djecom u
razredima. “

Renata (52g.,289. radnog staza):,, Toga nema ni kod ucitelja razredne nastave. Oni mogu biti
savrseni studenti, ali kada dodu u razred, nemaju osjecaja prema djeci.

(...)“Problem je u tome sto oni prema pravilniku mogu biti bilo koje srednjoskolske struke, za Sto

je potrebna trodnevna edukacija. Neki pomocnici dolaze u Skolu samo odraditi svoj posao, dok se

drugi postavijaju da oni moraju sve nauciti tu djecu.,,
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Daria (379.,139. radnog staza):,Da, mi nemamo ba$S puno mogucnosti utjecaja na odabir

pomocnika, a djecu poznajemo jako dobro."

4.Nedostatak kadrovskih i materijalnih preduvjeta obuhvacen je kodovima: Nedostatak
strucnih suradnika, Nedostatak pomocnika u nastavi, Nedostatak financijskih sredstava,
Nezadovoljeni prostorni preduvijeti i Neprilagodeni udzbenici za djecu s tesko¢ama.

Ova podtema se odnosi na nedovoljno stru¢nih suradnika 1 pomo¢nika u nastavi. Rijetke su skole
koje imaju zaposlen cijeli struéni tim. Cesto je zaposlen samo jedan psiholog ili pedagog u $kolama,
cak 1 u skolama s velikim brojem ucenika, §to onemogucava stru¢nom suradniku da se dovoljno
posveti provodenju inkluzije. Posebno je naglaSen nedostatak struénih suradnika edukacijskih
rehabilitatora bez kojih je teze uspjeSno provesti inkluziju. Problemati¢an je i nedostatak
pomoc¢nika u nastavi i financijskih sredstava. Inkluziju otezavaju i prostorni uvjeti koji nisu
prilagodeni teskocama djece (na primjer, Skole koje nemaju lift). Takoder, problemati¢ni su
udzbenici koji nisu prilagodeni za svu djecu s teSko¢ama. Ovaj je problem povezan s nedostatkom
motivacije nastavnika, koji bi dodatno trebali prilagoditi takve udzbenike.

U okviru ove podteme cetiri sudionice su istaknule:

Tamara (289.,39. radnog staza):,, Premali je broj strucnih suradnika i asistenata u nastavi.

(...) “Mnoge skole imaju i prepreke tipa stube, a nemaju lift i slicno. To isto moze biti barijera za
ukljucivanje. Tu je uvijek i nedostatak financijskih sredstava.

Ivana (269.,19. radnog staza):,, U skoli gdje sam ja radila, ja sam bila psiholog, a sada je sama
pedagoginja na Cetiristo i pedeset ucenika tako da to stvarno otezava ako bi radila individualno i
jos posebno sa svakim razrednim odjelom. Samo dok s ucenicima s teSkocama nesto napravi, vec¢
nema vremena za sve ostalo. Recimo onda jos i ta administracija i ostali poslovi, mislim da to
stvarno otezava Sto je jako velika prepreka.

Renata (529g.,289. radnog staza):,, Mislim da nema puno skola koje su u potpunosti ekipirane, a da
ne pricamo o socijalnim pedagozima i nekim drugim profilima.

(...) “Mislim, smatram da ti udzbenici nisu prilagodeni za svu djecu s teskocama, a vecina ucitelja
narucuje te udzbenike koje ima rjesenje o primjerenom obliku skolovanja unatoc¢ tome Sto im
pokusavam objasniti da to nije prilagodba. “

Daria (379.,139. radnog staza):, Nama strasno nedostaje strucni suradnik defektolog. Imamo

Sezdesetak ucenika s primjerenim programom, dva posebna odjela uz pedagoginju i mene.
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U posebnim odjelima su nam radila uciteljice edukacijske rehabilitatorice, ali sada imamo tu
nezgodnu situaciju gdje nam je jedna na porodiljnom pa imamo nestrucnu zamjenu, a druga je
otisla raditi na drugo radno mjesto pa i na tom mjestu imamo nestrucnu zamjenu tako da zaista u

tako velikoj skoli, od Sesto i nesto ucenika, nemamo strucnog suradnika defektologa.

D. Prijedlozi za pobolj$anje inkluzije

D. Prijedlozi za poboljsanje inkluzije
1.Informiranje i usavrSavanje

Odrzavanje radionica

Informiranje i usavrsavanje roditelja druge djece
Strucna usavrSavanja i osposobljavanja

Tecajevi znakovnog jezika

2.Uloga struénih suradnika i uéitelja

Upornost i motiviranost za inkluziju

Poticanje empatije i senzibiliziranje ucitelja
Podrska struc¢nih suradnika uciteljima
3.0Ostvarivanje suradnje

Suradnja s udrugama/civilnim sektorom

Suradnja s uciteljima

Suradnja s roditeljima

Suradnja osoba/stru¢njaka koji rade s djecom s teSkocama
4.Materijalni i kadrovski uvjeti

Osiguravanje materijalnih, prostornih i financijskih
preduvijeta

Zaposljavanje stru¢nih timova u §kolama

Cetvrta izdvojena tema su prijedlozi za pobolj$anje inkluzije (D), a odnosi se na sve §to bi moglo
doprinijeti uspje$Snom provodenju inkluzije. Ova se tema dijeli u Cetiri podteme: Informiranje i
usavrSavanje (1), Uloga stru¢nih suradnika i ucitelja, Ostvarivanje suradnje i Materijalni i

kadrovski uvjeti.
1.Informiranje i usavr§avanje obuhvaceno je kodovima: Odrzavanje radionica, Informiranje i

usavrsavanje roditelja druge djece, Strucna usavrsavanja i osposobljavanja, | Tecajevi znakovnog

jezika.
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Ova se podtema odnosi na znac¢aj informiranja i educiranja dionika-odgojno obrazovnog procesa
kako bi se poboljsala inkluzija. Psihologinje su navele pozitivan u¢inak odrzavanja radionica sa
skupinom u koju dolazi novo dijete s tesko¢ama.

Na taj se nac¢in djeca mogu informirati o teSko¢i 1 bolje se pripremiti na prihvacanje djeteta s
teSkocama. Korisno je informirati roditelje druge djece o pojedinim teSko¢ama (na primjer, putem
info kutaka ili panoa), kako bi se povecalo njihovo razumijevanje i prihvacanje, i kako bi zatim
mogli razgovarati sa svojom djecom o tome. Potrebna su stru¢na usavrSavanja i osposobljavanja
osoba koje rade s djecom s teSkocama, kontinuirano usvajanje novih znanja 1 vjestina, kako bi
njihov rad s djecom s tesko¢ama bio kvalitetniji 1 kako bi bili viSe samopouzdani u radu.
Psihologinje su izdvojile znacaj odrzavanja te¢ajeva znakovnog jezika. Naveden je primjer u kojem
su psihologinja i odgajateljica pohadale tecaj znakovnog jezika ¢ime su poboljsale komunikaciju s
dvije gluhonijeme djevojcice u vrticu.

U okviru ove podteme tri sudionice su istaknule:

Marija (329.,79. radnog staza):,,Ja uvijek provedem radionice kada u skupinu dode novo dijete s
teSko¢ama za prihvat toga djeteta. Djeci na primjeren nacin objasnimo teskocu djeteta i napravimo
neke vjezbice da oni vide kako je to, na primjer, ako ne mozes hodati, cuti ili vidjeti.” (...)
., Napravimo info kutke za roditelje u smislu dana autizma, Downovog sindroma i slicno,
napravimo pano cisto da si roditelji mogu pogledati i procitati.

Tamara (289.,3g. radnog staza):,, Mislim da su vazna dodatna usavrsavanja u raznim oblicima
znanja i vjestina koja cée kasnije omoguciti sto kvalitetniji rad s djecom jer, naravno, sto se vise mi
svi usavrsavamo, mozemo biti samopouzdaniji u radu s tom djecom i zadovoljiti nekakve njihove
potrebe.

Ivana (269.,19. radnog staza):,,...organizacija tecajeva znakovnog jezika u skolama. *

2.Uloga stru¢nih suradnika i ucitelja obuhvacena je kodovima: Upornost i motiviranost za
inkluziju, Poticanje empatije i senzibiliziranje ucitelja | Podrska strucnih suradnika uciteljima.

Ova podtema se odnosi na vaznu ulogu strucnih suradnika i ucitelja za poboljSanje inkluzije.
Psihologinje su naglasile vaznost upornosti i motiviranosti u procesu ostvarenja inkluzije. Smatraju
da je inkluzija tezak proces, zbog ¢ega je potrebno ustrajati u poboljSanju inkluzije, odnosno §to
boljoj socijalizaciji 1 uklapanju u€enika s teSko¢ama u zajednicu. Vazno je poticati empatiju ucitelja

1 senzibilizirati ih za djecu s teSko¢ama.

249



Navode da je za uspjesnu inkluziju kljuc¢an ljudski faktor, odnosno empatija i senzibiliziranost
ucitelja za probleme. Smatraju da je vazno da strucni suradnici pomognu uciteljima u tome i da im
pruze podrsku.

U okviru ove podteme dvije sudionice su istaknule:

Sanja (45¢.,20g. radnog staza):, Mislim da mozemo i trebamo biti uporni i inzistirati na nekim
stvarima. Jer nekada ide tesko i meni se cini, kako radim ve¢ duze godina, kako nekad u inkluziji
idemo jedan korak naprijed, dva koraka natrag. Onda se mozemo i dalje boriti i inzistirati da se
ustraje na tome sto smo nekad postigli, da se tu djecu sto vise nekako uklopi, da budu bas dio
zajednice.

Sandra (45g.,20g. radnog staza): "I najbolji program ¢e pasti ako nemas ljude koji ¢e to odraditi.
Ne mora biti neki pravilnik da ti nesto mozes raditi. Mislim da je na prvom mjestu covjek, empatija,
senzibilizacija za te neke probleme. Koliko je ucitelje trebalo senzibilizirati da bi shvatili sto je
vazno, kako neka djeca Zive i slicno. Barem je tako u mojoj skoli. Ponekad je potrebno ucitelju
osvijestiti i okruzenje iz kojega dijete dolazi.* (...) ,,Tu moze biti uloga nas strucnih suradnika.
Cesto kazem svojim uciteljima da mogu biti ponosni na sebe jer dijete sve §to zna, zna zahvaljujuci

njima. Na taj nacin ohrabrim i ucitelje.”

3.Ostvarivanje suradnje obuhvaceno je kodovima: Suradnja s udrugama/civilnim sektorom,
Suradnja s uciteljima, Suradnja s roditeljima, | Suradnja osoba/strucnjaka koji rade s djecom s
teskocama.

Ova se podtema odnosi na vaznost ostvarivanja uspjeSne suradnje za poboljSanje inkluzije.
Suradnja s udrugama moze pomoc¢i u senzibilizaciji ucenika za osobe s posebnim potrebama.
Naveden je primjer suradnje srednje Skole s udrugom za osobe s tjelesnim i intelektualnim
teSko¢ama, pri cemu u razli¢itim organiziranim aktivnostima ¢lanovi udruge suraduju s u¢enicima.
Zauspjesnu inkluziju djeteta s teSko¢ama potrebno je ostvarivanje dobre suradnje izmedu razlicitih
dionika odgojno-obrazovnog procesa koji su ukljueni u rad s djetetom (terapeuta, ucitelja,
asistenata, stru¢ne sluzbe), od poc¢etnog uklju¢ivanja djeteta u odgojno-obrazovni sustav. Vazno je
ostvariti dobru suradnju s roditeljima djeteta s teSko¢ama, koja je uz suradnju s uciteljima klju¢na
za provodenje inkluzije. Takoder, potrebno je ostvariti suradnju s roditeljima druge djece i raditi s

njima na prihvacanju razlicitosti (djece s teSko¢ama), kako bi oni to prenijeli na svoju djecu.
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U okviru ove podteme tri sudionice su istaknule:

Ivana (26g.,19. radnog staza):,, Mi imamo dobar primjer prakse iz srednje skole, iako sam ja bila
kratko, vec¢ dugo traje suradnja s udrugom ,,Mi* s osobama s tjelesnim i intelektualnim teskocama.
Cesto se organizira nesto ,na primjer sportski dan gdje clanovi udruge dodu u Skolu gdje zajedno
s ucenicima nesto odraduju ili na primjer Zive jaslice i na taj nacin se ucenici senzibiliziraju za
osobe s posebnim potrebama.” (...) ,,Mislim da je potrebno poboljsati suradnju ustanova i
terapeuta koji bi trebali postaviti temelje djetetovog ulaska u odgojno-obrazovni sustav, omoguciti
djeci kvalitetnu strucnu podrsku i pracenje, poticati suradnju ucitelja, asistenata, strucne sluzbe u

‘

Skoli i terapeuta koji radi s djetetom.

Daria (379g.,13g. radnog staza):,, Mislim da je jako vazna suradnja s uciteljima, roditeljima gdje bih
podcrtala suradnju s roditeljima jer bez njih ne mozemo nista. lako je jako vazna i suradnja s
uciteljima.

Marija (329.,79. radnog staza):,, Mislim da treba raditi i na tome da roditelji pripremaju svoju djecu

na prihvacanje razlicitosti i razlicitih od sebe. Radimo na tome da se prihvacaju razliciti. *

4. Materijalni i kadrovski uvjeti obuhvaceni su kodovima: Osiguravanje materijalnih, prostornih
i financijskih preduvjeta, i Zaposijavanje strucnih timova u Skolama.

Ova se podtema odnosi na potrebu osiguravanja materijalnih, prostornih i financijskih uvjeta i
zaposljavanja strucnih timova koji su nuzni za poboljSanje inkluzije. Potrebno je osigurati
odgovarajuce materijalne uvjete 1 prilagoditi prostorne uvjete djeci s teSko¢ama (liftovi, nastavna
pomagala i sl.). Posebno je naglasena vaznost zaposljavanja struénjaka raznih profila koji bi trebali
sudjelovati u provodenju inkluzije. Navedena je potreba za psiholozima, pedagozima, logopedima
i edukacijskim rehabilitatorima, odnosno potreba osiguravanja potpunog stru¢nog tima u $kolama.
Naveden je pozitivan primjer jedne Skole u kojoj je edukacijska rehabilitatorica stru¢na suradnica
(uz psihologinju i pedagoginju), koja individualno radi s u€enicima i u potpunosti je ukljucena u

proces inkluzije.
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U okviru ove podteme tri sudionice su istaknule:

Tamara (289.,39. radnog staza):,, Znaci materijalnih i prostornih preduvjeta, potreba za odredenim
financijskim sredstvima, nastavnim pomagalima.

(...) ,,Smatram da je vazno dodatno zaposliti strucnjake koji su sposobni i kompetentni skrbiti o
djeci te osigurati vece zaposljavanje strucnih suradnika, da oni postoje u svim skolama. Dakle
psihologe, pedagoge, logopede, edukatore rehabilitatore i sl.

Sandra (459.,20g. radnog staza):,, Mislim da je tu jako vazno naglasiti i vaznost potpunog strucnog
tima u Skoli.

Sanja (45g.,20g. radnog staza):,, U mojoj Skoli, edukacijska rehabilitatorica je strucni suradnik.
Ona radi individualno s ucenicima, nema svoj razred kao ucitelji. Ona ima svoj raspored, ali je
zaista strucni suradnik koji radi i radionice, radi testiranja, pomaze u izradi individualnih
programa, sudjeluje u svemu jednako kao pedagoginja i ja. To je ogromna razlika i ogromna
pomo¢. Znaci, sve §to se tice inkluzije i djece s teSko¢ama ona je stvarno u svemu, to je ipak njeno

podrucje.
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1.2.3. Stru¢njaci edukacijsko — rehabilitacijskog profila

A. Odrednice obrazovne inkluzije

A. Odrednice obrazovne inkluzije
1. Ukljucivanje ucenika razlic¢itih moguénosti i statusa u redovito
obrazovanje

2. Prilagodba uvjeta i zahtjeva sposobnostima i moguénostima ucenika
3. Omogucavanje ostvarivanja ravnopravnosti u¢enika
4. Inkluzija darovitih uenika

Tema koja se izdvojila na pocetku fokus grupe su odrednice obrazovne inkluzije (A) a odredena je
uvodnim pitanjem koje se odnosilo na definiranje obrazovne inkluzije. Ova tema obuhvacena je
kodovima: Ukljucivanje ucenika razlicitih mogucnosti i statusa u redovito obrazovanje,
Prilagodba uvjeta i zahtjeva sposobnostima i mogucnostima ucenika, Omogucavanje ostvarivanja

ravnopravnosti ucenika, Inkluzija darovitih ucenika.

Edukacijski rehabilitatori definiraju inkluzivno obrazovanje kao ukljuéivanje ucenika razlicitih
mogucénosti i razliitog statusa u redovne osnovne i srednje Skole, ali inkluzija ne podrazumijeva
samo integraciju, odnosno smjeStanje ucenika u razred s ostalim ucenicima. Inkluzija
podrazumijeva prilagodbu uvjeta i zahtjeva, kao Sto su odgojno-obrazovni zahtjevi, nacin
poucavanja, pristup 1 prilagodba okruzenja, specificnim sposobnostima i moguénostima ucenika.
Inkluzija podrazumijeva omogucavanje ostvarivanja ravnopravnosti ucenika, odnosno odredenu
prilagodbu koja ¢e ucenicima omoguciti da zadovolje svoje potrebe, odnosno da budu ravnopravni
¢lanovi razreda i drustva.

U okviru ove teme pet ispitanika je izdvojilo sljedece:

Josipa (329.,10g. radnog staza): ,,Obrazovnu inkluziju definiram kao ukljucivanje svih ucenika u
redovno osnovnoskolsko i srednjoskolsko obrazovanje. Pod tim mislim na ukljucivanje svih ucenika
bez obzira na njihov razlicit psihofizicki, socijalni, kulturni ili neki drugi status, bez obzira na
njihove razlicite odgojno-obrazovne mogucénosti, na nacin da se prilagodavaju odgojno-obrazovni

zahtjevi i ciljevi ucenikovim individualnim sposobnostima i mogucnostima.
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Snjezana (49g.,15g. radnog staza):,, Dakle, osigurati uvjete da djeca koje ,,iskacu iz kalupa “, koja
ne zadovoljavaju odredene ,,norme* budu na ravnopravan nacin ukljucena u odgojno-obrazovni
proces sa svojim prosjecnim vrsnjacima. Jer, oni cesto isticu kako oni nemaju posebne potrebe,
vec potpuno iste potrebe kao i njihovi vr$njaci samo im je potrebna odredena prilagodba da bi ih
u potpunosti mogli ostvariti.

Tajana (30g.,69. radnog staza):,, Integracija bi bila fizicko smjestanje ucenika u razred, a inkluzija
Jje njegovo ukljucivanje na svim drugim razinama, ne samo da je fizicki prisutan nego da mi svojim
postupcima i prilagodbom opcenito i okruzenja i pristupa omogucimo da ta teskoca njega Sto
manje ometa u sudjelovanju i da on moze biti ravnopravan clan razreda u skladu sa svojim
sposobnostima. “

Ana (389.,29. radnog staza): "Mozda ukljucivanjem ucenika s poteskocama u redovnu nastavu
odnosno ukljucivanje djece s posebnim potrebama u sustav."

Sanja (349.,10g. radnog staza): "' Po meni je inkluzija proces ukljucivanja, ucenja i odgajanja djece
s posebnim potrebama zajedno s djecom koja takvih potreba nemaju. /i kao ukljucivanje ucenika

s teSko¢ama u razvoju u redovne osnovne i srednje skole na njima primjeren nacin poucavanja."
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B. Preduvijeti za inkluziju

B. Preduvijeti za inkluziju
1.Uloga ucitelja
Otvorenost ucitelja
Motiviranost ucitelja
Pozitivan stav ucitelja

Odgovarajuca osposobljenost ucitelja

Cjelozivotno ucenje i usavrsavanje ucitelja
2.Pozitivna klima u razredu

Priprema ostalih ucenika za inkluziju
Primjerena/pozitivna neverbalna komunikacija ucitelja
Poticanje suradnje medu ucenicima kroz zajednicke aktivnosti
Usmjeravanje na sudjelovanje (umjesto ocjena)
3.Rana inkluzija i suradnja

Inkluzija od predskolske dobi

Informacije o djetetu iz prethodne razine obrazovanja
Suradnja s roditeljima

Suradnja sa Centrom za socijalnu skrb

Podrska stru¢ne sluzbe ucitelju

4.Materijalni, tehnicki i didakticki uvjeti

Prostorni uvjeti u skoli (bez arhitektonskih barijera)

Odgovarajuca nastavna sredstva i pomagala

Tehnicki uvjeti

Suvremeni plan i program rada (smjernice)
5.Pozitivan stav okoline

Pozitivan stav dionika odgojno-obrazovnog procesa
Osposobljeno drustvo o sposobnostima razlicitih

Druga izdvojena tema su preduvijeti za inkluziju (B), a odnosi se na uvjete koje je potrebno
zadovoljiti kako bi se ostvarila inkluzija djece i mladih u $kolu i zajednicu. Ova se tema sastoji od
pet podtema: Uloga ucitelja (1), Pozitivna klima u razredu (2), Rana inkluzija 1 suradnja (3),

Materijalni, tehnicki i didakticki uvjeti (4), i Pozitivan stav okoline (5).

1.Uloga ucitelja obuhvacena je kodovima: Otvorenost ucitelja, Motiviranost ucitelja, Pozitivan

stav ucitelja, Odgovarajuca osposobljenost ucitelja, CjeloZivotno ucenje i usavrsavanje ucitelja.
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Edukacijski rehabilitatori naglasavaju vaznost uloge ucitelja u ostvarivanju inkluzije. Smatraju da
su otvorenost/spremnost ucitelja za inkluziju, motiviranost i pozitivan stav prema inkluziji nuzan
prvi korak za uspjesnu inkluziju i da se odrazavaju na ostale dionike odgojno-obrazovnog procesa.
Ucitelj mora posjedovati odgovarajuce znanje o inkluziji, mora se kontinuirano usavrsavati i biti
ukljucen u cjelozivotno ucenje, kako bi bio upoznat sa suvremenim nastavnim metodama,
sredstvima i pomagalima i sl.Smatraju da se navedena obiljezja koja se odnose na ucitelja
odrazavaju na cijeli razred, odnosno da su nuzan preduvjet za ostvarivanje razredne klime pozitivne
za inkluziju.

U okviru ove podteme dvije sudionice su istaknule:

Sanja (349.,10g. radnog staza): ,,Mislim da je vazno naglasiti da je prvi preduvjet koji se treba
zadovoljiti je spremnost ucitelja koji bi inkluziju trebali sprovesti. Ukoliko sami ucitelji nemaju
volje za rad s djecom s teSkocama i smatraju da toj djeci nije mjesto u redovnim Skolama, sama
inkluzija bit ¢e neuspjesna. Ukoliko su ucitelji spremni na inkluziju, oni ée pripremiti i razred u
koji ucenik s tesko¢ama treba doci.*

Josipa (329.,10g. radnog staza): ,,Pozitivan stav ucitelja prema obrazovnoj inkluziji ovdje je
kljucan. Ucitelj mora biti odgovarajuce obrazovan, spreman prilagoditi se, prilagoditi svoje
odgojno-obrazovne ciljeve i zahtjeve uvazZavajuci individualne sposobnosti ucenika, mora biti
otvoren za promjene, usvajanje novih nastavnih metoda i novih, drugacijih pristupa, upoznavanje
novih nastavnih sredstava i pomagala, mora biti spreman i otvoren za cjelozivotno ucenje,
usavrsavanje i pomicanje svojih granica. Takav ucitelj koji ima pozitivan stav i podrzava
obrazovnu inkluziju sposoban je osigurati ucenicima ugodno razredno ozracje, inkluzivnu klimu u
kojoj se svi ucenici osjecaju prihvaceno, spreman je mijenjati eventualne negativne stavove svojih

ucenika ili skolskih kolega. “

2.Pozitivna klima u razredu obuhvacéena je kodovima: Priprema ostalih ucenika za inkluziju,
Primjerena/pozitivna neverbalna komunikacija ucitelja, Poticanje suradnje medu ucenicima kroz
zajednicke aktivnosti, Usmjeravanje na sudjelovanje (umjesto ocjena).

Ova se podtema nadovezuje na prethodnu, s obzirom da je naglaSena vaznost ucitelja u stvaranju
pozitivne klime. Za uspjesnu inkluziju nuzna je odgovarajuca razredna klima, odnosno ozracje koje
¢e biti poticajno za inkluziju. Edukacijski rehabilitatori su naglasili vaznost odgovarajuce pripreme

ucenika za inkluziju, prije dolaska ucenika s teSko¢ama u njihov razred.
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Vazno je stvoriti razredno ozrac¢je u kojem ¢e ucenici biti usmjereni na suradnju, a ne na medusobnu
usporedbu (razlike). Sudjelovanje ufenika u zajednickim aktivnostima poticajno je za osjecaj
pripadnosti razredu, kao i uspjesnosti (doprinosa) djeteta s teSkocama.

U okviru ove podteme dvije sudionice su istaknule:

Sanja (349.,10g. radnog staza): ,,Ukoliko su ucitelji spremni na inkluziju, oni ¢e pripremiti i razred
u koji ucenik s teskocama treba doci. Spremnost drugih ucenika smatram ujedno i drugim
preduvjetom.*

Tajana (30g.,69. radnog staza):,,.Djeca medusobno prave razliku tako da je tu vaznost ucitelja
stavljanja toga naglaska opcenito na tom odgojnom dijelu i na toj razini sudjelovanja i osmislit
aktivnosti kako da to dijete bude ukljuceno i da se osjeca da je doprinijelo necemu.” (...) ucitelj bi
trebao biti posrednik izmedu razreda i toga djeteta da osmisli neke aktivnosti, ne nuzno na svakom
satu, ali u nekim satima da se stavi naglasak na sudjelovanje, a ne na usporedivanje ocjene je li
njegova ocjena odlican uz prilagodbu ili ne. Za to sam da se ne usporeduje na taj nacin nego da
se stavi naglasak na sudjelovanje. Da osmisli nekakav zadatak gdje ¢e dijete moci sudjelovati i na

toj razini osjecati uspjesnost ili neku produktivnost.*

3.Rana inkluzija i suradnja obuhvacena je kodovima: Inkluzija od predskolske dobi,Informacije
0 djetetu iz prethodne razine obrazovanja, Suradnja s roditeljima, Suradnja s Centrom za socijalnu

skrb, Podrska strucne sluzbe ucitelju.

Ova podtema naglasava vaznost rane inkluzije kako bi ona bila uspje$na. Edukacijski rehabilitatori
smatraju da je s inkluzijom potrebno poceti u predskolskoj dobi, odnosno od polaska djeteta u vrtic.
Navode da to olakSava inkluziju, da mlada djeca lakSe prihvacaju razlicitosti.

Rana inkluzija posebno moZze doprinijeti boljoj socijalnoj prihvacenosti djeteta ukoliko zapoc¢ne
Skolovanje u okruzenju (s uenicima koje poznaje iz vrti¢a) u kojem je ve¢ prihvaceno. Za uspjesnu
inkluziju korisna je povezanost dionika odgojno-obrazovnog sustava i njihova medusobna
razmjena informacija o djetetu. Korisna je razmjena informacija o djetetu koje su prikupljene na
prethodnoj razini odgoja i obrazovanja, odnosno povezanost vrti¢ - osnovna $kola - srednja Skola.
Primjerice, za dijete koje krece u prvi razred korisne su informacije o djetetu iz vrti¢a, a kod polaska
u srednju Skolu informacije iz osnovne $kole. Edukacijski rehabilitatori su naglasili vaznost dobre
suradnje s roditeljima kao preduvjet uspjeSne inkluzije s obzirom da su tijekom inkluzije povezani

medusobni odnosi ucitelj — roditelj — dijete.
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Suradnja ucitelja sa stru¢nim suradnikom, odnosno stru¢na podrska ucitelju moze pomoc¢i u
uspjesnoj inkluziji kao pomo¢ ucitelju da se nosi s izazovima i problemima inkluzije. Za uspjesnu
integraciju ucenika koji su korisnici Centra za socijalnu skrb korisna je povezanost s Centrom i
razmjena vaznih informacija o djetetu.

U okviru ove podteme Cetiri sudionice su istaknule:

Jelena (364.,29. radnog staza): ,,Djeca te dobi su tako jednostavna, njima nesto kazu i oni shvate
stvar zapravo kakva ona zaista je dok mi odrasli samo kompliciramo. Evo jedan primjer iz prakse:
jedno je dijete u vrticu imalo slusni aparat, potpuno vidljiv, djeca su to naravno vidjela i hodala
oko nje, pipkala ju, ispitivala Sto je to, Sto ona to ima. Na Sto je odgojiteljica samo jednostavno
rekla, gle, ja imam naocale, ja ne vidim dobro i trebam imati naocale. Ova djevojcica ne cuje
dobro i ona mora imati nesto na uhu da bi ona bolje cula. I to je bilo to. Poslije toga je sve bilo u
redu, sve ok, djeca su se sasvim normalno ponasala prema toj djevojcici. Znaci, od te dobio tri,
Cetiri godine, ona je bila sasvim ravnopravna u svemu kao i oni. Kasnije su ta djeca isla zajedno i
u skolu i to je sasvim nesto normalno, uobicajeno, neka stvar koju su oni prihvatili od malena i to
je jednostavno tako.

Sanja (349.,10g. radnog staza): ,,Osnovne Skole bi se trebale vise povezati s djecjim vrti¢ima, a
srednje Skole s osnovnim Skolama kako bi se razmijenile informacije o pojedinom uceniku s
teSkocama. UCcenici s teskocama cesto su korisnici Centra za socijalnu skrb pa bi se mogla
produbiti i ta suradnja.*

Tajana (30g.,69. radnog staza):,,Definitivno podrska strucne sluzbe, dobra suradnja strucne sluzbe
i ucitelja i suradnja, naravno, s roditeljima.

Jelena (369.,2g. radnog staza): ,,Mislim da je to jedan carobni krug, uvijek to spominjemo: ucitelj,
roditel], dijete. Moze i uciteljica/ucitelj imati pozitivan stav prema djetetu, dijete dode doma i cuje
od tate i kaze: joj, ovaj vas mali je katastrofa i neko svoje misljenje izrazi. Puno puta sam cula
tijekom svog radnog iskustva upravo te recenice roditelja koje izlaze iz usta djece, to nije njihovo

I3

misljenje, nego je dijete culo od roditelja i to je onda zapravo tesko postici nekakav balans. ‘
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4.Materijalni, tehnicki i didakti¢ki uvjeti obuhvaceni su kodovima: Prostorni uvjeti u Skoli (bez
arhitektonskih barijera), Odgovarajuca nastavna sredstva i pomagala, Tehnicki uvjeti, Suvremeni
plan i program rada (smjernice).

Ova podtema podrazumijeva vaznost osiguravanja i prilagodbe materijalnih/prostornih i tehnic¢kih
uvjeta. Potrebno je prilagoditi prostorne uvjete na nacin da ne postoje arhitektonske barijere kako
bi se ucenici mogli slobodno kretati, osigurati dizala, rampe, odgovarajuce stolice, namjestaj i sl.
Potrebno je osigurati odgovaraju¢a nastavna sredstva/udzbenike i pomagala, racunala i pristup
Internetu. Takoder, nuzno je osigurati suvremene nastavne planove i1 programe, koji ¢e posluziti
kao vazne i korisne smjernice za izradu individualiziranih odgojno-obrazovnih programa.

U okviru ove podteme dvije sudionice su izdvojile sljedece:

Josipa (329.,10g. radnog staza): ,, Za ostvarivanje obrazovne inkluzije nuzno je ucenicima osigurati
njima primjerene, individualizirane odgojno-obrazovne programe koji su usmjereni na jacanje
ucenikovih jakih strana i vjestina, koji osiguravaju uceniku da postigne svoj maksimalni potencijal.
Naravno, prije svega potrebno je osigurati primjerene prostorne uvjete, ukloniti arhitektonske
barijere, osigurati koristenje dizala ako je to potrebno, osigurati odgovarajuci namjestaj u
ucionici, nastavna sredstva i pomagala za odvijanje odgojno-obrazovnog procesa, a koji su
primjereni razlicitim ucenickim teskocama.

Sanja (349.,10g. radnog staza): ,,Ucenicima bi se trebao dati primjereni oblik Skolovanja. S
obzirom na primjereni oblik Skolovanja, trebao bi postojati neki okvirni plan i program Skolovanja
jer je trenutno situacija takva da nemamo ujednacen plan i program rada. Postoje planovi i
programi stari 20-30 godina koji se prenose s koljena na koljeno, a to stvarno nije u redu. Naravno
da je uvijek naglasak na individualnom pristupu, ali okvirne (aktualne) smjernice bi trebale
postojati. Nastavno na to, veliki problem predstavija i manjak udzbenika te drugih materijala
namijenjen ucenicima s teskocama. Sto se tice tehnickih uvjeta za inkluziju, potrebno je prilagoditi

prostor ucenicima s teskocama (rampe, udobne stolice, internet u ucionici, racunalo..).

5.Pozitivan stav okoline obuhvaéen je kodovima: Pozitivan stav dionika odgojno-obrazovnog
procesa, Osposobljeno drustvo o sposobnostima razlicitih.

Posljednja podtema se odnosi na vaznost pozitivnog stava o inkluziji u okolini. Osim pozitivnog
stava ucitelja o inkluziji, vazni su i pozitivni stavovi svih drugih dionika odgojno-obrazovnog

procesa (svih ucitelja, odgojno-obrazovnih djelatnika, roditelja i u¢enika).
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Kako bi inkluzija bila potpuna potrebno je informirati drustvo o osobama s posebnim potrebama.
Informiranost drustva o razliCitostima i osvjeStavanje o sposobnostima koje imaju osobe s
teSko¢ama vazna je za njihovo prihvacanje od strane drustva, odnosno za uspjesnu inkluziju.

U okviru ove podteme izdvojeno je sljedece:

Josipa (329.,10g. radnog staza): ,,Osim pozitivnog stava razrednog ucitelja i njegovih ucenika,
vazni su i stavovi ostalih ucitelja te svih odgojno-obrazovnih djelatnika i roditelja ucenika koji
sudjeluju u ovom procesu. Preduvjet koji trebamo zadovoljiti kako bi djeca i mladi zaista bili
ukljuceni u Skolu i zajednicu u pravom smislu jesu pozitivni stavovi prema obrazovnoj inkluziji svih
onih koji su ukljuceni u odgojno-obrazovni proces ili na bilo koji nacin imaju utjecaj na njegovo
odvijanje.

Snjezana (49g.,15g. radnog staza):,,Najprije je potrebno osigurati potrebnu svijest Sire zajednice o
postojanju ove kategorije osoba i o njihovim realnim sposobnostima. Jer cesto prosjecan gradanin
kada vidi i prepozna osobu s izrazenom razlicitoscu, vidi samo razlicitost, nemogucnost, teskocu i
pokusava je premostiti. Sto je potpuno krivi pristup jer kroz tu prizmu sposobnost ostaje
neprimijecena, neprepoznata i apsolutno nerealizirana. Osoba se pretvara u teskocu kroz koju se
ne vide potencijali i postaje samo teret kojega se razlicite ustanove pokusavaju rijesiti. Zato mislim
da tu treba biti pocetak: osvjescivanje drustva u cjelini prije svega o potencijalima, a tek naknadno

o tome na koji nacin se oni mogu realizirati.*
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C. Problemi i prepreke za uspjesnu inkluziju

C. Problemi i prepreke za uspje$nu inkluziju
1.Nedovoljna/neodgovarajuca osposobljenost edukacijskih
rehabilitatora

Nedovoljna osposobljenost nakon zavrsetka fakulteta

Neuskladenost sa studijima u drugim europskim zemljama

Nekvalitetna stru¢na usavrSavanja

Skupa stru¢na usavrSavanja

2.Nepodrzavanje inkluzije od strane dionika odgojno-obrazovnog
procesa

Negativni stavovi ucitelja/roditelja/ucenika

Neinformiranost ucitelja/roditelja/u¢enika
LoSa suradnja s roditeljima
Losa suradnja sluzbi i institucija

3.1zostanak struénosti i kriterija za inkluziju
Odluku o inkluziji ne donose stru¢njaci

Ne postoje jasno definirani kriteriji za inkluziju
Nekvalitetna priprema inkluzije

Ne postoje jasno definirani obrazovni ciljevi

Nedovoljno stru¢nih suradnika - edukacijskih rehabilitatora
u skolama

4.0teZana socijalizacija u djelomi¢noj integraciji
Otezano razvijanje socijalnih kompetencija u djelomi¢noj
integraciji

Smanjena socijalna interakcija u djelomi¢noj integraciji
Veca vaznost obrazovnih od odgojnih predmeta u
djelomicnoj integraciji

Osjecaj nepripadanja razredu u djelomic¢noj integraciji

5.Problem pomo¢nika u nastavi
Nedovoljno pomo¢nika u nastavi

Problem financiranja pomoc¢nika u nastavi

Mijenjanje pomoc¢nika u nastavi

6.Zanemarivanje darovitih uc¢enika
Veca usmjerenost na djecu s teSkocama
Nedostatak udzbenika za darovite ucenike
Pravilnici se ne primjenjuju

7.0teZana integracija djece s te§ko¢ama iz nacionalnih manjina
Zivot u izdvojenim naseljima romske djece

Dodatna razli¢itost od ostalih uéenika

Losa suradnja s roditeljima romske djece
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Treca izdvojena tema su problemi i1 prepreke za uspjesSnu inkluziju (C), a odnosi se na sve ono $to
ometa ili onemogucava razvoj odgojno-obrazovne inkluzije. Ova se tema sastoji od sedam
podtema:Nedovoljna/neodgovaraju¢a  osposobljenost  edukacijskih  rehabilitatora (1),
Nepodrzavanje inkluzije od strane dionika odgojno-obrazovnog procesa (2), Izostanak stru¢nosti i
kriterija za inkluziju (3), Otezana socijalizacija u djelomicnoj integraciji (4), Problem pomoc¢nika
u nastavi (5), Zanemarivanje darovitih ucenika (6), i Otezana integracija djece s teSko¢ama iz

nacionalnih manjina (7).

1.Nedovoljna/neodgovarajuca osposobljenost edukacijskih rehabilitatora obuhvacena je
kodovima: Nedovoljna osposobljenost nakon zavrsetka fakulteta, Neuskladenost sa studijima u
drugim europskim zemljama, Nekvalitetna strucna usavrsavanja, Skupa strucna usavrsavanja.
Ova podtema se odnosi na probleme fakultetskog obrazovanja. Edukacijski rehabilitatori se ne
osjecaju dovoljno osposobljenima za rad nakon zavrSetka fakulteta. Smatraju da ih fakultet ne
osposobljava dovoljno, pri ¢emu se to dijelom odnosi na teorijski dio (npr. rad s darovitima), a
posebno naglasavaju nedostatak prakticnog rada tijekom studija. Uz navedeno, problem je
neuskladenost studijskog programa (steCenog zanimanja) s drugim studijima u Europi, gdje se
njihova struka dijeli na radne terapeute i edukacijske rehabilitatore. Osim problema fakultetskog
obrazovanja, naglaSeni su problemi vezani uz stru¢no usavrSavanje. Smatraju da je kvaliteta
stru¢nih usavrSavanja loSa, da su usmjerena na teorije 1 da na stru¢nim usavrSavanjima ¢esto samo
ponavljaju ono §to su naucili na fakultetu. Osim toga, problem vide u visokoj cijeni dodatnih
edukacija i usavrSavanja.

U okviru ove podteme izdvojeno je sljedece:

Jelena (36g.,29. radnog staza): ,,Na fakultetu su nedostajale prakticne stvari poput kombiniranog
odjela Sto smo vidjeli na jednom oglednom primjeru u nekoj podrucnoj Skoli do toga kako se
odrzava roditeljski sastanak i slicno. Mislim da takvih stvari nedostaje, a kamoli onda konkretnih
primjera.”

Tajana (30g.,6¢. radnog staza):,,Ista je stvar i priprema za rad s nadarenima. Jako je slabo
zastupljena. A u konacnici kada ima dijete s teskocom ili darovitog ucenika, morati c¢e s njim
svakodnevno raditi. A ne samo da ce se mozda kao nekad susresti s tim. Na mome fakultetu, nama
je falilo vise kolegija koji se baziraju na radu u samoj skoli jer smo mi studij rehabilitacijske
edukacije kao takav jedinstveni u svijetu jer svugdje drugdje u drugim zemljama u Europi se nasa

struka dijeli kao dvije struke radni terapeut i defektolog.
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Defektolog je vezan iskljucivo za rad s djecom u Skoli kroz nastavu, a radni terapeut on je baza na
ovaj terapijski dio i onda on radi razvoj fine ili grube motorike, radne navike i ostalo. Nasa struka
je spoj dvije struke, mi imamo pola od oba svijeta, a za niti jedan nismo u potpunosti osposobljeni.
Jelena (369.,29. radnog staza): ,,Znam da je kvaliteta strucnih usavrsavanja i edukacija nikakva,
gdje se ode na nekakvo usavrsavanje, ali se teme ponavljaju, a o praksi nema govora.

Ana (389.,29. radnog staza): ,,Vecinom, kada smo isli na neka strucna usavrsavanja o tim temama

nije bilo puno razgovora, ve¢inom su to bili samo ,, lete¢i slajdovi s teorijom koju ve¢ poznajemo.*

2.Nepodrzavanje inkluzije od strane dionika odgojno-obrazovnog procesa obuhvaceno je
kodovima:Negativni stavovi ucitelja/roditelja/ucenika, Neinformiranost ucitelja/roditelja/ucenika,

Losa suradnja s roditeljima, LoSa suradnja sluzbi i institucija.

Ova se podtema odnosi na problem negativnih stavova/predrasuda koje imaju ucitelji, roditelji i
ucenici o inkluziji. Negativan stav ucitelja prema inkluziji odrazava se na stavove ucenika Sto
onemogucava uspjesnu inkluziju. Edukacijski rehabilitatori navode da negativni stavovi vjerojatno
proizlaze iz neznanja, odnosno nedovoljne informiranosti svih uklju¢enih u odgojno-obrazovni
proces. Smatraju da je uspjesna inkluzija nemoguca ako postoji misljenje da djeca s posebnim
potrebama ne bi trebala i¢1 u redovne Skole. Nedovoljna informiranost roditelja mozZe biti
problemati¢na za inkluziju zbog misljenja da ¢e inkluzija dovesti do toga da ¢e njihovo dijete biti
zakinuto u odgojno-obrazovnom procesu. Podtema nepodrzavanja inkluzije obuhvaca i problem
roditelja koji nisu spremni na suradnju. Takoder, problemati¢na je i loSa suradnja sa sluZzbama i
institucijama.

U okviru ove podteme Cetiri sudionice su istaknule:

Josipa (32g.,10q. radnog staza): ,,Glavna prepreka za ostvarivanje uspjesne odgojno-obrazovne
inkluzije jest negativan stav kljucnih sudionika odgojno-obrazovnog procesa prema obrazovnoj
inkluziji. Nazalost, ako ucitelj ima negativan stav prema inkluziji i smatra da je obrazovnu inkluziju
nemoguce provesti zbog raznih razloga koji proizlaze iz njegovog neznanja ili jednostavno
tendencije da ide linijom manjeg otpora, razredno ozracje koje takav ucitelj stvara nije inkluzivno
ozracje i sama inkluzija nece biti uspjesna. Ucitelj koji ne podrzava inkluziju nece razvijati

pozitivne stavove kod svojih ucenika, a koji su jedan od preduvjeta.
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Negativni stavovi roditelja ostalih ucenika s kojima se Skoluju ucenici s posebnim odgojno-
obrazovnim potrebama isto su jedna od prepreka. Zbog svega navedenoga smatram da je kljucna
prepreka zapravo nedovoljna upucéenost ucitelja, ucenika i roditelja u ovu problematiku te njihov
strah od nepoznatoga...”

Sanja (34g.,10g. radnog staza): ,,Osnovna prepreka su predrasude! Predrasude od strane drugih
ucenika i njihovih roditelja (vise roditelja, nego djece) te od strane drugih ucitelja. Dokle god je
glavna asocijacija na inkluziju cinjenica da je to tesko ili da toj djeci mjesto nije u redovnim
Skolama, inkluzija nec¢e moci biti uspjesna. Roditelji drugih ucenika smatraju da ¢ée njihova djeca
biti zakinuta jer ce se ucitelj manje posvetiti njihovoj djeci.*

Ana (38g.,2g. radnog staza): ,,Mislim da je vazno spomenuti i suradnju s roditeljima, konkretno, ja
u svojem razredu suradujem samo s jednom mamom od ukupno petoro djece. Suradnja je vrlo
teska.”

Josipa (329.,10g. radnog staza): ,Suradnja izmedu svih sluzbi i institucija koje se bave

djecom/ucenicima s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama je vrlo losa.*

3.1zostanak stru¢nosti i Kriterija za inkluziju obuhvacen je kodovima: Odluku o inkluziji ne
donose strucnjaci, Ne postoje jasno definirani kriteriji za inkluziju, Nekvalitetna priprema
inkluzije, Ne postoje jasno definirani obrazovni ciljevi, Nedovoljno strucnih suradnika -
edukacijskih rehabilitatora u Skolama.

Ova podtema naglasava problem odlucivanja o inkluziji koje nije u nadleznosti stru¢njaka, veé
odluku o tome donosi roditelj. Smatraju da nejasno definirani kriteriji za inkluziju i nejasno
definirani obrazovni ciljevi oteZzavaju inkluziju. Inkluzija koja nije kvalitetno pripremljena moze
biti lo$iji izbor od smjesStanja djeteta u posebnu ustanovu. Osim $to stru¢njaci ne donose odluku o
inkluziji, inkluziju oteZava i nedostatak stru¢nih suradnika — edukacijskih rehabilitatora u Skolama,
zbog ¢ega ucitelji nemaju dovoljnu stru¢nu podrsku.

U okviru ove podteme izdvojena su dva citata:

Snjezana (49g.,15¢. radnog staza).,,... struka (timovi: rehabilitatori, psiholozi, pedagozi...) nema
pravo na konacnu odluku. Mislim da je rad s roditeljima kljucan; osobito u ovim uvjetima kada
oni imaju apsolutno pravo odlucivanja o obliku obrazovanja. Iz tih razloga u inkluzivne oblike
obrazovanja ukljucuju se djeca bez definiranih kriterija kao i obrazovnih ciljeva pa u tom kaosu

svi lutaju, a dijete ima najmanje koristi.
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Cesto u posebnim ustanovama zavrse djeca iz nekih sasvim krivih razloga, a isto tako i u inkluziji
koja ako nije kvalitetno pripremljena (i materijalno i kadrovski i drustveno) losiji je izbor od
posebne ustanove (po mom misljenju).*

Sanja (34g.,10g. radnog staza): ,,...problem podrska uciteljima koji se nadu u situaciji da u razredu
imaju dijete koje se Skoluje po posebnom programu. Ti ucitelji bivaju baceni u vatru bez dovoljne
pripreme i podrske. Jos uvijek vecina Skola nema strucnog suradnika edukacijsko rehabilitacijskog

profila koji bi trebao biti podrska i to je veliki problem.*

4.0tezana socijalizacija u djelomi¢noj integraciji obuhvacena je kodovima: Otezano razvijanje
socijalnih kompetencija u djelomicnoj integraciji, Smanjena socijalna interakcija u djelomicnoj
integraciji, Veca vaznost obrazovnih od odgojnih predmeta u djelomicnoj integraciji, Osjecaj
nepripadanja razredu u djelomicnoj integraciji.

Ova podtema se odnosi na probleme koji proizlaze iz djelomi¢ne integracije. Djeca koja su
djelomicno integrirana provode samo dio vremena s u¢enicima iz svog razreda. Zbog toga nisu u
dovoljnoj socijalnoj interakciji s drugim ucenicima i teZze im je razviti socijalne kompetencije.
Mogu se osjecati neprihvaceno, odbaceno, odnosno da ne pripadaju razredu. U djelomicnoj
integraciji djeca obrazovne predmete mogu smatrati vaZnijima s obzirom da se na njih stavlja veci
naglasak, a pri tome umanyjiti vaznost odgojnih predmeta.

U okviru ove podteme tri sudionice su istaknule:

Tajana (30g.,6. radnog staza):,.Sto se tice djelomicne integracije od petog do osmog, moj je dojam
da se tri predmeti (glazbeni, likovni, tjelesni) ne dozivljavaju tolik ozbiljno kao mozda hrvatski ili
matematika jer ta djeca ¢e sad te obrazovne predmete smatrati da su vazniji jer se uvijek nesvjesno
stavlja naglasak da to i jesu za razliku od odgojnih predmeta. Ne pristupa se s istom mjerom prema
tim odgojnim predmetima na koje djeca iz posebnih odjela dolaze. Djeca cesto nemaju razvijene
socijalne kompetencije, emocionalno su cCesto nezreliji od vrsnjaka i njima je zaista tesko kada nisu
s njima, cijeli dan pa dodu na tih sat dva.*

Ana (38g.,29. radnog staza): ,,Mislim da u ove dvije godine, koliko radim u ovoj djelomicnoj
integraciji, da su djeca dosta nesretna kada moraju oti¢i u svoje maticne razrede jer ih ne
prihvacaju. Dakle, djeca obrazovne predmete rade s defektologom, a odgojne predmete idu u svoje
maticne razrede. I mislim da ih nastavnici tog maticnog razreda ne dozivljavaju u razredima i da

su, kao Sto sam vec rekla, dosta nesretni.
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Jelena (369.,29. radnog staza): ,,Taj ucenik koji je iz posebnog odjela dode na nekakav odgoj, cesto
samo ude u vec¢ kreirana drustva i u vecini slucajeva je nekakav visak, ne osjeca se dobro niti
ugodno, posebno, ako je to dijete malo povucenije. Mislim da su rijetki oni koji su slobodnijeg duha

3

koji preko toga problema produ, ali mislim da se cesto susrecu s tim problemom. ‘

5.Problem pomoé¢nika u nastavi obuhvaéen je kodovima: Nedovoljno pomocnika u nastavi,
Problem financiranja pomocnika u nastavi, Mijenjanje pomocnika u nastavi.

Podtema problema pomoc¢nika u nastavi odnosi se na nedovoljnu zastupljenost pomo¢nika u
nastavi, odnosno neosiguravanje pomoc¢nika svim ucenicima kojima je pomoc¢nik potreban.
Pomo¢nici u nastavi nisu zaposleni u $kolama nego se financiraju na drugacije nacine (npr. putem
projekata, pri ¢emu rade na pola radnog vremena), a edukacijski rehabilitatori smatraju da
pomocnici u nastavi nisu dovoljno placeni. Na to se nadovezuje dodatni problem koji se odnosi na
Cesto mijenjanje pomocnika u nastavi, koje je vjerojatno uzrokovano neodgovaraju¢om
financijskom naknadom i traZzenjem bolje pla¢enog posla. Zbog toga se moze dogoditi da neko
dijete tijekom Skolovanja promijeni nekoliko pomo¢nika u nastavi, §to dodatno otezava inkluziju.
U okviru ove podteme dvije sudionice su istaknule:

Josipa (329.,10g. radnog staza): ,,Prepreka za razvoj odgojno-obrazovne inkluzije koja omogucava
svima jednako pravo na obrazovanje jest i nedostatak uvjeta u smislu osiguravanja pomocnika u
nastavi ucenicima kojima je on potreban. Jos uvijek postoji velik broj ucenika kojima j pomocnik
u nastavi potreban, a nije im osiguran.*

Tajana (30g.,69. radnog staza):,,Nije dobro postavijeno to sto pomocnik nije zaposlenik Skole veé
ga se mora ,,osiguravati* preko raznih projekata ili udruga. Zna se dogoditi da jedno dijete
promjeni Cetiri pet pomocnika tijekom svojeg skolovanja. Posao je premalo placen i rad je na posla
radnog vremena, stoga pomocnici traze bolje zaposlenje. Ali svakako mislim da idemo u dobrom

smjeru.«
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6.Zanemarivanje darovitih ucenika obuhvaceno je kodovima: Veca usmjerenost na djecu s

teskocama, Nedostatak udzbenika za darovite ucenike, Pravilnici se ne primjenjuju.

Ova se podtema odnosi na problem inkluzije koji naglasava primarnu usmjerenost na djecu s
teSko¢ama kada se misli na djecu s posebnim potrebama, pri ¢emu se zanemaruju potrebe darovitih
ucenika. Smatraju da se o djeci s teSkocama viSe pri¢a i da su i dionici odgojno-obrazovnog
primjenjuju, a dodatan je problem Sto ne postoje nastavni materijali/udzbenici za darovite.

U okviru ove podteme jedna sudionica je istaknula:

Tajana (30g.,69. radnog staza):,,Definitivno su tu nadareni zapostavijeni jer se puno vise prica u
javnosti o djeci s poteskocama. Javnost je i osjetljivija na njih. I roditelji i mi svi smo uvijek nekako
pazljiviji kada pristupamo toj temi i tu se sada s vremenom donose dodatni pravilnici da bi se
osigurali tim ucenicima njihova prava. Mislim da postoji jako puno pravilnika koji govore jedno
te isto, ali kod nas u praksi to ne funkcionira.*

(...),,Cak nema ni udzbenika za njih. Mi smo gledali kod nabavke udzbenika naruciti za njih, ali se
izdavacke kuce uopce nisu potrudile napraviti, valjda su procijenili da se to ne isplati, da
Jjednostavno nema potraznje za tim. Tako da mi nismo mogli naruciti udzbenik iz matematike za

nadarene iz nekog razreda.*

7.0tezana integracija djece s teSko¢ama iz nacionalnih manjina obuhvacéena je kodovima: Zivot
u izdvojenim naseljima romske djece, Dodatna razlicitost od ostalih ucenika, LoSa suradnja s
roditeljima romske djece.

Ova se podtema odnosi na problem dvostruke diskriminacije djece s teSko¢ama koja pripadaju
nacionalnim manjinama, pri ¢emu su to najces¢e romska djeca. Osim njihove razli¢itosti koja
proizlazi iz teSkoce, prisutna je dodatna razlicitost od ostalih u¢enika na temelju njihove nacionalne
pripadnosti, Sto dodatno otezava inkluziju. Romska djeca ¢esto zive u izdvojenim naseljima, $to
jo$ vise otezava njihovu socijalizaciju. Dodatan je problem ostvarivanje slabe suradnje i1 loSa

komunikacija s njihovim roditeljima
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U okviru ove podteme jedna sudionica je istaknula:

Jelena (369.,2g. radnog staza): ,,Jos je dodatni problem taj sto su djeca u posebnom odjelu i druge
nacionalne manjine, uglavnom, vec¢inom su to romska djeca. Osim $to su u posebnom odjelu, osim
Sto su tako vec ,,obiljezeni“ oni su jos i romska manjima pa ih i to jos dodatno obiljezava, tako da
im je i to jos jedan uteg, jedna kocnica koja ih sputava, da se sto bolje uklope. Cesto se s roditeljima
romske djece ostvaruje vrlo slaba suradnja i komunikacija pa ih je time teze integrirati u drustvo

i raditi na inkluziji opcenito.”

D. Prijedlozi za poboljsanje inkluzije

D. Prijedlozi za poboljsanje inkluzije

1.Promjene u fakultetskom obrazovanju i strunom usavrSavanju
Motivacijski razgovor pri upisu na fakultet

Bolje osposobljavanje na fakultetu

Vise prakti¢nog rada tijekom studija

Ukljucivanje u stru¢na usavrsavanja

Kvalitetnija stru¢na usavrsavanja/primjeri dobre prakse

2.0sposobljavanje svih koji su ukljuceni u inkluziju
UsavrSavanja na razini $kole

Osposobljavanje svih dionika odgojno-obrazovnog sustava
Stvoriti pozitivne stavove svih ukljuéenih

3.Bolja suradnja i podrska
Bolja suradnja sluzbi i institucija

Bolja suradnja vrti¢ - osnovna Skola - srednja Skola
Suradnja s roditeljima
Priprema i podrska uciteljima

Vazna uloga pomoc¢nika u nastavi

Vaznost poludnevnog boravka

4.Promjene programa u srednjim $kolama
Vece mogucénosti odabira zanimanja
Uskladivanje s trziStem rada

Uvodenje predmeta domacinstvo

Treca izdvojena tema su prijedlozi za poboljSanje inkluzije (D), a odnosi se na sve §to bi moglo
doprinijeti uspjesnom provodenju inkluzije. Ova se tema dijeli u Cetiri podteme: Promjene u
fakultetskom obrazovanju i stru¢nom usavrSavanju (1), Osposobljavanje svih koji su ukljuceni u

inkluziju (2), Bolja suradnja i podrska (3), Promjene programa u srednjim $kolama (4).
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1.Promjene u fakultetskom obrazovanju i stru¢nom usavrSavanju obuhvacene su kodovima:
Motivacijski razgovor pri upisu na fakultet, Bolje osposobljavanje na fakultetu, Vise prakticnog
rada tijekom studija, Ukljucivanje u strucna usavrsavanja, Kvalitetnija  strucna
usavrsavanja/primjeri dobre prakse.

Ova se podtema djelomicno preklapa s podtemom Nedovoljna/neodgovarajuca osposobljenost
edukacijskih rehabilitatora u okviru teme Problemi i prepreke za uspjesnu inkluziju. Obuhvaca
prijedloge rjeSenja za ve¢ navedene probleme, kao $to su uvodenje vise teorijskih kolegija, odnosno
bolje osposobljavanje tijekom studija (npr. priprema za rad s darovitom djecom). Posebno je
naglasena potreba za uvodenjem vise prakticnog rada na fakultetu (viSe odlazaka u ustanove). Osim
toga, edukacijski rehabilitatori smatraju da je korisno uvesti motivacijski razgovor pri upisu na
fakultet, kako bi se ostvarila bolja selekcija, odnosno kako bi se na taj nacin odabrali pojedinci koji
¢e biti motivirani za rad u struci. Takoder, navode vaznost stru¢nog usavrSavanja (npr. prednosti
kreativne terapije koju smatraju korisnom za poboljSanje inkluzije, psihodramu), iako naglasavaju
da je potrebno na fakultetu proSiriti stjecanje potrebnog znanja i kompetencija. Tako navode
primjere nekih kolegija (Psihodrama, Senzorna integracija) koje su slusali na fakultetu, gdje su
samo dobili uvid u metode, ali nisu bili osposobljeni za njihovo provodenje u praksi. Edukacijski
rehabilitatori su naveli 1 vaznost kvalitetnijih struénih usavrSavanja, u smislu razmjene primjera
dobre prakse tijekom usavrSavanja. Smatraju da bi im u radu, a time 1 u poboljSanju inkluzije,
pomogla usavrSavanja koja nece biti usmjerena na teoriju ve¢ na konkretne primjere iz prakse i
prakti¢an rad.

U okviru ove podteme dvije sudionice su naglasile:

Tajana (30g.,6g. radnog staza):,,Uglavnom, najbitnije od svega je priprema za rad koja bi trebala
biti bazirana za vrijeme studiranja, a ne da se oslanjamo na to koliko ¢ée se neko usavrsavati, hoce
li te teme biti pokrivene ili nece na nekim strucnim skupovima.*

Jelena (364.,29. radnog staza): ,,Zapravo ispada da samo neke osnove naucimo na fakultetu, a onda
kasnije jos ulazemo u sebe kroz razne edukacije da nekako vise napredujemo. Za vrijeme studiranja

bi trebalo biti vise konkretnijih primjera, tj. prakse toga tipa“
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Tajana (30g.,6g. radnog staza):,,Mislim da nedostaje motivacijski razgovor pri samom upisu na
fakultet gdje bi nas procjenjivali u nasim stavovima, razmisljanjima, opcéenito koliko smo upoznati
s tom temom. To bi cinilo razliku pri upisu, a ne samo ovaj dio prijamnog ispita ili drzavne mature.*
(...) ,,Mislim da se covjek treba strucno usavrsavati, ali mislim da je puno vaznije da se te teme
uvrste u razinu fakulteta jer ovo kasnije, koliko ¢e netko biti zainteresiran ili nece, na to se vise ne
moze utjecati, ali ako se uvrsti u obavezno gradivo obrazovanja, onda smo sigurni da su to prosli.
Ono $to opcenito kod nas bude praksa, da u mojoj struci, mi smo isto puno toga slusali teorijski,
ali da bih ja bila strucna u nekom podrucju sve su to edukacije koje se jako skupo placaju.
Naprimjer, ja sam imala izborni kolegij na fakultetu psihodrama i mene je to jako zainteresiralo,
medutim, ja da bih koristila psihodramu, ja sam upisala edukaciju za psihodramskog prakticara,
koja me kostala dvije godine Zivota i jako velik iznos novca. To ne znaci da, ako sam slusala na
fakultetu da sam educirana za provodenje toga. *

(...),,Po meni bi to cjelozZivotno ucenje imalo smisla kada bi se na primjer strucnjaci ispred
Zupanije ili na drzavnoj razini nalazili da razmjenjuju iskustva, da jedni od drugih slusaju neke
primjere dobre prakse, da razmjenjuju ideje

Jelena (36g.,2g9. radnog staza): ,, Nekakvi konkretni problemi, koje mozda u svojoj sredini ne bi
uspio rijesiti ili trebas nekakvu ideju uvijek ima netko strucan na tome podrucju koji ti moze pomoci
oko tvoga problema, naci nekakvo rjesenje. Mislim da je to primjer dobre prakse. Netko je moZda

imao isti problem pa ti moze pomoci svojim iskustvom ili ti savjetovati neko svoje rjesenje. “

2.0sposobljavanje svih koji su ukljuceni u inkluziju obuhvacena je kodovima:Usavrsavanja na
razini skole, Osposobljavanje svih dionika odgojno-obrazovnog sustava,Stvoriti pozitivne stavove

svih ukljucenih.

Ova podtema se odnosi na potrebu za organiziranjem usavr$avanja za sve koji su uklju€eni u proces
inkluzije. Obuhvaca prijedloge za usavrSavanje svih djelatnika Skole, organizaciju edukacija kroz

Uciteljska vijeca, Vijeca roditelja i roditeljske sastanke.
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U okviru informiranja svih uklju¢enih potrebno je usmjeriti se na stvaranje njihovih pozitivnih
stavova, ¢emu moze pomoci usavrSavanje 0 potencijalima djece s teSko¢ama.

U okviru ove podteme tri sudionice su istaknule:

Tajana (30g.,69. radnog staza).,,...organizirati usavrsavanja na razini Skole na razini uciteljskog
vijeca i sve djelatnike skole ukljuciti u to strucno usavrsavanje. Svi smo tu, cijela ustanova mora
imati inkluzivau kulturu. Znaci, ne samo ucitelje nego i tehnicko osoblje da cijela skola dise na taj
nacin. “

Snjezana (49g.,15g. radnog staza): ,,Mislim da je potrebno kroz Uciteljska vijeca, Vijeca roditelja,
roditeljske sastanke educirati sve sastavnice redovnog odgojno-obrazovnog sustava o
potencijalima takve djece te im omoguciti da sami artikuliraju svoje potencijalne probleme u svezi
toga i pokusati im oko toga pomoci. “

Josipa (329.,10g. radnog staza): ,, Kljuc svega je krenuti od oblikovanja pozitivnih stavova prema
obrazovnoj inkluziji i mijenjanja negativnih stavova kako kod odgojno-obrazovnih djelatnika tako

i kod svih koji su ukljuceni u ovaj proces.*

3.Bolja suradnja i podr$ka obuhvacena je kodovima:Bolja suradnja sluzbi i institucija, Bolja
suradnja vrti¢ - osnovna Skola — srednja Skola , Suradnja s roditeljima, Priprema i podrska
uciteljima, Vazna uloga pomocnika u nastavi, Vaznost poludnevnog boravka.

Ova podtema se odnosi na suradnju i podrSku koja moze poboljsati proces inkluzije. Edukacijski
rehabilitatori smatraju da boljoj inkluziji uvelike moZe doprinijeti povezivanje stru¢nih osoba koje
su pratile dijete s teSko¢ama u razli¢itim fazama obrazovanja. Pri tome posebno naglasavaju
prijelaz iz vrtica u osnovnu Skolu. Povezivanje razliCitih ustanova/institucija olakSalo bi i1
administrativni posao jer bi se na taj nacin razmijenile ve¢ prikupljene informacije. Pri tome
spominju i suradnju s lije¢nicima. NaglaSavaju vaznost ostvarivanja dobre suradnje s roditeljima
kako bi se postigla uspje$na inkluzija. Kako bi se poboljSala inkluzija, potrebno je pruZiti podrsku
uciteljima, npr. u vidu organiziranja supervizije za ucitelje. Znacajnu ulogu u uspjesnoj inkluziji
imaju pomo¢nici u nastavi, koji pruZaju podrSsku ucenicima 1 uciteljima 1 pomaZzu im u radu.
Takoder, organiziranje poludnevnog boravka uz dobru suradnju s nastavnicima iz poludnevnog

boravka moze olaksati inkluziju i napredak djeteta.
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U okviru ove podteme Sest sudionica je istaknulo:

Josipa (32g.,10g. radnog staza): ,,Smatram da bi povezivanjem ustanova i ostvarivanjem njihove
suradnje inkluzija bila puno uspjesnija. Nuzno je ostvariti bolju suradnju, ili je svakako podici na
visu razinu, izmedu strucnih osoba koje su, primjerice, dijete pratile kroz sustav predskolskog
odgoja sa onima koji ¢e se njime baviti tijekom osnovnoskolskog obrazovanja. Isto tako treba
produbiti suradnju osnovnoskolskih sa srednjoskolskim ustanovama. Smatram da je uska suradnja
osoba koje se bave djetetom s teskocama tijekom razlicitih faza njegovog obrazovanja neizostavan
dio osobito u periodu djetetovog prelaska iz vrtica u osnovnu Skolu. “

Sanja (349.,10g. radnog staza): ,, Po meni,inkluzija bi se poboljsala kada bi se razlicite ustanove
medusobno povezale i stvorila se jedna ,,mreza“ gdje bi informacije o pojedinom djetetu kruzile
bez zastoja te se time ne bi ponavljala ,,nepotrebna papirologija‘“ i sam proces bi se ubrzao. Tako
bi trebalo povezati podatke od lijecnika, vrtica, osnovne Skole, srednje Skole i time bi se djetetu
omogucilo brze ukljucivanje u sve aspekte drustva.

Snjezana (49g.,15g. radnog staza):,, Jos bih jednom naglasila totalno zapostavljen rad s roditeljima
kao nuzan za kvalitetnu pripremu djeteta za inkluzivno okruzenje.

Tajana (30g., 6g. radnog staza):,,Uvodenjem supervizije, mislim da psiholozi to imaju, ali kod
ucitelja je taj dio zanemaren. To bi trebalo biti organizirano cak i na drzavnoj razini. Uciteljima
Jje takoder potrebna podrska, a ne samo djeci. Mislim da je potrebno podcrtati tu superviziju.
Jelena (369.,29. radnog staza): ,,Mogu reci da je to (op. pomocnici u nastavi) stvarno velika pomo¢
ucitelju jer je tesko tijekom nastave svakom se uceniku posvetiti jednako kvalitetno i tu je pomocnik
velika podrska ucitelju, ali i uceniku. On je taj koji ce reci uceniku da se jos malo potrudi, da
pokusa jos jednom dok je ucitelj tada moze posvetiti uceniku koji nema pomocnika jer vecina
ucenika u posebnim odjelima najbolje funkcionira kada se s njima radi individualnim pristupom,
a nazalost to nije moguce.*

Ana (38g.,29. radnog staza): ,,Slazem se da pomocnici jako puno pomaze nastavniku i uceniku u
nastavi, ali bih isto tako naglasila vaznost poludnevnog boravka koji nasi ucenici pohadaju. Imamo
odlicnu suradnju s njihovim nastavnicima i dosta mi pomognu. Saljem im nastavne listice jer oni

kod kuce ne rade nista, a tamo se s njima radi ono $to posaljem i vidi se napredak.*
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4.Promjene programa u srednjim Skolama obuhvacene su kodovima: Vece mogucnosti odabira
zanimanja, Uskladivanje s trzistem rada.

Ova podtema se odnosi na prijedlog promjena i prilagodbi programa u srednjim Skolama koje su
vazne za daljnju inkluziju. Edukacijski rehabilitatori smatraju da je potrebno ponuditi veci izbor
moguc¢ih zanimanja za ucenike s teSkocama i da ih je vazno uskladiti s potrebama na trzistu rada.
Takoder, smatraju da je korisno uvesti predmet domacinstvo kako bi se uenici osposobili za
obavljanje nekih svakodnevnih aktivnosti.

U okviru ove podteme jedna sudionica je istaknula:

Tajana (30g.,69. radnog staza):,,.Samo bih rekla, vezano za srednje Skole, nedostatak zanimanja i
neuskladenost s potrebama trzista rada za ucenike s poteskocama. Problem je Sto se ti ucenici
mogu svrstati u samo sedam tih zanimanja, a za ta zanimanja jednostavno ne postoji potreba na

trZistu rada. Za Sto mi tu djecu onda obrazujemo, ako u konacnici oni nece raditi u struci?"

1.2.4. Pomoc¢nici u nastavi

A. Odrednice obrazovne inkluzije

A. Odrednice obrazovne inkluzije
1.Prilagodba ucenicima i ostvarivanje ravnopravnosti

Ravnopravnost svih u¢enika

Odgovarajuce nastavne metode i program

Usmjerenost na razvojne potencijale ucenika
Sudjelovanje svih dionika odgojno-obrazovhog procesa
Angazman pomocnika u nastavi

2.Ukljucivanje u redovno obrazovanje i drustvo
Ukljucivanje ucenika razli¢itih mogucénosti i statusa u
redovito obrazovanje

Ukljucivanje u izvannastavne i izvanskolske aktivnosti
Inkluzija od vrticke dobi

Ukljucivanje u drustvo/zajednicu

Prva izdvojena tema su odrednice obrazovne inkluzije (A), a odredena je uvodnim pitanjem
pomocnicima u nastavi koje se odnosi na njihovo definiranje obrazovne inkluzije ili inkluzije
opc¢enito.Ova se tema sastoji od dvije podteme: Prilagodba ucenicima i ostvarivanje ravnopravnosti

(1) 1 Ukljucivanje u redovno obrazovanje i drustvo (2).
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1.Prilagodba ucenicima i ostvarivanje ravnopravnosti obuhvadena je kodovima:
Ravnopravnost svih ucenika, Odgovarajuce nastavne metode i program, Usmjerenost na razvojne
potencijale ucenika, Sudjelovanje svih dionika odgojno-obrazovnog procesa, i Angazman
pomocnika u nastavi.

Pomoc¢nici u nastavi smatraju da inkluzija podrazumijeva ravnopravnosti svih uc¢enika. Za razliku
od integracije, koja je uzi pojam i podrazumijeva samo smjeStanje djeteta u razred, inkluzija
obuhvaca osiguravanje uvjeta u kojima ¢e sva djeca biti ravnopravna. Podrazumijeva prilagodbu
potrebama 1 moguénostima svakog djeteta, upotrebom odgovaraju¢ih nastavnih metoda i
postupaka, kao 1 primjenu odgovarajuc¢eg programa za dijete (osnovni program, individualizacija
ili prilagodeni program). Inkluzija je proces u kojem se istiCu razvojni potencijali djeteta, umjesto
usmjeravanja na ono $to dijete ne moze. U njoj sudjeluju svi dionici odgojno-obrazovnog procesa.
Pomoc¢nici u nastavi su naglasili vlastitu ulogu u inkluziji, odnosno u pomoc¢i djetetu da ostvari
svoje pravo na obrazovanje.

U okviru ove podteme cetiri sudionika je izdvojilo:

Senka (45g.,3g. radnog staza):,,Pravo svakoga djeteta na obrazovanje, kako onoga bez poteskoca
tako i djeteta s poteskocama. Sva djeca trebaju imati jednaka prava. *

Slaven (28g.,39. radnog staza):,,Ucenicima treba razlicitim metodama i postupcima pribliZiti
proces obrazovanja, kako bi lakse usvojili gradivo i ostala znanja koja moraju stec¢i kroz
obrazovanje. “

Sara S. (23g.,3g. radnog staza):,,U prvom redu istice i naglasava razlicite razvojne potencijale, a
manje govori o nedostacima. *

(...) Inkluzivni pristup trazi angaZman svih sudionika kako bi se istovremeno prilagodilo
individualnim potrebama svakog pojedinog djeteta i zahtjevima odgojno-obrazovnog sustava.
Svakom djetetu se omogucava da napreduje u razvoju u skladu sa svojim mogucnostima, te da
aktivno sudjeluje u drustvenom Zivotu.

Marina (239.,1g. radnog staza):,,Ja mislim da je svakako bitno ukljuciti djecu s tesko¢ama, ali ne

samo ukljuciti ih jer bi to zapravo znacilo integraciju. To zahtijeva nasu pomoc jer smo mi kao

asistenti zapravo ukljuceni u inkluziju. *
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2.Ukljudivanje u redovno obrazovanje i drustvo obuhvaceno je kodovima: Ukljucivanje ucenika
razlicitih mogucnosti i statusa u redovito obrazovanje, Ukljucivanje u izvannastavne i izvanskolske
aktivnosti, Inkluzija od vrticke dobi | Ukljucivanje u drustvo/zajednicu.

Ova se podtema odnosi na definiranje inkluzije kao ukljucivanja djece u sve aspekte redovnog
obrazovanja, neovisno o njihovim mogucnostima 1 statusu. Podrazumijeva ukljucivanje djece s
teSko¢ama u razvoju, ali i djece koja su socijalno iskljucena ili zapostavljena u obitelji, kao i
darovite djece (iako smatraju da je veéa usmjerenost na djecu s teSko¢ama nego na darovitu djecu).
Osim ukljuc¢ivanja u redovnu nastavu, odnosi se i na uklju¢ivanje u izvannastavne i izvanskolske
aktivnosti. Pomo¢nici u nastavi navode da je inkluzija proces koji pocinje od rane dobi. Smatraju
da nije ograni¢ena samo na Skolu ve¢ podrazumijeva ukljucivanje i bolju povezanost i vidljivost
osoba s teskocama u drustvu (vidljivosti pomazu udruge i roditelji).

U okviru ove podteme ¢etiri sudionika je istaknulo:

Sara P. (299.,59. radnog staza):,,Pa, ukljucenost djeteta u obrazovni sustav, bilo da je dijete s
poteskocama ili ne, od prvog razreda do osmog. "

SaraS. (239.,3g. radnog staza):,, Ne samo u redovnu nastavu ve¢ u sve izvannastavne i izvanskolske
aktivnosti kako bi se bolje ukljucilo u drustvo s ostalom djecom. Da bi bio bolje povezan "

Senka (459.,39. radnog staza):,, Mislim da se inkluzija ne tice samo skole i razreda nego cijele
zajednice i razmisljanja ljudi.

Dzevahira (56g.,39. radnog staza):,,Ja mislim da je obrazovna inkluzija proces koji zapocinje vec
od vrticke dobi djeteta. Potrebno je ukljuciti svu djecu i odrasle koji su podlozni psihickom
poremecaju, socijalnoj iskljucenosti i iz bilo kojeg drugog razloga iskljuceni iz drustva i oni koji

su obespravljeni."
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B. Preduvijeti za inkluziju

B. Preduvjeti za inkluziju

Razumijevanje i pomo¢ okoline

Prilagodba pristupa i programa svakom djetetu
Uloga ucitelja

Upoznavanje u¢enika s razli¢itostima/teSko¢ama

Razvijanje empatije ucenika
Suradnja asistent-roditelj-ucitel;
Uvazavanje pomo¢nika u nastavi

Angazman roditelja djece s potesko¢ama
Informiranost svih dionika u obrazovanju o teSko¢ama
djeteta

Materijalni i tehnicki preduvjeti

Druga izdvojena tema su preduvijeti za inkluziju (B), a odnosi se na uvjete koje je potrebno
zadovoljiti kako bi se ostvarila inkluzija djece 1 mladih u Skolu 1 zajednicu. Ova je tema obuhvacena
kodovima: Razumijevanje i pomo¢ okoline, Prilagodba pristupa i programa svakom djetetu, Uloga
ucitelja, Upoznavanje ucenika s razlicitostima/teskocama, Razvijanje empatije ucenika, Suradnja
pomocnik-roditelj-ucitelj, Uvazavanje pomocénika u nastavi, Angazman roditelja djece s
teSko¢ama, Informiranost svih dionika u obrazovanju o tesko¢ama djeteta, \ Materijalni i tehnicki
preduvjeti.

Preduvjet za uspjesnu inkluziju je razumijevanje djeteta s teSkocama U razvoju i pruzanje pomoci
od strane okoline (drugih ucenika, roditelja, nastavnika, pomo¢nika u nastavi). Potrebno je
prilagoditi program i pristup djetetu kako bi ostvarilo §to bolje rezultate. Vaznu ulogu ima uditelj,
odnosno pozitivni stavovi ulitelja prema inkluziji, kao i odgovarajuéa osposobljenost i
informiranost o djeci s teSko¢ama U razvoju.

Za uspjesnu inkluziju vazno je raditi s drugim ucenicima kako bi ih se upoznalo s razli¢itostima 1
teSkocama. Pomoc¢nici u nastavi smatraju da u tome vaznu ulogu imaju roditelji, koji bi trebali
razgovarati sa svojom djecom o razli¢itostima i teSko¢ama. Navode kako je vazno u Skoli razvijati
empatiju, odnosno suosjec¢anje kod ucenika. Smatraju da poticanje empatije kod drugih ucenika
dovodi do boljeg prihvacanja djece s teSkocama U razvoju. Za uspjesnu inkluziju je nuzna dobra

suradnja izmedu pomoc¢nika u nastavi, roditelja 1 ucitelja.
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Vazno je da ucitelji uvazavaju pomocnike u nastavi i razumiju njihovu ulogu u pomoc¢i djetetu.
Naveli su i vaznost dodatnog angazmana roditelja, odnosno njihovog dodatnog rada kod kuce s
djecom s teSkocama u razvoju. Kako bi se ostvarilo razumijevanje djece s teSko¢ama u razvoju,
vazno je informirati sve dionike koji sudjeluju u njihovom obrazovanju i osigurati potrebne
tehnicke 1 materijalne uvjete za inkluziju.

U okviru ove podteme tri sudionice su izdvojile:

Senka (45g9.,3g. radnog staza):,.Ja mislim da sve krece od roditelja, kako ¢em0 razgovarati sa
svojom djecom tako ce se ona odnositi prema drugome.

Marina (23g.,19. radnog staza):,,.Svakom djetetu s poteskocama treba drugacije pristupiti, izvuci
njegov maksimum, pomoci mu da ima Sto bolje rezultate (veliku ulogu tu igraju asistenti u nastavi
jer prate rad i napredak djeteta), prije svega velika volja roditelja da s takvim djetetom radi
dovoljno i kod kuce, razumijevanje od strane ucitelja da je spreman takvom djetetu prilagoditi
program, razumijevanje i pomoc¢ djetetu od strane ostale djece u razredu, upoznati sa situacijom
ostale aktere koji sudjeluju u cjelokupnom obrazovanju djeteta.

Dzevahira (56g.,39. radnog staza):,,Ja mislim da svakom djetetu treba pruziti Sansu i sami ponekad
pruziti konkretan primjer i prijedlog. Tu je vazna i suradnja s roditeljima odnosno taj trokut
asistent, roditelj, ucitelj. *

Senka (45g.,39. radnog staza):,Ja imam primjer gdje je uciteljica od prvog razreda radila s
ostatkom razreda na empatiji i oni su super prihvatili ucenika s tesko¢ama. Cak su se znali ustati,
doci do njega, pohvaliti ga kako je nesto nacrtao ili napisao, zapljeskati mu. Sad kada vise nije u
tome razredu nego je u posebnom odjeljenju sreo je prijatelje iz razreda na hodniku, bili su sretni

Sto ga vide. Uciteljica je stvarno od pocetka radila na tome i nismo imali problema.

(...) ,, Trebali bi zadovoljiti i tehnicke uvjete (prostor, materijal i sredstva za rad) .
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C. Problemi i prepreke za uspjesnu inkluziju

C. Problemi i prepreke za uspje$nu inkluziju

Neinformiranost i predrasude okoline

Nezastupljenost tema o teSko¢ama u nastavnom sadrzaju
Nedostatak suradnje ucitelja s pomoc¢nicima
Nemotiviranost ucitelja

Nerazumijevanje roditelja

Preopsirno nastavno gradivo

Nemoguénost ucitelja da se posvete djeci s teSko¢ama u
razvoju

Neprilagodenost uc¢ionica ucenicima s teSko¢ama u razvoju

Treca izdvojena tema su problemi i prepreke za uspjesnu inkluziju (C), a odnosi se na sve ono §to
ometa ili onemogucava razvoj odgojno-obrazovne inkluzije.Ova je tema obuhvacena
kodovima: Neinformiranost i predrasude okoline, Nezastupljenost tema o teskocama u nastavnom
sadrzaju, Nedostatak suradnje ucitelja s pomocnicima, Nemotiviranost ucitelja, Nerazumijevanje
roditelja, Preopsirno nastavno gradivo, Nemogucnost ucitelja da se posvete djeci s teskocama, i
Neprilagodenost ucionica ucenicima s teSkocama.

Pomoc¢nici u nastavi kao osnovne prepreke za uspjesnu inkluziju navode neinformiranost i
predrasude okoline o osobama s teSko¢ama U razvoju. Smatraju da drustvo nije dovoljno
informirano o teSko¢ama i o inkluziji. Takoder, u $kolama ucenici nedovoljno u¢e o osobama s
teSkoc¢ama u razvoju. Navode da teme koje se odnose na teskoce nisu dovoljno uklju¢ene u nastavni
sadrzaj nego se samo spominju opceniti pojmovi u okviru nekih predmeta. Jedna od prepreka
uspjesnoj inkluziji je nerazumijevanje roditelja ucenika s teSkocama, koje se ocituje u
neprihvacanju teSkoca, nerazumijevanju mogucénosti vlastitog djeteta i postavljanju prevelikih
zahtjeva. Inkluziju oteZava i1 izostanak suradnje nastavnika s pomoc¢nicima u nastavi, kao i
nemotiviranost nastavnika. Dodatan problem je preopSirnost nastavnog gradiva, kao i nemogucénost
nastavnika da se dovoljno posvete ucenicima s teSkocama. Navode da je prepreka za uspjeSnu
inkluziju i neprilagodenost ucionica djeci s teSko¢ama. Primjerice, ako ucenik s teSko¢ama, koji ne
moze sjediti cijeli Skolski sat, prati nastavu s ostalim ucenicima iz razreda, problemati¢na je

nemogucénost da se tijekom sata ustane i1 proSece bez da ometa odrzavanje nastave.
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U okviru ove podteme Sest sudionika je istaknulo:

Marina (23g.,1g9. radnog staza):,, Mislim da nije dovoljno razvijena svijest ljudi i da djeca u
osnovnim Skolama premalo uce o tome. Premalo ljudi, opcenito, zna za autizam, Downov sindrom
i slicno.

Sara S. (23g.,39. radnog staza):,,Takvi pojmovi bi trebali biti ukljuceni i u citanke, lektire i kroz sve
nastavne predmete. Spominje se nesto pod hrvatskim i vieronaukom, ali to su opceniti pojmovi kao
Sto su invalidnost, hendikep i mislim da to nije dovoljno.

Ivana (38g.,3g. radnog staza):,,Nema suradnje. Mi smo u razredu. Ja moram dijete usutkati, da ne
Seta po razredu. Uopce se nije oslonila na mene. Ponasala se kao da nas nema. Nema suradnje.
Ona radi s ostatkom razreda. Zato 5to ona ne zna Sto bi dala tom djetetu.

Dzevahira (56g.,39. radnog staza):,,Naravno, i nastavno gradivo je preopsirno. Nastavnici imaju
program koji moraju odraditi. A malo bih skrenula temu i na to kako nastavnici imaju preopsiran
program. Nastavnici nemaju dovoljno vremena za rad s djecom na nacin koji se trazi od njih bas
zbog tog gradiva koje sam spominjala. Uz toliko gradivo ne mozes odvojiti vremena za igru ili
ucenje kroz igru, a zapravo ih ucis i kroz takav nacin. “

Sara P. (299.,59. radnog staza):,,Puno puta sam roditelj se ne moze pomiriti s cinjenicom da
njegovo dijete ima poteskoca i da bi bas za njegovo dijete bilo najbolje da se obrazuje u posebnim
ustanovama ovisno o kakvom je problemu rijec.

Senka (45g.,3g. radnog staza):,,Prije svega ako dijete s poteskocama redovno prati nastavu kao i
ostali njegovi vrsnjaci koji su bez poteskoca, cesto ucionice nisu po mjeri takve djece. Dijete s
poteskocama cesto puta ne moze mirno sjediti u klupi cijeli Skolski sat, ima potrebu dici se s mjesta,

3

protrcati, poigrati se ali na taj nacin ometa druge u radu.
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D. Prijedlozi za poboljSanje inkluzije

D. Prijedlozi za pobolj$anje inkluzije
1.Komunikacija i osposobljenost

Komunikacija pomo¢nici u nastavi-ucenici-roditelji-
nastavnici

Osposobljenost ucenika, nastavnika i asistenata

Vise prakse za nastavnike/ucitelje tijekom studija

2.Podrska i prilagodba u radu i razvoju
Poticanje samopouzdanja djeteta s teSko¢ama
Ocjenjivati trud i zalaganje

Koristenje informaticke tehnologije u radu

Sloboda izrazavanja kroz likovnu kulturu

Citanje s djetetom u odgovarajuéim uvjetima

Kvalitetno opremanje ucionica i skola

3.Stru¢na pomo¢ i podrska

Ukljucivanje rehabilitatora
Osiguravanje osobnih asistenata
Ukljucivanja suradnika u nastavi

Podrska ravnatelja i stru¢nih suradnika
4.Uloga udruga i medija

Ukljuéivanje u drustvo/zajednicu putem udruga
Povecanje svijesti o inkluziji putem medija

Cetvrta izdvojena tema su prijedlozi za poboljsanje inkluzije (D), a odnosi se na prijedloge
pomo¢nika u nastavi o nac¢inima kako poboljSati inkluziju. Ova se tema dijeli u Cetiri podteme:
Komunikacija i osposobljenost (1), Podrska i prilagodba u radu i razvoju (2), Stru¢na pomo¢ i

podrska (3) 1 Uloga udruga 1 medija (4).

1.Komunikacija i osposobljenost obuhvacena je kodovima: Komunikacija pomocnici u nastavi-
ucenici-roditelji-nastavnici, Osposobljenost ucenika, nastavnika i pomocnika 1 Vise prakse za
nastavnike/ucitelje tijekom studija.

Pomo¢nici u nastavi smatraju da se inkluzija moze poboljsati ako se ostvari dobra komunikacija
izmedu pomoc¢nika u nastavi, ucenika, roditelja 1 nastavnika. NaglaSavaju vaZnost odnosa
pomoc¢nika u nastavi 1 roditelja, koji se temelji na iskrenoj i odgovaraju¢oj komunikaciji i
povjerenju. Osim komunikacije, ova podtema obuhvaca i vaznost osposobljavanja ucenika,

nastavnika i pomo¢nika za poboljSanje inkluzije.
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Smatraju da u€enje djece tipi¢nog razvoja o teSkocama i1 nacinu kako pristupiti djeci s teSko¢ama
poboljsava inkluziju i da treba poceti od rane dobi. Kao jedan od prijedloga navode obiljezavanje
dana pojedinih teskoca (npr. autizma), pri ¢emu se djeca mogu upoznati s razliitostima i
teSkocama kroz predavanja i radionice. Takoder, predlazu uvodenje vise prakticnog rada u
izobrazbi 1 usavrSavanju nastavnika/ucitelja, tijekom studija.

U okviru ove podteme dvije sudionice su istaknule:

Dzevahira (56g.,39. radnog staza):,,Najbolje, dobrom komunikacijom izmedu svih nas. Dakle,
izmedu djece, roditelja i nastavnika.

(...),, Sjecam se kako su nas ucili na edukaciji, da ako trebamo nesto lose reci roditelju, prvo bismo
trebali reci neku dobru stvar pa bila ona i sitnica, a tek onda losu. “

Mislim da je jako vazna edukacija nastavnika i asistenata. “

(...),, Vratila bih se na educiranje djece jer mi se to cini jako bitnim. Nauciti ih kako pristupiti
uceniku s teskocom i s time poceti jos u predskolskoj dobi na nacin primjeren dobi. *

Sara S. (23g.,3g. radnog staza):,,Ne toliko posebnih kolegija nego bi trebali biti vise prakse.
Recimo, odlascima u takve ustanove. Na taj nacin se upoznajemo S ustanovama, procesima i
odgoju djece s poteskocama. Puno je korisnije nego sjediti i slusati predavanja na fakultetu. Znaci,

¢

potrebno je puno vise prakse. *

2.Podrska i prilagodba u radu i razvoju obuhvacena je kodovima: Poticanje samopouzdanja
djeteta s teSkocama, Ocjenjivati trud i zalaganje, Koristenje informaticke tehnologije u radu,
Sloboda izrazavanja kroz likovnu kulturu, Citanje s djetetom u odgovarajuéim uvjetima, Kvalitetno
opremanje ucionica i Skola.

Ova podtema prijedloga za poboljSanje inkluzije odnosi se na postupke kojima se pruza podrska 1
ostvaruje odgovarajuca prilagodba u¢enicima s teSko¢ama u razvoju. Pomo¢nici u nastavi smatraju
da je potrebno poticati samopouzdanje djece s teSko¢ama u razvoju. Ocjenjivanje bi se trebalo
prilagoditi na nacin da se temelji na iskazanom trudu i zalaganju djeteta s teSko¢ama u razvoju.
Predlazu koristenje informaticke tehnologije u radu. Smatraju da se informaticka tehnologija moze

olaksati komunikaciju ucenika s teSko¢ama u razvoju s ostalim ucenicima (npr. putem tableta).
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Navode 1 primjer koriStenja projektora za pustanje glazbe i organiziranje druzenja kroz ples, Sto
moze potaknuti druzenje i inkluziju. Poticajnim za inkluziju smatraju i likovno izrazavanje djece s
teSkocama U razvoju, koje im omogucava slobodu u izrazavanju. Naglasavaju vaznost njihovog
Citanja s djetetom s teSko¢ama U razvoju koje bi trebalo biti organizirano u odgovaraju¢im uvjetima
i za §to bi trebali biti dodatno osposobljeni. Smatraju da je ponekad potrebno ¢itati s djetetom u
odvojenim prostorima gdje nema distrakcije. Navode i vaznost kvalitetnog opremanja ucionica i
Skole.

U okviru ove podteme tri sudionika su izdvojila:

Slaven (28g.,3g. radnog staza):,.Ja mislim da sve vise mora raditi na samopouzdanju djeteta s
teskocama jer oni vide i osjete da su drukciji i onda prave problem jer se osjecaju drukciji.
SaraP. (299.,59. radnog staza):,,A i Sto se tice ocjenjivanja, potrebno je ocjenjivati trud i zalaganje
tog djeteta.

(...) ,,Mislim da bi bilo dobro kada bismo imali poseban (privatni) prostor za citanje kako bismo
poboljsali citanje, a nastavnica ne moze odvoyjiti vrijeme. “(...) ,, Likovna kultura i opéenito likovno
izrazavanje djeteta s teSkocama je jako vazno, na taj im nacin dati slobodu izrazavanja.
DZevahira (56g.,3g. radnog staza):, Mislim da trebamo iskoristiti mogucnost informaticke
tehnologije, djeca su dobila tablete u skoli, bili su umreZeni tijekom virtualne nastave i nisu samo
pratili nastavni program nego su i medusobno komunicirali. Znaci, mogli su izmjenjivati

informacije i druZiti se na taj nacin. “

3.Stru¢na pomo¢ i podrska obuhvacena je kodovima: Ukljucivanje rehabilitatora, Osiguravanje
osobnih asistenata, Ukljucivanja suradnika u nastavi, Podrska ravnatelja i strucnih suradnika.

Pomoc¢nici u nastavi smatraju da inkluziji moze doprinijeti osiguravanje stru¢ne pomoc¢i i podrske.
Odnosi se na ukljucivanje rehablititatora u nastavu, kao i osiguravanje osobnih asistenata svim
ucenicima s teSko¢ama u razvoju. Smatraju da u¢enike s teSkocama U razvoju nije potrebno odvajati
od ostatka razreda, a ako dijete nije sposobno pratiti redovan program predlazu da s djetetom rade
stru¢ne osobe u posebnom odjeljenju. Predlazu da se osiguraju suradnici u nastavi koji bi pomagali
iucenicima s teSkocama 1 u€iteljima. Takoder, navode da je za poboljSanje inkluzije nuzna podrSka

ravnatelja Skole 1 stru¢nih suradnika.
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U okviru ove podteme tri sudionika su izdvojila:

Dzevahira (56g.,39. radnog staza):,,Vise ukljuciti rehabilitatore u nastavu. Omoguditi svakom
djetetu s poteskocama te djeci koja jako tesko svliadavaju gradivu (ponajvise bude takvih slucajeva
kod Roma) osobnog asistenta.

Senka (459.,3¢. radnog staza):,, Mislim da bi danas suradnik u nastavi pomogao svakom ucitelju.
Ne kao pomocnik samo uceniku s teskocama nego i ucitelju. Mogao bi mu pomoci oko osnovnih
stvari, pric¢i mu, utjesiti ga.

Sara S. (23g.,39. radnog staza):,, Mislim da je jako vazna i podrska rukovodstva skole. Ravnatelja
i strucnih suradnika pedagoga ili psihologa. Oni ukazuju roditeljima na problem. Svakako imaju

I3

najvecu ulogu. *

4.Uloga udruga i medija obuhvaéena je kodovima:Ukljucivanje u drustvo/zajednicu putem
udruga, i Povecanje svijesti o inkluziji putem medija.

Ova podtema se odnosi na pozitivnu ulogu koju imaju udruge i mediji u poticanju inkluzije. Udruge
svojim radom doprinose inkluziji kroz uklju¢ivanje osoba s teSko¢ama u drustvo/zajednicu. Mediji
imaju vaznu ulogu u informiranju javnosti (na odgovaraju¢i nacin) 0 osobama s tesko¢ama u
razvoju i inkluziji.

U okviru ove podteme dva sudionika su izdvojila:

Marina (23g.,1g. radnog staza):,,Mislim da udruge rade jako dobar posao, oni u svojem radu kroz
svoje aktivnosti ukljucuju osobe s teSkocama u drustvo i zajednicu.

Slaven (28g.,3g. radnog staza):,,Mislim da su i mediji jako bitni. Mislim da bi definitivno povecali
svijest ljudi vezano uz inkluziju. Ali ne pretjerivati u istom jer e ispasti da je to prenapuhano i da

su to izmisljene stvari.
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1.2.5. Clanovi udruga

A. Odrednice obrazovne inkluzije

A. Odrednice obrazovne inkluzije
Ravnopravno pripadanje i sudjelovanje u druStvu/zajednici

Ukljucivanje u redovito obrazovanje
Zadovoljenje potreba odgovarajué¢im pristupom i
programima

Pripadanje razredu i interakcija s vr$njacima

Prva izdvojena tema su odrednice obrazovne inkluzije (A), a odredena je uvodnim pitanjem
¢lanovima udruga koje se odnosi na njihovo definiranje obrazovne inkluzije ili inkluzije opcenito.
Ova je tema obuhvacena kodovima: Ravnopravno pripadanje i sudjelovanje u drustvu/zajednici,
Ukljucivanje u redovito obrazovanje, Zadovoljenje potreba odgovarajucim pristupom i
programima i Pripadanje razredu i interakcija s vr$njacima.

Clanovi udruga inkluziju smatraju $irokim pojmom koji podrazumijeva ravnopravno pripadanje
svih osoba lokalnoj zajednici, odnosno drustvu. Inkluzija podrazumijeva sudjelovanje razli¢itih
Clanova drustva (npr. osoba s invaliditetom) u aktivnostima zajednice, odnosno u okruzenju u
kojem zive. Obrazovna inkluzija se odnosi na uklju¢ivanje uc¢enika u redovito obrazovanje. Pri
tome Clanovi udruga naglasavaju da je inkluzija viSe od integracije, odnosno samo smjestanja
djeteta u razred. Odnosi se na zadovoljenje potreba ucenika, kroz programe i odgovarajuci pristup
(individualni pristup i podr§ka pomoénika u nastavi). Kao primjer rada na inkluziji navode suradnju
udruga sa Skolom pri ¢emu nastoje djeci s teSko¢ama pomo¢i kroz radionice, predavanja i kreativne
aktivnosti. Za razliku od integracije, inkluzija podrazumijeva interakciju s vrSnjacima i osjecaj
pripadanja razredu.

U okviru ove podteme cetiri sudionice su istaknule:

Tena (349.,59. radnog iskustva):,,Kada govorimo o osobama s invaliditetom to znaci pripadanje u
lokalnu zajednicu po ravnopravnoj osnovi s ostalim clanovima lokalne zajednice. Njihovo
sudjelovanje u svim aktivnostima koje se dogadaju u zajednici, a ne u nekim posebnim ustanovama
ili u posebnom okruzenju nego u onom okruzenju u kojem se oni nalaze i Zive sa svojim obiteljima. **
Andrea (26g.,29. radnog iskustva):,, ..ukljucivanje djece u redovni Skolski sustav i naglasavanje

3

toga individualnog pristupa. ‘

284



Ivancica (29g.,5¢g. radnog iskustva):,.Da, i zadovoljenje njihovih potreba kroz programe i pomocu
nastave kroz asistente. *

Nada (37g.,3g. radnog iskustva):,, Obrazovna inkluzija je ukljucivanje djece s raznim tesko¢ama u
rad s ostalom djecom koja prate redovni program i nastavu da sto vise uklonimo te barijere izmedu

njih.

B. Preduvjeti za inkluziju

B. Preduvjeti za inkluziju

Pozitivni stavovi okoline

Obrazovanje i iskustvo stru¢njaka

Prostorni preduvijeti

Osiguravanje pomoc¢nika u nastavi

Individualan pristup

Otvorenost i uklanjanje predrasuda drugih ucenika

Otvorenost i motiviranost ucitelja

Druga izdvojena tema su preduvijeti za inkluziju (B), a odnosi se na uvjete koje je potrebno
zadovoljiti kako bi se ostvarila inkluzija djece 1 mladih u Skolu i zajednicu. Ova je tema obuhvacéena
kodovima:Pozitivni stavovi okoline, Obrazovanje i iskustvo strucnjaka, Prostorni preduvjeti,
Osiguravanje pomocnika u nastavi, Individualan pristup, Otvorenost i uklanjanje predrasuda
drugih ucenika, Otvorenost i motiviranost ucitelja.

Clanovi udruga smatraju da vazan preduvijet za inkluziju predstavljaju pozitivni stavovi okoline,
koji se odraZavaju u odnosu prema osobama s invaliditetom prema modelu ljudskih prava. Navode
vidljive pozitivne promjene u stavovima okoline, ali smatraju da se na tome jo§ treba raditi.
Preduvjet za inkluziju je da stru¢njaci koji rade s osobama s teSko¢ama posjeduju odgovarajuce
obrazovanje 1 iskustvo. U §kolama je potrebno osigurati odgovarajuce prostorne uvjete, pomocnike
u nastavi i1 individualan pristup u¢enicima. Navode primjer dobre suradnje udruge sa Skolama, kroz
projekt osiguravanja pomoc¢nika u nastavi. Kao vazne preduvjete navode otvorenost ostalih u¢enika
1 uklanjanje njihovih predrasuda prema ucenicima s teSkofama, kao i vaznu ulogu ucitelja.
Smatraju da nuzan preduvjet za inkluziju predstavlja otvorenost ucitelja i motiviranost za rad s

ucenicima s teSko¢ama u razvoju.

285



U okviru ove podteme dvije sudionice su istaknule:

Tena (349.,5g. radnog iskustva):,,Mislim da se na tim stavovima treba raditi, a kroz nas rad ovih
godina, mislim da smo dosta napredovali, ali da trebamo jos raditi da nas prepoznaju i da
prepoznaju nase clanove. “

(...) ,, Takoder, uvjetuje i obrazovanje i iskustvo strucnjaka koji rade s djecom i s odraslima*.
Nada (379.,3g. radnog iskustva):,,Od preduvjeta koje bi skola trebala zadovoljiti kao sto je prostor,
pomocnike u nastavi, individualan pristup. Dodatni preduvjeti bi bili otvorenost ostale djece i
manje predrasuda prema djeci koja su drugacija, koja imaju teskocu ili su zatvorenija. ,,

(...) Jako je bitna i otvorenost i spremnost ucitelja jer ako on nije otvoren za dodatni angazman i

rad s ucenikom koji ima teskocu, jako je tesko raditi na inkluziji. “

C. Problemi i prepreke za uspjeSnu inkluziju

C. Problemi i prepreke za uspje$nu inkluziju
Stavovi okoline (medicinski model)
Nedovoljna osposobljenost ucitelja nakon studija

Nedostatak suradnje i motiviranosti ucitelja
Nedostatak suradnje s roditeljima
Nedostatak stru¢njaka za glazbenu/likovnu terapiju

Treca izdvojena tema su problemi i prepreke za uspjesnu inkluziju (C), a odnosi se na sve ono §to
ometa ili onemogucava razvoj inkluzije. Ova je tema obuhvacena kodovima: Stavovi okoline
(medicinski model), Nedovoljna osposobljenost ucitelja nakon studija, Nedostatak suradnje i
motiviranosti ucitelja, Nedostatak suradnje s roditeljima, Nedostatak strucnjaka za
glazbenu/likovnu terapiju.

Clanovi udruga smatraju da problem za uspjesnu inkluziju predstavljaju stavovi okoline koji se
odrazavaju u medicinskom modelu, odnosno usmjerenost okoline na poteSko¢u pojedinca.
Smatraju da ucitelji nisu dovoljno osposobljeni za rad s djecom s teSko¢ama nakon zavrSetka
fakulteta. Navode da im nedostaje znanja/kolegija na fakultetu, a najveci problem vide u nedostatku
prakti¢nog rada tijekom studija. Problem za uspje$nu inkluziju je nedostatak zainteresiranosti za
suradnju 1 nedostatak motivacije nekih ucitelja za rad s djecom s tesko¢ama. UspjeSnu inkluziju
otezava i nedostatak suradnje s roditeljima. Clanovi udruga navode da je ova suradnja smanjena
zbog nedostatka povjerenja koje roditelji imaju u $kolu, a do ¢ega dolazi zbog loSe komunikacije

koja je usmjerena samo na probleme vezane uz dijete.
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Takoder, smatraju da je ovaj nedostatak suradnje vezan za proces roditeljskog prihvacanja
poteskoce djeteta. Kao jos jedan od problema za uspjesnu inkluziju, navode nedostatak stru¢njaka
koji se bave glazbenom i likovnom terapijom. Ovaj je problem dijelom vezan za op¢enito mali broj
dostupnih stru¢njaka, a dijelom za problem financiranja njihovog rada/zaposljavanja.

U okviru ove podteme dvije sudionice su istaknule:

Tena (34g.,59. radnog iskustva):,,Mislim da je problem u svijesti i stavovima lokalne zajednice i
opcenito ljudi, cak i ljudi koji rade s osobama s invaliditetom. Mislim da se taj nas drustveni pogled
na osobe s invaliditetom jos uvijek nije odmakao od onog medicinskog pogleda prema modelu
ljudskih prava i jos uvijek imam osjecaj da trebam zaliti djecu s teSkocama u razvoju i osobe s
invaliditetom. *

(...),,Meni se nekako cini da su u Skolama, iz svog iskustva, uvijek jedni te isti ucitelji zainteresirani
i za suradnju i za ukljucivanje djece s teskocama *

(...),, Vise mi se cini da je tu mozda problematicno roditeljima prema informacijama koje nama
daju suradnja sa Skolom, c¢ini mi se da roditelji djece s teSkocama nemaju povjerenja u Skolu u tom
smislu da ih se u Skolu zove samo kada je neki problem ili kada je dijete nesto lose napravilo. *
(...) ,,lako postoje roditelji kojima treba malo vise vremena da prihvate cinjenicu da imaju dijete
s teskocama. Vrlo cesto nam se dogodilo da su Skola i vrti¢i uputili djecu kod nas da se ukljuce u
nase programe pa se onda na kraju roditelji nisu nikada javili, ali mislim da je to nesto §to mi na
to ne mozemo utjecati kao niti Skole i vrtic¢i. To je opet proces koji roditelji prolaze. ,,

(...),,Ono sto je problematicno je to da imamo nedovoljan broj strucnjaka na nasem podrucju Koji
se time bave i to je stvarno neko podrucje koje je specificno i zato trebaju posebna znanja i vjestine.
Mi smo imali dobru suradnju i s glazbenim terapeutima. S obzirom da se financiramo iz razlicitih,
nestabilnih izvora problematicno nam je uopce pronaci ljude za suradnju jer su to ljudi koji traze
ili neko stalno zaposlenje ili imaju puno obveza. Tesko je uopce doci do njih u ovako maloj sredini. *
Andrea (264.,2g. radnog iskustva): ,, Ja sam zavrsila uciteljski studij i mi smo samo na jednoj godini
imali jedan kolegij koji je obuhvacao ovu temu te mislim da to nije dovoljno. To je samo da nas

pripremi, ali stvarno nedovoljno, a prakticni dio nismo niti imali.
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D. Prijedlozi za poboljSanje inkluzije

D. Prijedlozi za poboljSanje inkluzije

1.Uloga udruga

Programi organizacija civilnog drustva

Komunikacija udruga s drustvom i roditeljima
Kreativne radionice s terapijskom svrhom

Predavanja i radionice za ucitelje i odgajatelje
Razmjena znanja i iskustva ucitelja i odgajatelja
Senzibiliziranje okoline

Zaposljavanje i podrska za pomo¢nike u nastavi
Informiranje putem medija

2.Rana intervencija

Rana dijagnostika

Rad s djetetom s teSkocama od vrticke dobi
Informiranje ucitelja o uceniku s teSko¢ama
3.Suradnja i motivacija

Vaznost suradnje dionika odgojno-obrazovnog procesa
Vaznost podrske rukovodstva Skole i stru¢nih suradnika

Vaznost usavr$avanja i motivacije svih koji rade s osobama
s teSkocama

4.Razlic¢iti oblici terapije i aktivnosti
Glazbena i likovna terapija

Radna terapija

Informaticke radionice i uloga drustvenih mreza

Cetvrta izdvojena tema su prijedlozi za poboljianje inkluzije (D), a odnosi se na prijedloge ¢lanova
udruga o nacinima kako poboljSati inkluziju. Ova se tema dijeli u Cetiri podteme: Uloga udruga

(1), Rana intervencija (2), Suradnja i motivacija (3), 1 Razli€iti oblici terapije i aktivnosti (4).

1.Uloga udruga obuhvacena je kodovima: Programi organizacija civilnog drustva, Komunikacija
udruga s drustvom i roditeljima, Kreativne radionice s terapijskom svrhom, Predavanja i radionice
za ucitelje i odgajatelje, Razmjena znanja i iskustva ucitelja i odgajatelja, Senzibiliziranje okoline,
Zaposljavanje i podrska za pomocnike u nastavi, 1 Informiranje putem medija.

Ova se podtema odnosi na razli¢ite aktivnosti 1 uloge udruga civilnog drusStva koje doprinose
poboljsanju inkluzije. Udruge nude razlic¢ite programe koji su korisni Skolama i centrima za
socijalnu skrb u provodenju inkluzije. Smatraju da komunikacija udruga s roditeljima i druStvom

doprinosi inkluziji, pri ¢emu naglasavaju vaznost spremnosti na suradnju.
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Udruge doprinose poboljsanju inkluzije odrzavanjem kreativnih radionica s terapijskom svrhom,
odrzavanjem predavanja i radionica za ucitelje 1 odgajatelje, kao i njihovim povezivanjem kroz
razmjenu znanja i iskustava koja imaju s djecom s teSkocama. Naveli su primjer odrzavanja
Festivala alternativnih oblika rehabilitacije za djecu razlic¢ite dobi, gdje su djeca sudjelovala u
radionicama, a ucitelji i odgajatelji razvijali kompetencije i razmjenjivali iskustva. Udruge rade na
senzibiliziranju okoline za osobe s tesko¢ama. Navode primjer kampa za zaposljavanje osoba s
invaliditetom i volonterskog kampa gdje ucenici sa svojim uciteljima dolaze na jednodnevne izlete
1 na taj se nacin povezuju s osobama s invaliditetom. Vazna uloga udruga u poboljsanju inkluzije
odnosi se na zapos$ljavanje pomoénika u nastavi (osiguravaju sredstva preko Ministarstva znanosti
1 obrazovanja), pripremu za rad kroz predavanja, i usmjeravanje i pruzanje savjetodavne pomoci
pomoc¢nicima u nastavi. Takoder, navode da je za inkluziju korisno informiranje o radu udruga
putem medija, jer na taj na¢in udruge postaju vidljivije (javnost dobiva informacije o aktivnostima,
projektima, volontiranju u udrugama).

U okviru ove podteme dvije sudionice su naglasile:

Tena (34g.,59. radnog iskustva):,, A mislim da organizacije civilnog drustva mogu puno ponuditi
ustanovama i ustanovama u obrazovanju i socijalnoj skrbi i zdravstvu koji svojim programima
mogu nadopuniti i rad Skola i centara za socijalnu skrb. *

(...),, Tako da mi se cini da je ta komunikacija izmedu svih dijelova drustva i roditelja i nas koji
radimo programe za djecu i odrasle s invaliditetom to neki nacin poboljsanja i u tom bi slucaju sve
strane trebale biti otvorene za suradnju.

(...),, Uvijek ih, prije nego Sto pocnu raditi, pripremimo to sto ih u Skolama ceka kroz neko
predavanje iako sad vec¢ina pomocnika koji su nam trenutno zaposlenu su ve¢ dugi niz godina
pomocnici i zaista su s tim ucenicima od samih pocetaka tako da je njima potrebna neka
savjetodavna pomo¢ i usmjeravanje. “

Bozica (56g.,18g. radnog iskustva):,, Na festivalu su sudjelovala djecu vrticke i Skolske dobi,
najvise u nekim kreativnim radionicama koje su imale terapijsku svrhu, a za to vrijeme su njihovi
ucitelji i odgajatelji sudjelovali na predavanjima i radionicama koje su bile usmjerene na jacanju
njihovih kompetencija i tu smo mogli cuti neke njihove probleme s kojima se oni susrecu pa smo u

stvari iz godine u godinu radili da ta predavanja budu korisna.
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(...) “Tu svakako mozZemo iskoristiti i medije. Nas su mediji redovito pratili. Nakon toga su nam se
Javljali i ucitelji koji prije toga nisu bili kod nas. Vijesti su bile u tiskanom ili video obliku. Tako

da su i mediji svakako vazni. Oni na tom Sirem podrucju jako dobro doprinose.”

2.Rana intervencija obuhvacena je kodovima: Rana dijagnostika, Rad s djetetom s teskocama od
vrticke dobi, i Informiranje ucitelja o uceniku s teskocama.

Ova se podtema odnosi na poboljsanje inkluzije ranom dijagnostikom djetetovih teskoca, na $to se
nadovezuje rad s djetetom od rane dobi. Clanovi udruga smatraju da se inkluzija moze poboljsati
ako se s njom zapocne u predskolskoj dobi. Smatraju da to olaksava prilagodbu djeteta kada krene
u Skolu. Takoder, navode da je pri tome vazno da ucitelj u prvom razredu dobije informacije o
djetetu iz vrtica.

U okviru ove podteme jedna sudionica je istaknula:

Nada (379.,3g. radnog iskustva):,,Poboljsati inkluziju mozemo ako djelujemo ve¢ u vrticu, ako se
uoci da dijete ima neku teskocu, treba ga se od vrtica priprema i ukljucuje u rad s drugom djecom
kroz senzorne sobe da mu ne bude Sok kada dode u skolu veé da to bude faza prilagodbe i puta
prema osnovnom obrazovanju.

(...),, Ucitelj koji prima dijete s teSkocom u prvom razredu trebao bi dobiti informaciju iz vrtica

«

kako bi taj prijelaz bio bezbolan.*

3.Suradnja, motivacija i usavr$avanje obuhvacena je kodovima: Vaznost suradnje dionika
odgojno-obrazovnog procesa, Vaznost podrske rukovodstva Skole i strucnih suradnika, i Vaznost
usavrsavanja i motivacije svih koji rade s osobama s teskocama.

Ova se podtema odnosi na vaznost suradnje medu dionicima odgojno-obrazovnog procesa za
poboljsanje inkluzije. NaglaSena je vaznost suradnje izmedu roditelja, Skola i udruga, zbog
informiranija i kvalitetnijeg rada s djecom s teiko¢ama. Clanovi udruga smatraju da je vazna
suradnja na svim razinama, pocevsi od predskolske dobi.

Naglasena je 1 vaznost podrske od strane rukovodstva Skole 1 strucnih suradnika, koja ukljucuje
spremnost ravnatelja za suradnju s udrugama. Za poboljSanje inkluzije je vazna i motiviranost i
usavrsavanje svih osoba koje rade s djecom s teskoCama. Smatraju da sve krece od ravnatelja i

njihove motivacije, koja se zatim prenosi na ucitelje.

290



Takoder, kada govore o motivaciji, navode da je ona veca kod osoba koje rade u civilnom sektoru
nego kod osoba koje rade u drzavnom sektoru. Smatraju da su osobe zaposlene u civilnom sektoru
na neki nacin primorane smisljati nove programe s obzirom da je to dio njihovog posla, dok se u
odgojno obrazovnom sustavu to ne zahtijeva.

U okviru ove podteme tri sudionice su istaknule:

Bozica (569.,18g. radnog iskustva):,,Mislim da je i suradnja s roditeljima jako bitna. Mi smo u
udruzi od samog pocetka pokusali ukljuciti roditelje jer njihova iskustva su pomo¢ nama koji smo
poceli raditi s djecom s teskocama, ali mislim da je ta suradnja potrebna i u skoli.

(-..) “Da, i mi smo imali puno neformalnih edukacija u samoj udruzi gdje smo pozivali strucnjake
kako bismo sebi pomogli tako da ja smatram da od vrha Skole krece da i oni moraju biti educirani,
ali moraju imati i volju i htjenje i sami djelovati na tom podrucju jer znaju da o njihovom
razmisljanju ovisi koliko ¢e i sami ucitelji biti motivirani i htjeti iSta poduzeti. *

Andrea (269.,2g. radnog iskustva):,,Suradnja je bitna na svim razinama. Od samih predskolskih
dana da se taj prijelaz lakse ostvari, a onda kada su djeca ukljucena u redovan sustav tada je vazno
imati komunikaciju s roditeljima. Dakle, suradnja izmedu svih dionika za dobrobit djeteta.

(...) “Smatram da je jako vazna edukacija, dakle, edukacija ljudi koji rade, a to se odnosi tada na
sve nas. Sto se tice suradnje, to je sve povezano s edukacijom. *

Tena (349.,59. radnog iskustva):,, Mislim da je jako vazna podrska rukovodstva skole i strucnih
suradnika s kojima smo imali jako dobru suradnju. Vise mi se ¢ini da to polazi od ravnatelja i da
opCenito atmosfera u Skolama i unutar Skolskog kolektiva, a time i suradnja s vanjskim

institucijama polazi od ravnatelja, a onda ako ravnatelj nije spreman za tu neku suradnju onda se

ona niti ne dogada bez obzira to koliko bi strucni suradnici ili ucitelji to htjeli.

4.Razliciti oblici terapije i aktivnosti obuhvaceni su kodovima: Glazbena i likovna terapija,
Radna terapija, i Informaticke radionice i uloga drustvenih mreza.

Clanovi udruga smatraju da poboljsanju inkluzije mogu doprinijeti razligiti oblici terapije za osobe
s teSkocama, koje poboljSavaju njihovu fizi¢ku 1 psihi¢ku dobrobit. NaglaSavaju pozitivne ucinke
glazbene i likovne terapije. Navode primjere koristenja ovih vrsta terapije u radu s osobama s
invaliditetom i pozitivna iskustva kroz vidljiv napredak (na primjer, u motorici, podizanju
samopouzdanja i dr.). Smatraju da je korisna i radna terapija. Navode primjere pozitivnih iskustava

s radnom terapijom u vidu rada u vrtu i vezenja.
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Takoder, smatraju da je korisno odrzavati informaticke radionice, pri ¢emu to osobe s teSkocama
vjesto savladavaju i rado koriste za povezivanje s drugima (npr. putem drustvenih mreza).

U okviru ove podteme tri sudionice su istaknule:

Tena (34g.,5g9. radnog iskustva):,,Glazboterapija i likovna terapija svakako su nam pomogle u
radu. To svakako doprinosi osobama s razlicitim vrstama invaliditeta. *

(...) “Imali smo jedno vrijeme informaticke radionice i rad na racunalu, ali se oni svi sluze
mobitelom bez problema, drustvenim mrezama tako da tu nema problema. Vjesto savliadavaju taj
dio.

Bozica (56g.,18g. radnog iskustva):,,Prakticno se pokazalo da je to jako korisno i neophodno za
njihov napredak u psiholoskom smislu i odrzavanju njihovih vjestina koje su ve¢ stekli, odrzavanju
njihove motorike ili u psiholoskom pogledu tako da korisnicima je to pomoglo u podizanju njihove
samosvijesti, samopouzdanja. Taj produkt rada koji vide potice ih i motivira da se trude i dalje da
napreduju.

(...) ,, Takoder, radne terapije sto se tice rada u vrtu i s biljkama, kazu da to Sto se tice fizickih
sposobnosti jako korisno i potrebno. Likovna i glazbena terapija kada se povezu zajedno to je opet
nadogradnja. Zaista se trudimo. Danas korisnici rade vez, aktivnosti za koje roditelji sami kazu da
nisu smatrali da njihovo dijete smije uzeti iglu u ruke i neke stvari. Mi imamo djecu koja sudjeluju
sa samo jednim postotkom motorike, a postizu jako lijepe kreativne rezultate.

Ivancica (29g.,5g. radnog iskustva): ,, Oni su motivirani. Njih rezultat strahovito poviaci da pokazu
jos nesto sto mogu. I to im je nacin na koji se mogu povezati s vrsnjacima. Kako svi koristimo

drustvene mreze tako i oni, i to je njima jako vazno."
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V. RASPRAVA

U skladu s prethodno opisanim teorijskim postavkama, cilj je ovog istrazivanja ispitati razinu
inkluzivnih socijalno-pedagoskih kompetencija ucitelja, njihova stajalista o inkluziji ucenika s
posebnim potrebama, razinu dostupne podrS$ke u radu s u€enicima s posebnim potrebama te
inkluzivnu kulturu $kole uvazavajuci sociodemografska obiljezja ispitanika, iskustvo inkluzivnog
rada i stru¢no usavr$avanje za rad s u¢enicima s posebnim potrebama. Osim toga, kroz fokus grupe,
odnosno grupne diskusije s pedagozima, psiholozima, struénjacima edukacijsko - rehabilitacijskog
profila, pomo¢nicima u nastavi i udrugama koje se bave djecom s posebnim potrebama nastojalo
¢e otkriti §to smatraju osnovnom preprekom u inkluzivnom odgoju i obrazovanju i §to bi se moglo
poduzeti kako bi se ono poboljsalo. Na taj se nacin nastojao dobiti uvid u procjene uéitelja i dionika
skole i1 zajednice o primjeni i razumijevanju obrazovne inkluzije u osnovnoj $koli. Analizom je
utvrdeno kako postoje statisticki znacajne razlike, ali i povezanosti izmedu ispitivanih dimenzija.
Sociodemografska obiljeZja ucitelja, iskustvo rada s ucenicima s posebnim potrebama i stru¢no
usavrSavanje za rad s ucenicima s posebnim potrebama pokazale su se vrijednim pokazateljem

zastupljenosti potrebnih kompetencija ucitelja za rad u inkluzivnom okruzenju.

H1. O¢ekuju se znacajne razlike u procjeni inkluzivnih socijalno —pedagoskih kompetencija
ucitelja u odnosu na sociodemografska obiljezja, iskustvo inkluzivnog rada i strucno

usavrS§avanje

Rezultati provedenog istrazivanja pokazali su da razlike u stavu ucitelja prema osnovnoskolskoj
inkluziji nisu potvrdene s obzirom na spol, radno iskustvo, stru¢nu spremu, podrucje rada i
napredovanje u struci dok su za dob, iskustvo rada u posebnom odjelu i pomo¢ stru¢njaka razlike
utvrdene. Neka istrazivanja ukazuju na Cinjenicu kako razina stru¢ne spreme bitno utjee na
stavove ucitelja o inkluziji (Ridarick i Ringlaben, 2013). No, u istrazivanju u Hrvatskoj ne nalazimo

statisticki znacajne razlike izmedu ucitelja s obzirom na njihovu stru¢nu spremu.
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U istrazivanju Avaramidis, Bayliss i Burden (2000) pronadena je razlika u stavovima izmedu
odgojitelja i ucitelja s duljim odnosno kra¢im radnim iskustvom, te su oni ispitanici koji su imali
prethodno iskustvo rada u inkluzivnim skupinama iskazivali pozitivnije stavove prema odgojno-
obrazovnom ukljucivanju djece s teSko¢ama. Batsiou i sur. (2008) u svojem istrazivanju, pak,
zakljucuju da je radno iskustvo snazan prediktor stavova odgojno-obrazovnih djelatnika o inkluziji.
Rezultati provedenog istrazivanja utvrdili su razlike u stavovima prema osnovnoskolskoj inkluziji
medu ispitanicima razliCite dobi. Ucitelji srednje dobi imaju negativnije stavove prema
osnovnoskolskoj inkluziji od uditelja starije dobi. Potvrduju to i rezultati istrazivanja Schwab i
Alnahdi (2020) kojima se isti¢e kako su mladi ucitelji motiviraniji i spremniji u primjeni inkluzije
u razrednom odjelu u odnosu na iskusnije uéitelje. Takoder, utvrdene su i razlike u stavovima
prema osnovnoskolskoj inkluziji izmedu ucitelja koji imaju iskustvo rada s uenicima s posebnim
potrebama u posebnom razrednom odjelu i uéitelja koji nemaju iskustvo rada s ucenicima s
posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu. Iskustvo u radu s ucenicima s teskocama u
razvoju moze biti prediktor pozitivnijeg stava prema odgojno-obrazovnom ukljucivanju takve
djece u osnovne Skole. (Ki§ — Glavas i sur.,1997, Skoc¢i¢ Mihi¢, 2011).

Rezultati provedenog istraZivanja ukazuju da ucitelji koji imaju iskustvo rada s ucenicima s
posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu iskazuju zna¢ajno pozitivnije stavove prema
osnovnoskolskoj inkluziji od ucitelja koji nemaju iskustvo rada s u€enicima s posebnim potrebama
u posebnom razrednom odjelu. Takoder, postoji razlika u stavovima prema osnovnoskolskoj
inkluziji izmedu ucitelja koji su imali pomo¢ struénjaka u radu s u€enicima s posebnim potrebama
1 ucitelja koji nisu imali pomo¢ stru¢njaka u radu s u€enicima s posebnim potrebama. U¢itelji koji
su imali pomo¢ stru¢njaka u radu s u€enicima s posebnim potrebama iskazuju znacajno pozitivnije
stavove prema osnovnoskolskoj inkluziji od ucitelja koji nisu imali pomo¢ stru¢njaka u radu s
ucenicima s posebnim potrebama. I spol i dob ucitelja mogu imati utjecaja na stavove prema
ucenicima s teSko¢ama u razvoju i njihovom ukljuc¢ivanju u redovne skole. Potvrdu toga nalazimo
u domacim i inozemnim istrazivanjima koja pokazuju da ucitelji Zenskog spola imaju tolerantnije
stavove 1 prema ucenicima s teSko¢ama u razvoju i njihovom ukljuc¢ivanju u redovne skole (Igri¢,

Cvitkovi¢ 1 Wagner Jakab, 2009; Kis-Glavas, Nikoli¢ i Igri¢, 1997).
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Neka istrazivanja upucuju da ucitelji s manje radnog staza i mladi ucitelji uglavnhom imaju
pozitivnije stavove prema inkluzivnom obrazovanju od starijih ucitelja s vise radnog iskustva staza
(Skoci¢ Mihi¢ i sur., 2016, prema Martan, 2018). Utvrdene su i razlike medu uciteljima razredne i
predmetne nastave. Naime, ucitelji koji predaju u razrednoj nastavi iskazuju pozitivnije stavove
prema ucenicima s teSkocama u razvoju i isti¢u korist njihova uklju¢ivanja vise nego ucitelji koji
predaju u predmetnoj nastavi (Kis-Glavas, Nikoli¢ i Igri¢,1997).

Razina obrazovanja, osposobljavanja i iskustva u pozitivnoj je korelaciji sa stavovima ucitelja
prema ucenicima s teSko¢ama u razvoju. Istrazivanja su pokazala da se ucitelji koji se dodatno
obrazuju za poucavanje ucenika s teSko¢ama u razvoju osjecaju dovoljno sigurno za ukljucivanje
tih u¢enika u svoj razred. Opcenito, imaju vise pozitivnih stavova prema inkluzivnom obrazovanju
(Avramidis i Norwich, 2002), a oni ucitelji koji imaju znacajno iskustvo u poucavanju djece s
teSkocama u razvoju, pokazuju pozitivnije stavove prema inkluziji od njihovih kolega s manje
iskustva (Avramidis i sur., 2000, Avramidis and Kalyva, 2007). Utvrdena je statisticki znacajna i
pozitivna povezanost izmedu procjene kvalitete izobrazbe i stru¢nog usavrSavanja ucitelja za rad s
ucenicima s posebnim potrebama i stava ucitelja prema inkluziji. Ucitelji koji pozitivnije
procjenjuju svoju izobrazbu u dodiplomskom i diplomskom obrazovanju i stru¢no usavr$avanje o
odgoju 1 obrazovanju ucenika s posebnim potrebama, imaju pozitivnije stavove prema
osnovnoskolskoj inkluzijii obrnuto — ucitelji koji imaju pozitivnije stavove prema osnovnoskolskoj
inkluziji pozitivnije procjenjuju svoju izobrazbu u dodiplomskom i diplomskom obrazovanju i
struéno usavrSavanje o odgoju i obrazovanju uc¢enika s posebnim potrebama.

Rezultati provedenog istrazivanja pokazali su da postoje razlike u samoprocjeni inkluzivnih
socijalno — pedagoskih ucitelja s obzirom na dob, radno iskustvo, iskustvo rada u posebnom odjelu,
pomoc¢ stru¢njaka. Razlike su uocene medu ispitanicima razlicite dobi. Naime, ucitelji mlade dobi
znacajno pozitivnije procjenjuju vlastite inkluzivne socijalno — pedagoske kompetencije od ucitelja
srednje dobi. Utvrdene su i razlike izmedu ucitelja koji imaju iskustvo rada s ucenicima s posebnim
potrebama u posebnom razrednom odjelu 1 ucitelja koji to iskustvo nemaju. Ucitelji koji imaju
iskustvo rada s u¢enicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu procjenjuju svoje
inkluzivne socijalno - pedagoske kompetencije znacajno manje razvijenima od ucitelja koji nemaju

iskustvo rada s ucenicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu.
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Rezultati istrazivanja (Bukvi¢, 2014) pokazuju da 70% ispitanih ucitelja na podrucju Varazdinske
Zupanije procjenjuje da nema nikakvih ili ima vrlo malo znanja o pouc¢avanju u¢enika s posebnim
odgojno-obrazovnim potrebama te da mladi ucitelji bolje procjenjuju svoje kompetencije. Sli¢no
je i istrazivanje Zupani¢ Benié¢ (2017) &iji rezultati potvrduju samoprocjena kompetencija uéitelja
raste s dobi i radnim staZzem.

U provedenom istrazivanju utvrdena je razlika u samoprocjeni inkluzivnih socijalno - pedagoskih
kompetencija izmedu ucitelja koji su imali pomo¢ stru¢njaka u radu s ucenicima s posebnim
potrebama 1 ucitelja koji nisu imali pomo¢ stru¢njaka u radu s ucenicima s posebnim potrebama.
Ucitelji koji su imali pomo¢ struénjaka u radu s ucenicima s posebnim potrebama svoje inkluzivne
socijalno — pedagoske kompetencije procjenjuju znacajno razvijenijima od ucitelja koji nisu imali
pomo¢ stru¢njaka u radu s ucenicima s posebnim potrebama. Utvrdena je statisticki znacajna i
pozitivna povezanost izmedu procjene kvalitete izobrazbe 1 struénog usavrSavanja ucitelja za rad s
ucenicima s posebnim potrebama i stava uéitelja prema inkluziji, kao i samoprocjene razvijenosti
inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija. Ucitelji koji pozitivnije procjenjuju svoju
izobrazbu u dodiplomskom 1 diplomskom obrazovanju i stru¢no usavrSavanje o odgoju i
obrazovanju ucenika s posebnim potrebama, pozitivnije procjenjuju razvijenost svojih inkluzivnih
socijalno — pedagoskih kompetencija i obrnuto — ucitelji koji pozitivnije procjenjuju razvijenost
svojih inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija, pozitivnije procjenjuju svoju izobrazbu u
dodiplomskom 1 diplomskom obrazovanju i stru¢no usavrSavanje o odgoju i obrazovanju ucenika
s posebnim potrebama. Mnoga istrazivanja upucuju na vaznost osposobljavanja ucitelja u podrucju
inkluzivne pedagogije, zatim vaznost njihovih stavova prema inkluziji djece s teSko¢ama u razvoju
u redovne $kole, radnom iskustvu u inkluzivnom okruzenju te povezanost navedenog s kvalitetom
primjene inkluzije u praksi (Ljubi¢, Ki§ Glavas,2003; Bouilelt,2011; Bori¢,Tomi¢, 2012; Bouillet,
Bukvi¢, 2015; Kranj¢ec Mlinari¢ i sur., 2016). Sli¢no se potvrdilo i u istrazivanju Batarelo Kokié¢
1 sur. (2009) ¢iji su rezultati su pokazali da se ucitelji za vrijeme studija pripremaju za rad u
homogenim razredima, dok se u praksi susrecu sa drugacijim, heterogenim skupinama ucenika.
Procjenjujuéi vlastite kompetencije za rad s uCenicima s teSko¢ama u razvoju, ucitelji su istaknuli
da se ne osjecaju dovoljno kompetentno, dok studenti nastavnickim studija ne poznaju u dovoljnoj
mjeri strategije rada, metode i oblike prilagodbe sadrzaja s ucenicima s razli¢itim teSkoama u

redovitim Skolama.
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H2.0c¢ekuju se znacajne razlike u stavovima ucitelja o oblicima podrske za inkluziju u

odnosu na sociodemografska obiljeZja, iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavr$avanje

Rezultati provedenog istrazivanja pokazuju da su uciteljima ponudeni oblici podrske donekle
potrebni ili su im potrebni u velikoj mjeri. Uciteljima su najpotrebniji oblici podrske imati manji
broj u¢enika u razredu u koji je uklju¢en ucenik s posebnim potrebama, znanje i vjestine u poticanju
pozitivnih interakcija medu svom i pozitivni stavovi obitelji vr$njaka tipi¢nog razvoja. lako su svi
oblici podrske potrebni u velikoj mjeri, najniZe su rangirani dodatno vrijeme za suradnju, prilike
za promatranje ucitelja i nastavnika sa znanjem, vjeStinama i iskustvom u radu s ucenicima s
posebnim potrebama i pozitivni stavovi svih djelatnika Skole prema ukljucivanju ucenika S
posebnim potrebama. Ucgitelji procjenjuju podrsku u osnovnoskolskoj inkluziji vrlo malo do
donekle dostupnom. Niti jedan oblik podrske ugéitelji nisu procijenili dostupnim u velikoj mjeri.
Najdostupniji oblici podrSke su uvazavanje drugih izvan radnog mjesta, manji broj ucenika u
razredu, znanje i vjestine u poticanju pozitivnih interakcija medu svom djecom. Najmanje im je
dostupna suradnja sa stru¢njacima koji rade izvan Skole, kao Sto su logoped, edukacijski
rehabilitator, lije¢nik, klinicki psiholog, prilike u kojima bi promatrali ucitelje i nastavnike sa
znanjem, vjeStinama 1 iskustvom u radu S ucenicima s posebnim potrebama, kao i1 fizicki
prilagoden prostor za ucenike s posebnim potrebama Sto se odnosi na veli€inu prostora,
odgovarajuce mjesto za individualan rad.

Sliéne rezultate nalazimo u istrazivanju Mlinarié, ZicRalié¢ i Lisak (2016) koje daju uvid u probleme
na koje nailaze ucitelji, kao $to su razredi s velikim brojem ucenika koji oteZavaju kvalitetan rad,
spremnost na rad s ucenicima s teSkoama, motiviranost 1 osposobljenost ucitelja, dostupnost
strucnih suradnika, uvjete rada i1 broj pomoc¢nika u nastavi. Prema rezultatima OECD-ova
istrazivanja TALIS, Medunarodnog istrazivanja ucenja i poucavanja (2013) provedenog u
Republici Hrvatskoj, prosjecno 63 % hrvatskih ucitelja radi u Skolama u kojima nedostaju ucitelji
za poucavanje ucenika s teSko¢ama u razvoju (TALIS prosjek iznosi 48 %); umjerene su stope
sudjelovanja u programima osposobljavanja koji su uciteljima/nastavnicima najpotrebniji (46 %),
a jedan od prvih takvih programa je upravo poucavanje ucenika s teSko¢ama u razvoju; prosjecno
23 % ucitelja/nastavnika izvjeStava o malom ili nikakvom pozitivnom utjecaju programa koji
obraduju teme poucavanja ucenika s teSkoCama u razvoju i upravljanja razredom, a 80 %

ucitelja/nastavnika govori o umjerenoj ili velikoj vaznosti koja se pridaje temi poucavanja ucenika
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s teSkocama u razvoju (TALIS prosjek iznosi 82 %). Vise od Cetvrtine hrvatskih ucitelja (27%) radi
u Skolama ¢iji se ravnatelji suocavaju s manjkom ili neprimjerenos¢u nastavnih materijala (TALIS
prosjek iznosi 26%), dok ih tre¢ina (33%) radi u Skolama s nedovoljnim pristupom Internetu
(TALIS prosjek iznosi 30%). Vise od 53% hrvatskih ucitelja radi u Skolama koje se susrecu s
problemom manjka ili neprimjerenosti racunala i1 racunalnih softvera za nastavu (TALIS prosjek
iznosi oko 38%). Cetvrtina hrvatskih u¢itelja radi u $kolama koje se suo¢avaju sa zna¢ajnim
nedostatkom kvalificiranih 1/ili kvalitetnih ucitelja, §to je manje u odnosu na ukupan prosjek svih
zemalja sudionica (38%). S druge strane, svega 5% hrvatskih ucitelja radi u skolama ¢iji ravnatelji
izvjeStavaju o manjku ucitelja nastavni¢kog zvanja, dok TALIS prosjek iznosi 19%. (NSZSSH,
2013.) Sto se ti¢e pomoénika u nastavi, uéitelji naglasavaju da prisutnost pomoénika u nastavi
pozitivno djeluje te ih uditelji procjenjuju kao veliko olakSanje i pomo¢ (Ivanci¢, 2012). Dobiveni
rezultati istrazivanja Wagner Jakab i sur. (2016) upucuju na daljnju potrebu sustavnog
vrjednovanja procesa inkluzije u obrazovanju, te se moze istaknuti da ucitelji izvjeStavaju da se
bez podrske strucnih sluzbi osjeé¢aju nedovoljno kompetentnima i nesigurnim u svoju ulogu u radu
sa ucenicima s teskocama. Posebice je istaknuto kako je vazno ukljucivanje ucitelja u dodatna
osposobljavanja. Negativne stavove ucitelja o inkluziji zbog nedostatka podrske, materijalnih i
organizacijskih uvjeta nalazimo u istrazivanju Aktan (2021). Autor naglasava nedovoljnu podr§ku
sustava i suradnje, nedostatak infrastrukture, velik broj u¢enika u razredu, kao 1 nedostatana stru¢na
usavrSavanja. Nedostatak profesionalne suradnje nalazimo i u rezultatima istrazivanja Lopes,
Oliveira (2021) na uzorku od 2544 ucitelja. Preporuca se da se dodatna osposobljavanja ucitelja za
rad s uenicima s teSkoama u razvoju ukljuce u dio formalne izobrazbe ucitelja za vrijeme studija.
Istrazivanja govore da su uciteljske dileme u radu s u€enicima s teSko¢ama (Milenovi¢ i sur.,2009)
vezane uz nedostatak profesionalne kompetencije, nedostatak motivacije, strahovanje da ne¢e imati
primjerenu podrsku od struénog tima, prekobrojni razredi, roditelji ucenika bez teskoca,
strahovanje da ¢e ucenici s teSko¢ama u razvoju zahtijevati maksimalnu paznju, da nece biti
prihvacena, da ucenici bez teskoca ne prihvate loSe ponaSanje ucenika s teSkocama. To govori o
potrebi da se uciteljima osiguraju programi potpore od izobrazbe do prakticne pomoci u

svakodnevnom radu (Bouillet, 2010).
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U istrazivanju su utvrdene razlike u procjeni ucitelja o potrebnim oblicima podrske za uspjesno
ukljucivanje uc¢enika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav s obzirom na spol,
strunu spremu, zvanje, iskustvo rada s u¢enicima s posebnim potrebama u redovnom ili posebnom
odjelu nisu utvrdene.

Postoje razlike u procjeni ucitelja o potrebnim oblicima podrske za uspjesno ukljucivanje ucenika
s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav medu ispitanicima razli¢ite dobi. Ucitelji
srednje dobi u znacajno manjoj mjeri smatraju da su potrebni odredeni oblici podrske za uspjesno
ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od ucitelja starije
dobi. Takoder su utvrdene razlike medu ispitanicima razli¢itog radnog iskustva. Ucitelji srednjeg
radnog iskustva u znacajno manjoj mjeri smatraju da su potrebni odredeni oblici podrske za
uspjesno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od ucitelja
velikog radnog iskustva. Postoje razlike u procjeni ucitelja o potrebnim oblicima podrske za
uspjeSno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav izmedu
ucitelja koji rade u razrednoj nastavi i ucitelja koji rade u predmetnoj nastavi. U¢itelji koji rade u
razrednoj nastavi u znac¢ajno manjoj mjeri smatraju da su potrebni odredeni oblici podrske za
uspjesno uklju¢ivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od ucitelja
koji rade u predmetnoj nastavi. Ivané¢i¢ (2012) kao potreban oblik podrske uéiteljima istice
kadrovsku opremljenost Skole, odnosno postojanje stru¢nog tima. Nuzna je medusobna suradnja
strucnjaka 1 timski rad kako bi se potrebe svakog ucenika sagledale s razli¢itih aspekata te pronasle
primjerene strategije i aktivnosti za zadovoljenje tih potreba. Strategije je potrebno razraditi, pratiti,
evaluirati i po potrebi mijenjati.

Clanovi struénog tima $kole od posebnog znagajna jesu uéitelj, stru¢ni suradnici §kole (edukacijski
rehabilitator, logoped, socijalni pedagog, pedagog, psiholog), ravnatelj, drugi stru¢njaci, roditelji
te sam ucenik. Tu su i1 materijalni resursi koji se odnose na osiguravanje fizickih uvjeta koji ¢e
Skolu uciniti dostupnu svim ucenicima. Podrazumijevaju uklanjanje arhitektonskih barijera,
opremljenost Skole adekvatnom metodickom 1 didakticku opremom, te pomagalima u nastavi.
Kranjcec i sur. (2016) u svojem istrazivanju isticu vaznost suradnje ucitelja sa struénim timom
Skole zbog kvalitete izrade programa, a kao veliki nedostatak naglaSavaju necjelovite strucne
timove Skola. Navode 1 potrebu za uklju¢ivanjem lokalne zajednice u rad Skole ili organizacije

usavrsavanja gdje bi ucitelji medusobno dijelili iskustva i savjete.
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Ucitelji navode 1 brojne materijalne i prostorne barijere kao Sto prostorne prepreke (stube,
nepostojanje lifta), nedostatak financijskih sredstava za nastavna pomagala i opremu, te
neadekvatni nastavni planovi i programi koji nisu dovoljno fleksibilni da se individualno posvete
potrebama svakog djeteta. Isticu kako je potrebno osigurati viSe vremena za sustavan rad i pracenje
djeteta odnosno kvalitetnu provedbu procesa inkluzije.

Sto se tice dostupnih oblika podrske razlike su potvrdene s obzirom na spol, dob, radni staz,zvanje,
iskustvo rada s u¢enicima s posebnim potrebama u redovnim i posebnim odjelima. U¢itelji Zenskog
spola znacajno negativnije procjenjuju dostupne oblike podrske za uspjesno ukljucivanje ucenika
s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od sudionika muskog spola. Ucitelji mlade
dobi znacajno pozitivnije procjenjuju dostupnost odredenih oblika podrske za uspjesno
ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od ucitelja srednje
dobi. Ucitelji manjeg radnog iskustva znacajno pozitivnije procjenjuju dostupne oblike podrske za
uspjesno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od ucitelja
srednjeg radnog iskustva. Ucitelji koji su u zvanju ucitelj znacajno negativnije procjenjuju
dostupne oblike podrske za uspjeSno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti
osnovnoskolski sustav od ucitelja koji su u zvanju ucitelj-mentor/ucitelj-savjetnik. U¢itelji koji
imaju iskustvo rada s uc¢enicima s posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu znacajno
negativnije procjenjuju dostupne oblike podrske za uspjesno ukljucivanje ucenika s posebnim
potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od sudionika koji nemaju iskustvo rada s u€enicima s
posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu. U¢itelji koji imaju iskustvo rada s u¢enicima
s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu znacajno pozitivnije procjenjuju dostupne
oblike podrSke za uspjesno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski
sustav od sudionika koji nemaju iskustvo rada s u¢enicima s posebnim potrebama u posebnom
razrednom odjelu. Livakovi¢ (2016) u svojem istrazivanju istice statisti¢ki znacajnu razliku izmedu
ucitelja predmetne i razredne nastave u procjeni pruzene struéne podrske u skoli, pri cemu ucitelji
razredne nastave tu podrsku procjenjuju boljom. Upravo kvalitetnu suradnju sa stru¢nom sluznom

Skole Karamati¢ Br¢i¢ (2013) navodi kao jedan od pokazatelja kvalitete inkluzije.
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U istrazivanju Nikc¢evi¢-Milkovi¢, Jurkovi¢ (2017) ucitelji osnovnih Skola isti¢u da je potpora skole
u radu s ucenicima s teSko¢ama u razvoju pretezno umjerena (49%), zatim jaka (25%), a najmanje
slaba (4%). Potpora ravnatelja u tim $kolama je pretezno jaka (43%), potom umjerena (32%), a
najmanje slaba (2%). U¢itelji iz osnovnih §kola nadalje navode da je potrebno viSe razgovora i rada
s ovim ucenicima, pomo¢ stru¢nih suradnika u $koli, bolja prilagodba Skole, ali i pomo¢ u vidu
posebnog odjela. Govoreci o obliku potpore ravnatelja, ucitelji osnovnih §kola navode da ravnatelji
najvise potpore daju kroz podrsku, razgovor ili suradnju, potom kroz stru¢na usavrsavanja, zatim
kroz omogucavanje osnovnih uvjeta rada i dodatnih didakti¢kih materijala, a najmanje kroz
zapoSljavanje asistenata u nastavi. Rezultati istog istrazivanja, takoder,su pokazali da ucitelji sa
slabijim iskustvom i obrazovanjem u radu s ovim ucenicima, s manjom suradnjom s njihovim
roditeljima i manjom podrS§kom stru¢no-razvojne sluzbe imaju stavove o vecoj potrebi za struénim
usavrSavanjem.

Ne postoji razlika u procjeni ucitelja o dostupnim oblicima podrske za uspjeSno ukljucivanje
ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav izmedu ucitelja koji su imali
pomo¢ strucnjaka u radu s ucenicima s posebnim potrebama i ucitelja koji nisu imali pomo¢
struénjaka u radu ili uitelja razredne i1 predmetne nastave. Prema istraZzivanju Dul¢i¢ 1 Bakota
(2008) ucitelji su, kao najvece nedostatke navode neodgovarajuca i nedostatna nastavna sredstva i
pomagala, didaktiCki materijal, pretjeranu sadrZajnu opSirnost 1 jezi¢nu slozenost udzbenika,
priru¢nika 1 radnih materijala, nedostatnost i nepravovremenost stru¢nog usavrSavanja ucitelja Sto

govori o potrebi vece brige u otklanjaju ovih prepreka za ucenje.
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H3. Oc¢ekuju se znacajne razlike u procjeni inkluzivne kulture Skole u odnosu na

sociodemografska obiljezja, iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavrsavanje

Ucitelji inkluzivnu kulturu Skole pozitivno percipiraju i procjenjuju visokim vrijednostima.
Najvise vrijednosti su na varijablama koje opisuju smanjivanje svih oblika diskriminacije u
Skoli, odnos Skolskog osoblja i uéenika koji se medusobno uvazavaju i odnose jedni prema
drugima kao prema ljudskim bi¢ima i osobama s bitnom ulogom i planiranje nastave tako da
mogu uciti svi uéenici. Najnize aritmeticke sredine rezultata su na varijablama koje opisuju
ukljucenost lokalne zajednice u rad skole, koordiniranost oblika potpore u Skoli i o¢ekivanje
maksimuma od svih uéenika. Kako bi se ispitale razlike u procjeni inkluzivne kulture skole u
odnosu na sociodemografska obiljezja uditelja, iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no
usavrSavanje primijenjen rezultati su prikazani posebno za dimenziju Inkluzivna kultura,
dimenziju Inkluzivna politika i dimenziju Inkluzivna praksa. Razlike u procjeni inkluzivne
kulture skole s obzirom na spol, stru¢nu spremu, zvanje, iskustvo rada u posebnom odjelu i pomo¢
struénjaka razlike utvrdene dok su za dob, radno iskustvo, podrucje rada ucitelja, pomo¢ stru¢njaka u
radu razlike utvrdene. Utvrdena je i pozitivna povezanost izmedu procjene kvalitete izobrazbe 1
stru¢nog usavrSavanja ucitelja za rad s u¢enicima s posebnim potrebama i stvaranja inkluzivne
kulture Skole. Ucitelji koji pozitivnije procjenjuju svoju izobrazbu u dodiplomskom i
diplomskom obrazovanju 1 stru¢no usavrSavanje o odgoju i obrazovanju ucenika s posebnim
potrebama, pozitivnije procjenjuju razvijenost inkluzivne kulture skole.

Razlike u procjeni inkluzivne politike §kole s obzirom na dob, stru¢nu spremu, podrucje rada
ucitelja, pomo¢ strucnjaka u radu razlike nisu utvrdene, dok su za spol, radno iskustvo, zvanje,
1skustvo rada u posebnom odjelu 1 pomo¢ stru¢njaka razlike utvrdene. Utvrdena je 1 statisticki
znacajna i pozitivna povezanost izmedu procjene kvalitete izobrazbe i stru¢nog usavr$avanja
ucitelja za rad s u€enicima s posebnim potrebama i stvaranja inkluzivne politike skole. Ucitelji
koji pozitivnije procjenjuju svoju izobrazbu u dodiplomskom i diplomskom obrazovanju i
stru¢no usavrSavanje o odgoju 1 obrazovanju ucenika s posebnim potrebama, pozitivnije

procjenjuju razvijenost inkluzivne politike Skole.
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Razlike u procjeni inkluzivne prakse $kole s obzirom na spol, stru¢nu spremu, podrucje rada
ucitelja, zvanje, iskustvo rada s ucenicima s posebnim potrebama u redovnom odjelu razlike
nisu utvrdene, dok su za dob, radno iskustvo, iskustvo rada s u¢enicima s posebnim potrebama u
posebnom odjelu i pomo¢ struénjaka razlike utvrdene. Utvrdena je statisti¢ki znacajna i pozitivna
povezanost izmedu procjene kvalitete izobrazbe i1 stru¢nog usavrSavanja ucitelja za rad s
ucenicima s posebnim potrebama i inkluzivne prakse Skole.

U istrazivanju Nikéevi¢-Milkovié, Jurkovi¢ (2017) istiCe se da je inkluzivna kultura Skole
sazivjela je u Skolama §to se vidi iz pretezno pozitivnih stavova ucitelja prema inkluziji,
statisticki znacajno vise u osnovnim Skolama nego u srednjim skolama, ali ima jo§$ prostora za
njeno unapredivanje. Govoreci o odnosu Skolskog osoblja, Pearce i Forlin (2005) navode kako
su za postizanje inkluzivne kulture Skole od velike vaznosti snazno vodstvo, medusobno
uvazavanje Skolskog osoblja, zajednicka vizija, zajednicka identifikacija problema koje je
potrebno rijesiti, zajednicko izradivanje plana rjeSavanja tih problema te organizacija i podrska.
Pozitivan, podrzavajuéi odnos postaje presudan kada ucitelj u svom razredu ima ucenika s
posebnim potrebama Istrazivanjem (Baker, 2006) je ustanovljeno da su bliski pozitivni odnosi
izmedu ucitelja 1 ucenika vazni za bolje prilagodavanje u¢enika, a posebno ucenika s teSko¢ama
u razvoju.

Inozemna istrazivanja ukazuju na to da su stavovi ravnatelja Skola od velike vaznosti za
stvaranje inkluzivne kulture skole, a time i uspjesno provodenje inkluzivnog obrazovanja
ucenika s teSko¢ama u razvoju (Kis-Glavas i sur., 2003). Tako je istrazivanje Larivee i Cook
(1979; prema Kis-Glavas i sur., 2003) pokazalo da je potpora ravnatelja vazan ¢imbenik koji
moZe utjecati na stvaranje pozitivnih stavova ucitelja prema uklju¢ivanju ucenika s teSko¢ama
u redovni odgojno-obrazovni sustav, ali i na stvaranje potrebnog profesionalnog okruzenja koje
je potrebno za uspjesnost tog procesa. To povrduju i rezultati istraZivanja uloge ravnatelja u
razvoju organizacijske kulture Skole i njezinom utjecaju na Skolski uspjeh ucenika (Tonich,
2021). Kearney i sur. (2016) su u svojem istrazivanju utvrdili su da u razredima gdje ucitelji
pruzaju pozitivhu emocionalnu podrsku i evaluacijske povratne informacije, ucenici imaju
manje disciplinskih problema, angazirani su u razredne aktivnosti i postoji pozitivna interakcija

medu ucenicima.
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Rezultati istrazivanja Cilié¢ (2018) naglasavajuéi &etiri dimenzije uginkovitosti 8kole koju &ine
Skolska klima, kvaliteta vodenja, praéenje i ocjenjivanje napretka i ukljucenost roditelja utvrdili
su misljenja ucitelja o spomenutim dimenzijama. Kao najvazniji ¢imbenik uc¢inkovitosti Skole
istaknula se Skolska klima. Kao ¢imbenik s najmanjim doprinosom izdvaja se kvaliteta pracenja
1 ocjenjivanja napretka ucenika. u svakom slucaju su sva cCetiri ¢imbenika pozitivni prediktori
Skolske uc¢inkovitosti, to¢nije, Sto je veca razina kvalitete pojedinih ¢imbenika, u¢inkovitija ¢e
biti i sama Skola. Ucitelji koji pozitivnije procjenjuju svoju izobrazbu u dodiplomskom i
diplomskom obrazovanju i stru¢no usavrSavanje o odgoju i obrazovanju ucenika s posebnim
potrebama, pozitivnije procjenjuju inkluzivnu praksu skole. Radno iskustvo u $koli odnosno
radni staz, prema Roby (2011) nije statisticki znacajan faktor u procjeni $kolske kulture, dok
podrska i suradnja izmedu ucitelja i struéne sluzbe, timski rad i rjeSavanje konflikata imaju

znacajan utjecaj u procjenjivanju kvalitete skolske kulture.

H4. Ocekuje se znacajna povezanost inkluzivne kulture S$kole s inkluzivnim socijalno-
pedagoskim kompetencijama ucditelja, stavovima ucitelja o inkluziji i podrSkom u

obrazovnoj inkluziji

Izmedu svih ispitanih faktora postoji statisti¢ki znacajna korelacija dok se visina korelacije
kre¢e od neznatne do visoke. Najveci broj visokih pozitivnih korelacija uo€ava se na faktorima
koji definiraju dostupne oblike uciteljima za uspje$nu inkluziju, inkluzivnu kulturu, inkluzivnu
politiku 1 inkluzivnu praksu Skole. Na ostalim faktorima uocene su srednje jake ili slabe
korelacije. Istrazivanjem (Baker, 2006) ustanovljeno je da su bliski pozitivni odnosi izmedu
ucitelja i u¢enika vazni za bolje prilagodavanje ucenika i njihov skolski uspjeh te da su posebno
vazni za uCenike s razvojnim teSkoc¢ama kao i one s problemima u ponasanju. U tome su
znacajni stavovi ucitelja, jer o njihovoj spremnosti da prihvate u¢enike s teSko¢ama u razvoju i
da nadu najprimjerenije oblike odgoja i obrazovanja ovisi uspjesna realizacija tog procesa (Kis-

Glavas i sur., 1997, Ivanci¢ Stanci¢, 2013).
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HS. Ocekuje se predikcija ispitanih varijabli (sociodemografska obiljeZja ispitanika,
iskustvo inkluzivnog rada, stru¢no usavrSavanje, podrS§ka uciteljima za inkluziju,
inkluzivna kultura Skole i stav ucitelja o inkluziji) na samoprocjenu inkluzivnih socijalno

- pedagoskih kompetencija ucitelja

Provedenim istrazivanjem nastojalo su se provjeriti moze li se predvidjeti samoprocjena
inkluzivnih socijalno - pedagoskih kompetencija ucitelja na temelju njihovog stava prema
prema inkluziji uz kontrolu sociodemograskih obiljezja, iskustva inkluzivnog rada, stru¢nog
usavrSavanja, podrske za inkluziju i inkluzivne kulture Skole. Utvrdeno je da spol, dob, radni
staz, zvanje i iskustvo rada s ucenicima s posebnim potrebama u redovnim razredima nisu
prediktori inkluzivnih socijalno - pedagoskih kompetencija ucitelja. Hijerarhijskom
regresijskom analizom znaéajnim prediktorima inkluzivnih socijalno - pedagoskih
kompetencija ulitelja pokazali su se podrucje rada ucitelja, iskustvo rada ucitelja s u¢enicima s
posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu, stru¢no usavr$avanje i stav ucitelja o
inkluziji u€enika s posebnim potrebama.

Sociodemografske varijable, iskustvo inkluzivnog rada i stru¢no usavr$avanje objasnjavaju u
prvom koraku 16,8% varijnce kriterija. Nakon S§to su dodane varijable podrske uciteljima za
inkluziju i inkluzivne kulture Skole objasnjeno je ukupno 19,5% varijance kriterija. U zadnjem
koraku, dodaju¢i varijablu stava ucitelja prema inkluziji u¢enika u osnovne $kole objasnjeno je
ukupno 27,8% varijance §to nam govori da je odnos medu ispitivanim varijablama sloZeniji
nego $to to pokazuje proveden analiza te da na taj odnos utjecu i brojni drugi faktori Koji nisu
ukljuCeni u analizu. Neki uditelji vlastite stavove smatraju glavnim pokretac¢ima svojih
odgojno-obrazovnih aktivnosti i njihovih ishoda (Mittler, 2006). Ukoliko ucitelji percipiraju

inkluziju pozitivno, ciljevi inkluzivnog osposobljavanja mo¢i ¢e se zadovoljiti.

H6. Oc¢ekuje se da iskustvo inkluzivnog rada i znanje steeno stru¢nim usavrsavanjem

doprinosi u¢inkovitim strategijama inkluzivnog odgoja i obrazovanja

Tematskom analizom provedenih fokus grupa s pedagozima, psiholozima, stru¢njacima
edukacijsko — rehabilitacijskog profila, pomo¢nicima u nastavi i ¢lanovima udruga
identificirane su Cetiri osnovne teme: Odrednice obrazovne inkluzije, Preduvjeti za inkluziju,

Problemi i prepreke za uspjes$nu inkluziju i Prijedlozi za poboljSanje inkluzije.
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Svi sudionici smatraju da je inkluzija $irok pojam koji podrazumijeva ukljuc¢ivanje uc¢enika koji
imaju razli¢ite potrebe ili teSkoce u redovno obrazovanje. Inkluzija podrazumijeva prilagodbu
uvjeta i zahtjeva, kao $to su odgojno-obrazovni zahtjevi, na¢in poucavanja, pristup i prilagodba
okruZzenja specifi¢cnim sposobnostima i moguénostima ucenika. Iako je najvec¢i fokus na djeci s
teSko¢ama U razvoju, naglasavaju kako inkluzija ukljucuje i darovitu djecu. Naglasak stavljaju
I na djecu koja pripadaju marginaliziranim skupinama (kao §to su djeca nizeg socioekonomskog
statusa ili romska djeca). Kao glavne preduvjete za ostvarivanje uspje$ne inkluzije u Skoli
strucnjaci isticu pozitivno Skolsko ozracje i odgovaraju¢e materijalne 1 tehnicke uvjete.
Najvaznijim isti¢u pozitivan stav ucitelja, otvorenost i spremnost za prihvac¢anje ucenika s
posebnim potrebama.Vazno je ukloniti predrasude i poticati pozitivne stavove kako bi se
stvorila podrazavajuca okolina za svu djecu s posebnim potrebama, odnosno stvoriti osjecaj
pripadanja u Skoli i razredu. Naglasava se i1 vaznost podrske uciteljima kroz oblik pomo¢nika u
nastavi, rukovodstva skole i struénih suradnika. Za uspjes$nu inkluziju korisna je povezanost
dionika odgojno-obrazovnog sustava i njihova medusobna razmjena informacija o djetetu koje
su prikupljene na prethodnoj razini odgoja i obrazovanja, odnosno povezanost vrti¢ - oshovna
Skola - srednja Skola. Osim pozitivnog stava ucitelja o inkluziji, vazni su i pozitivni stavovi svih
drugih dionika odgojno-obrazovnog procesa (svih uditelja, odgojno-obrazovnih djelatnika,
roditelja i u¢enika). Kako bi inkluzija bila potpuna, potrebno je informirati drustvo o osobama
s posebnim potrebama. Naglasava se vaznost kvalitetnijeg obrazovanja i stru¢nih usavrSavanja,
u smislu razmjene primjera dobre prakse. Predlazu se i koristenje informati¢ke tehnologije u
radu. Rezultati istrazivanja Kostovi¢ i sur. (2011) pokazali su da vecina pedagoga ima pozitivan
stav prema inkluzivnoj praksi, no pritom istiCu teskoce koje postoje za njezinu uspjesSnu
realizaciju. Znacajan je broj pedagoga skeptican prema procesu inkluzije zbog uvjeta rada,
upitne kompetentnosti dionika odgojno - obrazovnog procesa (prije svega uditelja), zakonske
regulative 1 dr. Kada je rije¢ o vlastitoj kompetentnosti za inkluzivnu praksu, pedagozi se ne
osjecaju dovoljno kompetentnima za rad u inkluzivnom okruzenju. Medutim, isti¢u kako su
spremni stru¢no se usavrSavati te pruZiti potporu procesu inkluzije kako bi se ostvario na

kvalitetan nacin.
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Ivanci¢ (2012) isti¢e vaznost timskog pristupa u inkluzivnim $kolama odnosno svi sudionici
inkluzivnog procesa svojom uklju¢eno$¢u mogu doprinijeti razvoju kvalitetnog obrazovanja za
sve ucenike. UCcitelji su ti koji sudjeluju u procesima opservacije te kreiraju i provode
individualizirane programe. Edukacijsko-rehabilitacijski stru¢njaci doprinose boljem
razumijevanju osobitosti razvoja djece s teSko¢ama u razvoju i izraduju plan podrske u skladu
s obrazovnim potrebama i poticu suradnju ostalih stru¢njaka Skole. Psiholog svojim znanjima
doprinosi razumijevanju znacajki razvoja ucenika i kako se te znacCajke manifestiraju u
razli¢itim Skolskim situacijama. Pedagog je taj koji u timskom pristupu najvise poznaje prava i
potrebe ucenika s posebnim potrebama i dovodi ih u vezu sa zakonima i pravilnicima na kojima

se temelje.

307



VI. ZAKLJUCAK

Diferencijalni aspekti odgoja i obrazovanja uvjetovani su brojnim razliitostima u Skolskom
kontekstu i ukljucuju razliCitost kultura, religija, jezika, obitelji, kao 1 razli¢itosti koje su
uvjetovane posebnim potrebama ucenika, a odnose se na ispodprosjecno ili iznadprosjecno
funkcioniranje u Skolskom kontekstu. Rad s takvim ucenicima uvijek nalaze diferencijalne
programe, ali 1 poseban didaktiCko-metodicki pristup u svakoj Skolskoj ili izvanskolskoj
aktivnosti. MjeSovitim istrazivackim pristupom u doktorskom radu pod nazivom ,,Inkluzivne
socijalno — pedagoske kompetencije ucitelja u osnovnoj skoli“ detaljno se analiziraju
kompetencije ucitelja za rad s u¢enicima s posebnim potrebama u osnovnoj $koli. Odgovarajuci
na postavljene probleme istrazivanja, u obzir su se, sukladno recentnoj literaturi, uzela
sociodemografska obiljezja ucitelja, iskustvo inkluzivnog rada, stru¢no usavrSavanje za rad s
ucenicima s posebnim potrebama, oblici podrske uciteljima, kao i kultura skole. Kako bi se u
istrazivanje ukljucilo Sto viSe dionika inkluzivnog procesa, fokusgrupom metodom ispitani su
dionici $kole 1 zajednice kao S§to su pedagozi, psiholozi, stru¢njaci edukacijsko —
rehabilitacijskog profila, pomocnici u nastavi 1 udruge civilnog drusStva koji su dali vrijedan
doprinos istrazivanju navedene problematike.

Buduéi da su ve¢ u teorijskim razmatranjima inkluzije prisutne nejasnoée pri samom definiranju
i shvac¢anju pojma, na §to ukazuje pluralnost u njegovu tumacenju, teorijski dio rada dao je
pregled razlicitih teorijskih polazista i interdisciplinarnih pristupa obrazovnoj inkluziji, kao 1
objasnjenje pluralizma u njegovu definiranju i1 razumijevanju. Inkluzija ucenika s posebnim
potrebama u redovne $kole i ucionice dio je velikog svjetskog pokreta za ljudska prava koji
poziva na potpunu inkluziju svih ljudi s posebnim potrebama, u svim aspektima Zivota. Za
uspjesnu provedbu inkluzije naglasak je usmjeren na mnogo aktera (u€enici, ucitelji, ravnatelji,
struéni suradnici 1 roditelji) 1 drugih ¢imbenika (lokalna uprava, ostale institucije koje su u
suradnji sa Skolom, obrazovna politika zemlje) koji nisu hijerarhijski postavljeni, nego je rije¢
0 kontinuiranoj suradnji. U odgojno-obrazovnoj praksi kod nas postoji niz programa koji su
usmjereni na primjerene oblike 1 metode rada s ucenicima koji imaju posebne obrazovne
potrebe, a koji neprestano obogacuju inkluzivhu praksu na razini predSkolskog,

osnovnoskolskog i visokoSkolskog obrazovanja.
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Ucitelji 1 odgojitelji su upoznati s filozofijom inkluzije, a gotovo svi se slazu da im je neophodna
pomoc¢ stru¢njaka i dodatno usavrSavanje o novim oblicima skrbi i odgoja ucenika s posebnim
potrebama. Da bi postali drustvo koje prihva¢a model inkluzije, odnosno drustvo u kojem svaki
pojedinac ima jednaka prava i mogucnosti, bez obzira na individualne razli¢itosti, neophodna
je i promjena stavova prema osobama s posebnim potrebama.

Prije viSe od 20 godina u Republici Hrvatskoj je provedeno prvo istrazivanje 0 stavovima
ucitelja prema integraciji u¢enika s teSko¢ama u razvoju u kojemu se kao temeljne pretpostavke
uspjesnosti izdvajaju kompetencije 1 stavovi ucitelja. Navedeno istrazivanje navodi na
zaklju¢ak da su ucitelji spremni prihvatiti takve ucenike u razredu, ali izrazavaju potrebu
dodatne podrske i stru¢nih usavrSavanja, dok pozitivne stavove iskazuju samo prema
parcijalnim oblicima integracije (Kis-Glavas i sur., 1997). Novija istraZivanja pokazuju
tendenciju pomaka u smjeru veceg prihvacanja, potpore i pozitivnih stavova osnovnoskolskih
ucitelja prema inkluzivnom obrazovanju. Tako rezultati dosadasnjih hrvatskih istrazivanja koja
su ispitivala stavove ucitelja te suvremene relevantne spoznaje o temi inkluzivnog odgoja i
obrazovanja ukazuju na opcenito pozitivne stavove ucitelja o inkluzivhom obrazovanju u
Republici Hrvatskoj. Stavovi ucitelja predstavljaju jednu od temeljnih okosnica uspjeSne
inkluzije u obrazovanju. Da bi ucitelji realizirali kvalitetan inkluzivni odgoj i obrazovanje u
najboljem interesu svakog djeteta, neophodno im je pomoéi i podrzati ih utom procesu. To
podrazumijeva inicijalno obrazovanje usmjereno kompetencijama, struno usavrSavanje
u skladu s obrazovnim potrebama ucenika, podr§ku i pomo¢ stru¢nih suradnika, menadzmenta
Skole, roditelja, akademske zajednice, dostupnost resursa iz zajednice. Da bi se u€enik uspjesno
ukljucio u redoviti odgojno-obrazovni sustav, uéitelji se moraju dodatno profesionalno razvijati
I stjecati nove kompetencije. Uenika s posebnim potrebama treba dozivjeti kao izazov i novi
interes u radu. Pri tome ucitelj mora posjedovati kompetencije kojima stvara pozitivno ozracje,
uceniku s posebnim potrebama osjecaj sigurnosti, prihvac¢enosti i postovanja, te mu omoguciti
dozivljaj uspjeha. Prema tome, osnovni preduvijet i posljedica inkluzije je promjena stavova,
vrijednosti i ponaSanja prema djeci s posebnim potrebama, kroz medusobni kontakt i

djelovanje, pozitivnim iskustvima i u¢enjem jednih od drugih.
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Istrazivanje je krenulo od pretpostavke da ucitelji imaju pozitivan stav prema ukljucivanju
ucenika s posebnim potrebama u sustav redovitog odgoja i obrazovanja, ali im, sukladno
recentnim istrazivanjima, nedostaje stru¢na podrska i potpora te da im viSe nisu dovoljne samo
stru¢no-predmetne i osnovne pedagosko-psiholoske kompetencije, s obzirom na to da sve vise
dolaze u dodir s razli¢itom populacijom ucenika.

U metodologijskome dijelu rada postavljeni su cilj i problemi istrazivanja. Uzorak istraZivanja
¢ini 621 ucitelj iz 18 osnovnih Skola Osjecko — baranjske zupanije te 31 dionik Skole i1 zajednice
(pedagozi, psiholozi, stru¢njaci edukacijsko — rehabilitacijskog profila, pomo¢nici u nastavi i
udruge civilnog drustva). U svrhu odgovora na postavljene probleme istrazivanja rabljena je
deskriptivna statistika, T-test za nezavisne uzorke, T-test za parove varijabli, niz jednosmjernih
analiza varijance, provjerene su interkorelacije svih mjerenih varijabli te je provedena
hijerarhijska regresijska analiza. Inkluzivne socijalno — pedagoske kompetencije uditelja
ispitivale su se kroz tri skale konstruirane za potrebe ovog istrazivanja: Skala procjene
inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija ucitelja, Skala podrSke za uspje$nu inkluziju
i Skala inkluzivne kulture skole.

U svrhu istrazivanja konstruiran je Anketni upitnik za ucitelje koji, uz sociodemografska
obiljezja ispitanika, sadrzi navedena tri konstruirana upitnika kojima su ucitelji procjenjivali
tvrdnje vezane za obrazovnu inkluziju na skali Likertova tipa od pet stupnjeva. Takoder, u svrhu
ovoga istrazivanja konstruiran je Protokol za vodenje grupnog intervjua kojim su ispitani
dionici Skole i zajednice kao S§to su pedagozi, psiholozi, stru¢njaci edukacijsko —
rehabilitacijskog profila, pomoc¢nici u nastavi 1 udruge civilnog drustva. Po zavrSetku
provedenog ispitivanja (kvantitativnog i kvalitativnog dijela) uslijedila je interpretacija
rezultata i pisanje izvjestaja.

Odgovarajuéi na prvi problem istrazivanja kojim se nastojalo ispitati samoprocjenu inkluzivnih
socijalno-pedagoskih kompetencija uditelja te njihove stavove o inkluziji u¢enika s posebnim
potrebama uvazavajuci sociodemografska obiljezja ispitanika, iskustvo inkluzivnog rada i
strucno usavrSavanje moze se zakljuciti da su razlike u stavu ucitelja prema osnovnoskolskoj
inkluziji potvrdene s obzirom na dob, iskustvo rada u posebnom odjelu i pomo¢ struc¢njaka.
Naime, ucitelji koji imaju iskustvo rada s ucenicima s posebnim potrebama u posebnom
razrednom odjelu, ucitelji koji su u svome radu imali pomo¢ stru¢njaka 1 ucitelji starije dobi

imaju pozitivnije stavove o inkluziji u¢enika s posebnim potrebama.
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Ucitelji svoje inkluzivne socijalno — pedagoske kompetencije procjenjuju razvijenima, posebice
mladi ucitelji, ucitelji s manje radnog staza, ucitelji koji su imali iskustvo rada s ucenicima s
posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu 1 ucitelji koji su u svome radu imali pomo¢
stru¢njaka. U¢itelji se najkompetentnijima procjenjuju za komunikaciju i suradnju s roditeljima
ucenika s posebnim potrebama, poticanje ucenika s posebnim potrebama na ukljuéivanje i
aktivno sudjelovanje u aktivnostima, ali istiCu i da imaju samopouzdanja u radu s ucenicima s
posebnim potrebama. Potvrdena je i znaCajna pozitivna povezanost izmedu procjene kvalitete
izobrazbe i stru¢nog usavrsavanja ucitelja za rad s u€enicima s posebnim potrebama, stava
ucitelja prema inkluziji i samoprocjene inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija
ucitelja.

Drugim problemom istraZivanja nastojalo se ispitati stavove uéitelja o potrebnoj i dostupnoj
podrsci u obrazovnoj inkluziji te utvrditi povezanost njihovog misljenja o oblicima podrske
uvazavaju¢i sociodemografska obiljezja ispitanika, iskustvo inkluzivnog rada i strucno
usavrsavanje. UcCiteljima su najpotrebniji oblici podrske manji broj uc¢enika u razredu u koji je
ukljucen ucenik s posebnim potrebama, znanje i vjeStine u poticanju pozitivnih interakcija
medu svom djecom, ali 1 pozitivni stavovi obitelji vr$njaka tipi¢nog razvoja. Ucitelji
procjenjuju podrsku u osnovnoskolskoj inkluziji vrlo malo do donekle dostupnom. Najmanje
im je dostupna suradnja sa stru¢njacima koji rade izvan skole, kao Sto su logoped, edukacijski
rehabilitator, lijecnik, klini€ki psiholog, zatim prilike u kojima bi promatrali ucitelje 1
nastavnike sa znanjem, vjeStinama i iskustvom u radu s u€enicima s posebnim potrebama, kao
1 fizi€ki prilagoden prostor za ucenike s posebnim potrebama §to se odnosi na veli¢inu prostora,
odgovaraju¢e mjesto za individualan rad. Razlike u procjeni potrebnih oblika podrske
potvrdene su u varijablama dobi, radnog iskustva, podrucja rada. Ucitelji srednje dobi u
znacajno manjoj mjeri smatraju da su potrebni odredeni oblici podrske za uspjes$no ukljucivanje
ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav. U¢iteljima predmetne nastave
oblici podrSke su potrebniji od uclitelja razredne nastave, dok su uciteljima srednjeg radnog
iskustva u znacajno manjoj mjeri potrebni odredeni oblici podrSke za uspjesno ukljucivanje
ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav od ucitelja velikog radnog
iskustva. Razlike u procjeni dostupnih oblika podrske potvrdene su u varijablama spola, zvanja,
dobi, radnog iskustva, pomo¢i strucnjaka i iskustva rada s u¢enicima s posebnim potrebama u

redovnim razrednim odjelima.
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Ucitelji Zenskog spola, ucitelji koji su u zvanju uclitelja i oni koji imaju iskustvo rada s
ucenicima s posebnim potrebama u redovnom razrednom odjelu znacajno negativnije
procjenjuju dostupne oblike podrske za uspjesno uklju¢ivanje ucenika s posebnim potrebama u
redoviti osnovnoskolski sustav. Ucitelji koji imaju iskustvo rada s ucenicima s posebnim
potrebama u posebnom razrednom odjelu znacajno pozitivnije procjenjuju dostupne oblike
podrske za uspjesno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski
sustav. Ucitelji mlade dobi i manjeg radnog iskustva znaCajno pozitivnije procjenjuju
dostupnost odredenih oblika podrske za uspjesno ukljucivanje ucenika s posebnim potrebama
u redoviti osnovnoskolski sustav. Potvrdena je znacajna pozitivna povezanost izmedu procjene
kvalitete izobrazbe i stru¢nog usavrSavanja ucitelja za rad s u¢enicima s posebnim potrebama s
potrebnim i dostupnim oblicima rada ucitelja.

Odgovarajuéi na tre¢i problem istrazivanja kojim se nastojalo ispitati inkluzivnu kulturu skole
uvazavaju¢i sociodemografska obiljezja ispitanika, iskustvo inkluzivnog rada i strucno
usavrSavanje moze se zakljuciti da ucitelji inkluzivnu kulturu Skole pozitivno percipiraju i
procjenjuju visokim vrijednostima. NajviSe vrijednosti su na varijablama koje opisuju
smanjivanje svih oblika diskriminacije u Skoli, odnos Skolskog osoblja i ucenika koji se
medusobno uvazavaju i odnose jedni prema drugima kao prema ljudskim bi¢ima i osobama s
bitnom ulogom i planiranje nastave tako da mogu uciti svi u¢enici. Razlike su utvrdene medu
uciteljima razli¢itog spola, dobi, radnog iskustva, zvanja, podru¢ja rada, iskustva rada s
ucenicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu i pomo¢i stru¢njaka. Naime,
ispitanici muskog spola, mlade dobi, s manje radnog iskustva, ucitelji koji rade u razrednoj
nastavi, ucitelji koji su u zvanju ucitelj i ucitelji koji su imali iskustvo rada s uéenicima s
posebnim potrebama u posebnom razrednom odjelu, ucitelji koji su imali pomo¢ stru¢njaka u
radu znacajno pozitivnije procjenjuju inkluzivnu kulturu Skole. Potvrdena je i znaajna
pozitivna povezanost izmedu procjene kvalitete izobrazbe i stru¢nog usavrSavanja ucitelja za
rad s uenicima s posebnim potrebama 1 inkluzivne kulture skole.

Kako bi se doprinijelo boljem razumijevanju inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija
ucitelja u osnovnoj skoli, provjerena je povezanost svih mjerenih varijabli istraZivanja te su
utvrdeni njihovi medusobni odnosi ¢ime se odgovorilo na cetvrti postavljeni problem
istrazivanja. Interkorelacije svih mjerenih varijabli ukazale su na vrlo snaznu povezanost svih
aspekata obrazovne inkluzije u osnovnoj Skoli (stav ucitelja o inkluziji, samoprocjena
kompetencija ucitelja, potrebna podrska, dostupna podrska, inkluzivna kultura, inkluzivna

politika, inkluzivna praksa).
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Petim problemom istrazivanja nastojalo se utvrditi prediktore inkluzivnih socijalno -
pedagoskih kompetencija ucitelja uz kontrolu sociodemografskih obiljezja ispitanika, iskustva
inkluzivnog rada, stru¢nog usavrsavanja, podrske uciteljima u obrazovnoj inkluziji, inkluzivne
kulture skole 1 stavova ucitelja o inkluziji. Hijerarhijskom regresijskom analizom znacajnim
prediktorima inkluzivnih socijalno - pedagoskih kompetencija ucitelja pokazali su se podrucje
rada ucitelja, iskustvo rada ucitelja s u¢enicima s posebnim potrebama u posebnom razrednom
odjelu, stru¢no usavrsavanje i stav ucitelja o inkluziji u¢enika s posebnim potrebama.
Posljednjim, Sestim problemom istrazivanja, nastojalo se ukljuciti dionike Skole i zajednice koji
sudjeluju u inkluzivnom procesu i ispitati osnovne nedostatke, kao i ¢cimbenike koji utje¢u na
poboljsanje inkluzivnog obrazovanja iz perspektive razli¢itih dionika iz Skole i zajednice.
Pedagozi, psiholozi, stru¢njaci edukacijsko — rehabilitacijskog profila, pomoc¢nici u nastavi i
¢lanovi udruga civilnog drusStva koji se bave djecom s posebnim potrebama izdvojili su niz
preduvjeta koji se trebaju zadovoljiti kada govorimo o obrazovnoj inkluziji, kao i problema i
prepreka za uspjesnu inkluziju, ali dali i vrijedne prijedloge za poboljSanje inkluzije koji
ukljucuju bolju komunikaciju i podrSku na razini Skole, ali i medu sustru¢njacima, kao i
promjene u kurikulumu i dodatna stru¢na usavrSavanja.

Sa znanstvenog gledista, doktorska disertacija svojim rezultatima istrazivanja doprinosi razvoju
znanstvenoga podrucja diferencijalne pedagogije koje je aktualno i, do sada, nedovoljno
istrazeno. Dobivene spoznaje mogu biti relevantne za nas obrazovni kontekst i pruziti smjernice
svima koji se bave inkluzivnom politikom i praksom u pokuSaju pronalaska boljih rjeSenja za
poboljSanje uvjeta za provodenje inkluzije u Skolama. Ovakva istrazivanja daju znacajan
doprinos razvoju procesa inkluzije, stoga je potreban veci broj znanstvenih istrazivanja o
provedbi inkluzije, a smjernice koje proizlaze iz rezultata istrazivanja potrebno je
implementirati u procese razvoja inkluzivne prakse.

VaZan pedagoski doprinos rada je niz smjernica za daljnji razvoj inkluzivne prakse i podrSke
ucenicima, roditeljima 1 uciteljima. Uz razvoj kompetencija za poucavanje u inkluzivnoj
nastavi, kvalitetnijeg i sveobuhvatnijeg razvoja kompetencija ucitelja koje bi trebalo ukljucivati
Sto viSe kolegija s ovom tematikom na svim uciteljskim studijima, s viSe prakticnog rada,
neophodno je i oblikovanje takvih uvjerenja kod ucitelja koja promoviraju inkluzivne

vrijednosti.
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Upravo Pintari¢ Mlinar i Romstein (2017) naglaSavaju vaznost koriStenja znanstveno
utemeljenih pristupa u radu s uc¢enicima s teSko¢ama u razvoju i kao kritiku navode nedostatak
zakonski definirane obaveze ucitelja da se o njima usavrsavaju. Stoga je potrebno na razini
svake ustanove identificirati potrebe te stvarati planove za njihovu realizaciju, kao i prepoznati
obvezatnost stru¢nog usavrSavanja ucitelja.

S prakticnog glediSta, proces inkluzije treba biti paZljivo planiran i implementiran, a to
ukljucuje 1 prestrukturiranje obrazovnog okruzenja i razli¢ite sustave potpore unutar i izvan
same Skole. Inkluzivno poucavanje zahtijeva od ucitelja oblikovanje takvih uvjeta, materijala i
metoda koji ¢e svakom uceniku, bez obzira na postojanje teskoca ili darovitosti, omoguditi i
olakSati ucenje te stvoriti ozraCje ravnopravnosti, tolerancije, ukljucivosti i jednakih
moguénosti.

Ograni¢enja ovog istraZivanja su, prije svega, zastupljenost ucitelja dominantno iz jedne
Zupanije, Sto suzava mogucnost generalizacije. Takoder, otvara se pitanje sklonosti davanja
socijalno pozeljnih odgovora prilikom sudjelovanja u istrazivanju, osobito kada su u pitanju
osjetljive teme. Analiziraju¢i recentnu literaturu, nedostaju istrazivanja opservacije uciteljeva
ponaSanja u inkluzivnom razredu od strane nezavisnih istrazivaca, koja bi dala Siru sliku o
nacinu na koji se provodi inkluzivno obrazovanje, kao i istrazivanja inkluzije u srednjim
Skolama. Vec¢ina istrazivanja provedena je u veéim gradovima i obuhvacaju uglavnom ucitelje
na Uciteljskim fakultetima, dok nisu obuhvaceni i drugi fakulteti koji obrazuju buduce ucitelje.
Moze se zakljuciti da inkluzivne vrijednosti trebaju biti temelj stvaranja inkluzivne kulture 1
jedinstvenog drustva s vrijednostima usmjerenim na uklju¢ivanje 1 sudjelovanje osoba s
posebnim potrebama koje su jasno istaknute kroz odgojno-obrazovne politike i ugradene u
praksu odgojno-obrazovne inkluzije da bi na taj nacin postale dio jedinstvene drustvene kulture.
Nedvojbeno je da kvaliteta profesionalnih kompetencija ucitelja, njithova usmjerenost na
postivanje potreba u€enika, suradnju 1 timski rad u procesu odgoja i obrazovanja €ini bitan 1
nezamjenjiv element sustava inkluzivnog odgoja i obrazovanja. ,,Ono §to je pri tome najvaznije
uCiniti jest afirmirati pravo na razliCitost i sve nas uciti toleranciji prema njoj* (Zrili¢,
2018,176). Zato je, osim zakonskih okvira, neophodna podrzavajuéa skolska sredina, pozitivno

ozracje, te razvijene inkluzivne socijalne - pedagoske kompetencije ucitelja.
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Tema doktorske disertacije

INKLUZIVNE SOCIJALNO — PEDAGOSKE KOMPETENCIJE UCITELJA U
OSNOVNOJ SKOLI

Anketni upitnik za uclitelje u osnovnoj skoli

Postovani ispitanici,

ovaj upitnik namijenjen je isklju¢ivo uciteljima i nastavnicima, a ispituje Vase misljenje o
ukljucivanju ucenika s posebnim potrebama u osnovnoSkolske ustanove te samoprocjenu
inkluzivnih i socijalno — pedagoskih kompetencija za rad s ucenicima s posebnim potrebama.
Upitnik je anoniman, stoga Vas molim da na pitanja odgovorite iskreno i bez preskakanja.
Rezultati istrazivanja bit ¢e koristeni iskljucivo s ciljem znanstveno - strucne analize uvjeta za
ukljuc¢ivanje u€enika s posebnim potrebama u redovni obrazovni sustav.

Unaprijed se zahvaljujem na Vasem odazivu i sudjelovanju!

Osijek, 2020.
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I. Molim vas da na svako od sljedeéih pitanja odgovorite zaokruZivanjem ili upisivanjem
onog odgovora koji se odnosi na Vas i $§kolu u kojoj radite.

Vas spol: | a) zenski b) muski
Vasa dob: a) 20 - 29 d) 50 - 59
b) 30 — 39 e) 60 —1i vise
c) 40 — 49

Vasa najvise steCena stru¢na sprema:

a) VSS (dvogodisniji, trogodisnji studij)
b) VSS (Cetverogodisnji, petogodisnji studij)
c) mr.sc. (magistar znanosti) ili dr.sc.
(doktor znanosti)

Vlastito podrucje rada:

a) Razredna nastava
b) Predmetna nastava

b) Ucitelj — mentor
¢) Ucitelj - savjetnik

Koliko godina radnog staza | a)0-5 e)21-25

imate u struci: b) 6 - 10 f) 26 — 30
c)11-15 g) 30 —i vise
d) 16 - 20

Trenutno ste u zvanju: a) Ucitelj

Trenutno radite:

a) U redovnom razrednom odjelu
b) U kombiniranom razrednom odjelu

Skola u kojoj je Vas razred | a) Mati¢na $kola

je: b) Podruc¢na skola

Od stru¢nih suradnika $kola | a) Pedagoga e) Zdravstvenog djelatnika

ima: b) Psihologa f) Logopeda
c) Rehabilitatora g) Socijalnog djelatnika
d) Knjiznicara

Radio/radila sam - radim s u¢enicima s posebnim a) da

potrebama u redovnom razrednom odjelu b) ne

Radio/radila sam - radim s u¢enicima s posebnim a) da

potrebama u posebnom razrednom odjelu b) ne

Imam izraden individualizirani program za ucenika s a) da

posebnim potrebama b) ne

U radu s uéenicima s posebnim potrebama imao/imala sam | a) da

— imam pomoc¢ stru¢njaka b) ne

Ako da, oznacite kojeg:
a) Pedagoga
b) Psihologa
c) Rehabilitatora
d) Logopeda
e) Socijalnog pedagoga
f) Ostalo
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II. Navedene tvrdnje oznacavaju VaSu procjenu kvalitete izobrazbe tijekom dodiplomskog i/ili
diplomskog studija i stru¢nog usavr$avanja uditelja za rad s ucenicima s posebnim potrebama.
Molim Vas da svaku od sljede¢ih tvrdnji ocijenite zaokruZivanjem jednog broja na ljestvici od 1 do
5 koji najbolje odgovara Vasoj procjeni. Brojevi oznafavaju razinu Vaseg slaganja s ponudenim
tvrdnjama:

1 — nedovoljan

2 —dovoljan

3 — dobar

4 —vrlo dobar

5 — odli¢an
Kvalitetu osposobljavanja ucitelja za rad s u€enicima s posebnim 1 2 3 4 5
potrebama
Broj sati teorijske nastave kroz koju se buduci ucitelji osposobljavaju za 1| 2 3 4 5

rad u inkluzivnom okruZenju
Broj sati prakti¢ne nastave kroz koju se buduéi ucitelji osposobljavaju za 1] 2 3 4 5
rad u inkluzivnom okruZenju

Primjenjivost steCenog znanja u praksi 112 | 3 4 5
Doprinos studija Vasim kompetencijama za rad s ucenicima s posebnim | 1 | 2 | 3 4 5
potrebama
Dostupnost stru¢nog usavrSavanja ucitelja za ucenike s posebnim | 1 | 2 3 4 5
potrebama
Kvalitetu stru¢nog usavrSavanja za rad s ucenicima s posebnim potrebama | 1 | 2 3 4 5

Doprinos stru¢nog usavrSavanja Vasim kompetencijama za rad s u¢enicima | 1 | 2 3 4 5
s posebnim potrebama

ITI. Navedene tvrdnje oznacavaju samoprocjenu kompetencija za rad s ufenicima s posebnim
potrebama. Molim Vas da na svaku od sljede¢ih tvrdnji odgovorite zaokruZivanjem jednog broja
na ljestvici od 1 do 5 koji najbolje odgovara Vasoj procjeni. Brojevi oznacavaju razinu Vaseg
slaganja s ponudenim tvrdnjama:

1 — uopce se ne slazem

2 —ne slazem se

3 — niti se slazem niti se ne slazem
4 — djelomicno se slazem

5 — slazem se u potpunosti

Imam samopouzdanja u radu s u¢enicima s posebnim potrebama

Poznajem obiljezja ,,socijalnog modela” na kojem se temelji princip 1] 2 3 4 5)
inkluzije

Poznajem pedagosku dokumentaciju vezanu uz ucenike s posebnim 1] 2 3 4 5
potrebama

Sposoban/sposobna sam za izradu individualiziranog odgojno - obrazovnog | 1 | 2 3 4 5
programa za ucenike s posebnim potrebama
Sposoban/sposobna sam za pracenje realizacije individualiziranih odgojno- | 1 | 2 3 4 5
obrazovnih programa za u¢enike s posebnim potrebama
Poznajem stru¢nu literaturu 1 kriticki primjenjujem istrazivanja 1| 1 | 2 3 4 5
preporucene prakse iz podrucja inkluzivne pedagogije
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Sposoban/sposobna sam za poticanje ucenika s posebnim potrebama na
uklju¢ivanje i aktivno sudjelovanje u aktivnostima

Sposoban/sposobna sam za uvodenje inovacija u 0dgojno-obrazovni proces
za uCenika s posebnim potrebama

Sposoban/sposobna sam za komunikaciju i suradnju s roditeljima uc¢enika
s posebnim potrebama

Motiviran/motivirana sam za rad s ucenicima s posebnim potrebama u
redovnom razrednom odjelu

Osposobljen/osposobljena sam za rad s u¢enicima s posebnim potrebama

Mogu i znam raditi sa svim ucenicima

Sposoban/sposobna sam za prepoznavanje vlastitih potreba te planiranje
0sobnog i profesionalnog razvoja i usavrSavanja vezanog uz ucenike s

S ucenicima s posebnim potrebama treba raditi u redovnim razrednim
odjelima

Dovoljno sam informiran/informirana o znacajkama ucenika s posebnim
potrebama i nacinu rada s njima

Po mnogim svojim osobinama ucenici s posebnim potrebama jednaki su
tipi¢noj djeci

DruZzenje s ostalim ucenicima u redovnom razrednom odjelu je za ucenike
s posebnom potrebama korisnije nego druZenje sa uéenicima u posebnim

Druzenje s u€enicima s posebnim potrebama korisno je za tipi¢nu djecu

Redovni razredni odjel u osnovnoj $koli uenicima s posebnim potrebama
moze pruZiti isto $to i posebni razredni odjel

Ucenici s posebnim potrebama mogu viSe napredovati u redovnom
razrednom odjelu nego u posebnom

Vecéina ucenika s posebnim potrebama moze slijediti program rada u
redovnom razrednom odjelu

Vecini uenika s posebnim potrebama korisniji je boravak u redovnom
razrednom odjelu u osnovnoj Skoli

Sposoban/sposobna sam za primjenu asistivne tehnologije u radu s
ucenicima s posebnim potrebama

Upotreba digitalni nastavnih sadrzaja dodatno motivira u¢enike s posebnim
potrebama

E-uCenje podize kvalitetu nastave, ishoda ucenja 1 razvoja potencijala
ucenika s posebnim potrebama

Poznajem obiljezja kreativne terapije (terapija plesom, pokretom, art
terapija, glazboterapija i sl.) u nastavi ucenika s posebnim potrebama

Sposoban/sposobna sam za primjenu kreativne terapije u radu s ucenicima
s posebnim potrebama
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IV. Navedene tvrdnje ucitelji i nastavnici mogu smatrati znacajnim oblicima podrske za uspjeSno
ukljudivanje ucenika s posebnim potrebama u redoviti osnovnoskolski sustav. Molim Vas da
procijenite svaku tvrdnju na dvije dimenzije: u prvoj dimenziji oznacite §to mislite koliko su
navedeni oblici podrske potrebni za uspjesno ukljucivanje. Na drugoj dimenziji oznacite koliko su
im oni dostupni. Brojevi ozna¢avaju razinu Vaseg slaganja s ponudenim tvrdnjama:

1 — nisu uopce

2 —vrlo malo
3 — niti jesu niti nisu
4 — donekle

5 — u velikoj mjeri

Koliko je potrebno za

U kojoj mjeri vam je

uspjesno ukljuivanje? dostupno?
2| e |22 5 |SE 2| 2|22 5 | 5E
= ; c c| © =] = ; c c| © =]

Biti u prilici promatrati ucitelje i nastavnike sa
znanjem, vjeStinama i iskustvom u radu s 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
ucenicima s posebnim potrebama
Imati znanje o teSkoci ucenika odnosno 1 5 3 4 5 1 9 3 4 5
darovitosti
Fizicki prilagoden prostor za ucenike s
posebnim potrebama (npr. veli¢ina prostora, 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
odgovarajuc¢e mjesto za individualan rad)
Imflti OngvaraJ;uéi' didakticki rpaterij al1 1 5 3 4 5 1 9 3 4 5
udzbenike za ucenike s posebnim potrebama
Ir?ati‘ znanje i vj e‘étine za procjenu razvoja 1 5 3 4 5 1 9 3 4 5
ucenika s posebnim potrebama

Imati tehnicku opremu kao podrsku
obrazovanju ucenika s posebnim potrebama 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
(npr. racunalni programi i video materijali)
Imati znanje 1 vjeStine za definiranje odgojno-
obrazovnih ciljeva za ucenike s posebnim 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
potrebama

Sudjelo_vanje 1 podrska obitelji ucenika s 1 5 3 4 5 1 9 3 4 5
posebnim potrebama
Imati pomoc¢nike/asistente u nastavi 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Imati uvazavanje od drugih (obitelji, kolega)

na radnom mjestu za svoj trud u radu s 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
ucenicima s posebnim potrebama
Imati prilike prisustvovati na stru¢nim
skupovima, konferencijama o obrazovanju 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
ucenika s posebnim potrebama
Imati pozitivne stavove svih djelatnika Skole
prema ukljucivanju ucenika s posebnim 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
potrebama

Imati znanja o zeavkonlma ipropisimavezanim | . | 5 | 5 | 4| 5| 1| 92| 3|45
uz ukljucivanje u€enika s posebnim potrebama
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Imati pozitivne stavove obitelji vrSnjaka
tipicnog razvoja

Imati znanje i vjeStine o odgovaraju¢im
metodama rada s u€enicima s posebnim 1 2 3 4 5 1 2 3 4
potrebama i kako ih primijeniti u praksi

Suradivati sa stru¢njacima koji rade izvan
skole (npr.logoped, edukacijski rehabilitator, 1 2 3 4 5 1 2 3 4
lijecnik,klini¢ki psiholog i sl.)

Imati znanje i vjeStine o prilagodbi plana i
programa rada i njegovoj implementaciji

Imati struéno usavrsavanje na potrebnim
podrucjima ukljucivanja

Imati stru¢no usavrSavanje za sve djelatnike
Skole u promicanju pozitivnih stavova prema 1 2 3 4 5 1 2 3 4
ucenicima s posebnim potrebama

Imati manji broj u€enika u razredu u koju je
ukljucen ucenik s posebnim potrebama

Imati znanje 1 vjeStine u poticanju pozitivnih
interakcija medu svom djecom

Imati podrsku rukovodstva Skole oko ucenika s
posebnim potrebama

Imati uvazavanje drugih izvan radnog mjesta
(npr. vlastite obitelji, prijatelja i znanaca)

Imati dodatno vrijeme za suradnju sa
stru¢njacima /osobljem/obiteljima 1 2 3 4 5 1 2 3 4

V. Navedene tvrdnje oznacavaju tri medusobno povezane dimenzije inkluzivne kulture S$kole.
Molim Vas da na svaku od sljede¢ih tvrdnji odgovorite zaokruZivanjem jednog broja na ljestvici od
1 do 5 koji najbolje odgovara kulturi $kole u kojoj ste zaposleni. Brojevi ozna¢avaju razinu Vaseg
slaganja s ponudenim tvrdnjama:

1 — uopce se ne slazem

2 —ne slazem se

3 — niti se slazem niti se ne slazem
4 — djelomicno se slazem

5 — slazem se u potpunosti

Stvaranje inkluzivne kulture

Svatko osjeca da je dobrodosao

Ucenici pomazu jedni drugima

Skolsko osoblje medusobno dobro suraduje

Skolsko se osoblje i uéenici ophode jedni prema drugima s uvazavanjem

Postoji partnerski odnos skolskoga osoblja i roditelja/staratelja

Skolsko osoblje i §kolska uprava dobro suraduju

Lokalna je zajednica ukljucena u rad Skole

R R
NN NN NN NN
w| w| w| W W W w w
N S Y N SN B N B N B o
gl ;] ;| ;| ;1| ;| ;1| o

Od svih ucenika se o¢ekuje mnogo
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Skolsko osoblje, $kolska uprava, roditelji/staratelji i u¢enici dijele 1) 2 3 4 5
filozofiju inkluzije
Ucenici se jednako uvazavaju 1 2 3 5
Skolsko osoblje i uéenici odnose se jedni prema drugima kao prema 1] 2 3 5
ljudskim bi¢ima i osobama s bitnom ulogom
Skolsko osoblje nastoji ukloniti prepreke za uéenje i sudjelovanje u svim 1] 2 3 4 5
vidovima rada Skole
Skola se bori da smanji sve oblike diskriminacije 1 2 3 4 5
Stvaranje inkluzivne politike
Zaposljavanje i promicanje Skolskoga osoblja je pravi¢no 1 2 3 5
Skolska zgrada i prostor su uredeni tako da budu pristupa¢ni za sve 1 2 3 5
Svim novim ucenicima pomaze se uklopiti u skolsku sredinu 1] 2 3 5
Svi su oblici potpore koordinirani 112 ] 3 5
Aktivnosti za usavr$avanje Skolskoga osoblja pomazu osoblju da odgovori | 1 | 2 | 3 5
na razli¢itosti medu ucenicima
Politika ,,posebnih obrazovnih potreba“ je politika inkluzije 112 ] 3 5
Pravilnik za rad s djecom s posebnim obrazovnim potrebama koristiseza | 1 | 2 | 3 5
smanjivanje prepreka za ucenje 1 sudjelovanje svih ucenika u odgojno —
obrazovnom procesu
Razvijanje inkluzivne prakse
Nastava se planira tako da mogu uciti svi ucenici 1] 2 3 4 5
Nastavni sati poti¢u sudjelovanje svih ucenika 1] 2 3 4 5
Nastavni sati razvijaju razumijevanje razlicitosti 1] 2 3 4 5
Ucenici su aktivno ukljuceni u svoje ucenje 1] 2 3 4 5
Ucenici uce kroz zajednicki rad 1] 2 3 4 5
Razli¢itosti medu u€enicima koriste se kao resurs za nastavu 1 ucenje 1] 2 3 4 3)
Resursi u zajednici su poznati i koriste se 112 ] 3 4 5
Disciplina u ucionici zasniva se na uzajamnom postovanju 1] 2 3 4 5
Ocjenjivanje doprinosi postignucu svih u¢enika 1] 2 3 4 5
Svi u€enici sudjeluju u izvanskolskim aktivnostima 1] 2 3 4 5

Komentari/prijedlozi/kritike/primjedbe:

Zahvaljujem na sudjelovanju!
S postovanjem, Dajana Vinkovié¢
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Prilog 2

Protokol grupnog intervjua

Dobar dan. Moje ime je Dajana Vinkovi¢. Stru¢na sam suradnica pedagoginja u OS Ivana
Kukuljevi¢a, Belis¢e 1 doktorandica pedagogije na Filozofskom fakultetu u Osijeku. U svom
znanstvenom radu bavim se temom inkluzivnih socijalno — pedagoskih kompetencija ucitelja u
osnovnoj skoli. Ovaj intervju ¢ini drugi dio istrazivanja koje provodim na navedenu temu. Prvi
dio istrazivanja obuhvatio je uzorak ucitelja osnovne skole u nasoj zupaniji. Dobiveni rezultati
posluzili su za provodenje ovog dijela istrazivanja u kojem ¢ete svojim iskrenim odgovorima
nastojati dopuniti i pojasniti dobivene rezultate. Prije pocetka intervjua, molit ¢u vas da se
pridrzavate sljede¢ih pravila ponasanja kako bi razgovor bio konstruktivan i uspjesan. Molim
vas da se kratko predstavite radi lakSe komunikacije prilikom obracanja. Na sva pitanja
pokusajte odgovoriti §to iskrenije i otvorenije. U razgovoru sudjelujete ravnopravno bez obzira
na spol, dob, godine radnog staza, stupanj obrazovanja i sli¢no. U ovakvoj vrsti razgovora nema
pogresnih odgovora, stoga slobodno otvorite raspravu i sudjelujte u njoj. PoStujte pravila
uljudne komunikacije. Isto tako, napominjem da je sudjelovanje u fokusnoj grupi dobrovoljno,
a mozete odustati 1 tijekom razgovora, ako to Zelite. Za vrijeme fokusne grupe mozete
odgovarati kako zelite i redom koji Zelite, nije vazan redoslijed ve¢ da se nadovezujete i
nadopunjujete.

Slazete li se s navedenim pravilima?

Fokus grupa:
Datum:
Trajanje intervjua:
Broj sudionika u grupi:

Istrazivacka pitanja:

1. Kako biste definirali obrazovnu inkluziju?

2. Sto uvjetuje inkluziju djece i mladih u $kolu i zajednicu? (Koje preduvjete trebamo
zadovoljiti?)

3. Na koji nacin poboljsati inkluziju? (Gdje vidite moguénost povezivanja skole, ustanova,
zajednice?)

4. Sto predstavlja osnovne prepreke u razvoju 0dgojno — obrazovne inkluzije?

5. Postoji li neko podrucje kojeg se nismo dotakli, a smatrate ga vaznim za ovu temu?
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