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SaZetak: lako inkluzivno obrazovanje ima status temeljne paradigme suvremenog obrazovnog sustava, mnogi autori
upozoravaju na nedostiznost tog ideala, a istrazivanja kontinuirano potvrduju da Skolski sustavi mnogih zemalja i dalje perpetuiraju
neravnopravnost i nedovoljnu ukljucenost ucenika s teskocama u proces ucenja i poucavanja.

Ovaj je rad usmjeren analizi misljenja Uciteljskog fakulteta Sveucilista u Zagrebu u tri faze njihova inicijalnog obrazovanja i
zaposlenih ucitelja u hrvatskim osnovnim skolama o obrazovnoj inkluziji ucenika s teskocama te utvrdivanju razlika u ispitivanim
misljenjima izmedu Cetiri skupine ispitanika. Sudionici istrazivanja bili su studenti prve (187 ili 24,2%), trece (215 ili 27,5%) i
pete (198 ili 25,6%) godine studija Uciteljskog fakulteta Sveucilista u Zagrebu te ucitelji (173 ili 22,4%) zaposleni u hrvatskim
osnovnim Skolama. Ukupan uzorak istrazivanja cini 773 ispitanika.

Polazi se od hipoteze da postoje statisticki znacajne razlike u misljenjima tri skupine studenata i ucitelja o obrazovnoj inkluziji
ucenika s teSkocama, pri cemu se ocekuje pozitivnije misljenje studenata zavrsne godine studija u odnosu na mlade studente i
zaposlene ucitelje.

Primjenom i analizom rezultata dobivenih popunjavanjem Skale misljenja o inkluziji ucenika s teSkocama, hipoteza je potvrdena
samo djelomicno. Utvrdeno je da se studenti razlicitih godina studija i zaposleni ucitelji medusobno znacajno razlikuju u misljenjima
0 obrazovnoj inkluziji ucenika s teSkocama, ali su misljenja studenata zavrsne godine studija i zaposlenih ucitelja nepovoljnija
u odnosu na studente prve i tre¢e godine studija. Najpovoljnija misljenja o obrazovnoj inkluziji iskazali su studenti trec¢e godine.

Kljuéne rijeci: obrazovna inkluzija, ucenici s teskocama u razvoju, inicijalno obrazovanje ucitelja

UVOD stajaliSte prema kojem jedino pristup kvalitetnom
obrazovanju moze znatnije umanjiti siromastvo,
ojacati inkluziju pojedinaca i marginaliziranih
drustvenih skupina te pridonijeti razvoju inkluziv-
nog drustva. Pritom se obrazovanju pristupa kao

klju¢nom ljudskom pravu, ali i sredstvu ostvariva-

sobnost reqovnih éko.la da osigl.lraju primj ereno nja ostalih ljudskih prava (UNICEF, 2014).
obrazovanje za svu djecu, neovisno o bilo kojoj

socijalnoj, emocionalnoj, kulturalnoj ili razvojnoj
razli¢itosti djeteta (Hsien i sur., 2009; Florian i sur.,

U suvremenoj literaturi inkluzivno obrazova-
nje se definira kao proces jacanja sudjelovanja, a
smanjivanja iskljucivanja iz kulture, kurikuluma i
zajednice redovnih $kola, §to podrazumijeva spo-

Inkluzivno obrazovanje trebalo bi imati sta-
tus temeljne paradigme suvremenog obrazovnog

2010). Medunarodni propisi, poglavito Konvencija sustava, 1ak9 mnogl autori Upozoravaju na n’e.do-
UN-a o pravima osoba s invaliditetom (Ujedinjeni stiznost tog 1deal.a (Slee ! Allan,. 2011), budym da
narodi, 2006, u: Narodne novine, 2007), kao i istrazivanja kontinuirano upucuju na ¢injenicu da
mnoga djeca $kolu ne dozivljavaju kao sigurno

mjesto u kojem su dobrodosli (Dessel, 2010, Igri¢
isur., 2009). Tako Skolski sustavi mnogih zemalja
i dalje perpetuiraju postoje¢u neravnopravnost, $to

suvremena nacionalna zakonodavstva, snazno
zagovaraju inkluzivan pristup kao suprotnost
dugogodisnjem modelu deficita i dualnog sustava
obrazovanja (Lambe i Bones, 2006), afirmirajuci
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se nepovoljno odrazava na ekonomsku i socijal-
nu dobrobit drzava (Forlin, 2012). U tom smislu,
Tanti Burlo (2010) upozorava da su mnogi europski
obrazovni sustavi viSe usmjereni razradivanju razli-
¢itih segregacijskih struktura i mehanizama eksklu-
zivnog obrazovanja unutar redovnih $kola, nego
razvoju istinskih inkluzivnih $kola koje ¢e omogu-
¢iti ravnopravno sudjelovanje i obrazovanje svih
ucenika kako bi postigli puni razvoj svojih poten-
cijala, neovisno o njihovoj razli¢itosti. Medu pre-
prekama razvoju inkluzivnih $kola isti¢u se nacin
na koji su uredene odgojno-obrazovne institucije,
nefleksibilni i nerelevantni kurikuli, neprimjereni
sustavi vrednovanja ishoda ucenja i neprimjereni
stavovi o sposobnostima pojedinih skupina djece
(Sharma i Loreman, 2014).

Siroka suglasnost o pravu sve djece na jedna-
ke obrazovne Sanse, $to ukljucuje i pristupacnost
redovnih $kola djeci razli¢itih sposobnosti, inte-
resa i ostalih karakteristika, ima izravnog utjecaja
na inicijalno i cjelozivotno obrazovanje ucitelja.
U literaturi se osobito naglaSava potreba pripreme
ucitelja za inkluzivnu praksu, prilagodbu kurikulu-
ma, individualizirani pristup poucavanju, vredno-
vanje i izvjeStavanje o napretku ucenika, ali i razvoj
inkluzivnog sustava vrijednosti ucitelja (Ljubi¢ i
Kis-Glavas, 2003; Hsien i sur., 2009). Tim vise, kad
istrazivanja pokazuju da postoji pozitivna poveza-
nost stavova ucitelja o poucavanju opéenito i spre-
mnosti na sudjelovanje u stru¢nom usavrsavanju
(Stan¢ic i sur., 2001) te da dobar program edukacije
ucitelja o toleranciji moze poveéati njihovo prihva-
¢anje i postivanje razli¢itosti (Igri¢ i sur., 2014).

Dok ucenici s teSkocama iziskuju ucitelje koji
uvazavaju njihove nacine ucenja, istrazivanja kon-
zistentno potvrduju da ucitelji izrazavaju nespre-
mnost i nedovoljnu kompetenciju za udovoljavanje
posebnim odgojno-obrazovnim potrebama razli-
¢itih skupina ucenika, osobito onih s teskocama
u razvoju (Paterson, 2010; Spratt 1 Florian, 2013;
Kudek-Mirosevi¢ i Jur€evi¢-Lozanci¢, 2014). Cook
isur. (2007) utvrduju da ucitelji u pravilu izrazava-
ju pozitivne stavove o potrebi inkluzivnog obrazo-
vanja, ali izrazavaju nepovjerenje o mogucim ucin-
cima inkluzije i rijetko osiguravaju potrebne prila-
godbe didakticko-metodickog pristupa ucenicima
s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama. Tako
istrazivanja stavova studenata uciteljskih studija o

njihovoj spremnosti za inkluzivnu praksu pokazuju
da visa razina znanja o legislativi i potrebi uklju-
¢ivanja sve djece u redovne Skole ne pomazu nji-
hovoj spremnosti za poucavanje sve djece (Forlin
i Chambers, 2011), dok visa razina kvalifikacija
ucitelja u podrucju poucavanja djece s teSko¢ama
pridonosi pozitivnijim stavovima o inkluzivnom
obrazovanju (Hsien i sur., 2009; Skoc¢i¢ Mihi¢ i
sur., 2014). Ipak, istrazivanja upucuju na zakljucak
da mnogi mladi ucitelji smatraju da ih inicijalno
obrazovanje nije dovoljno pripremilo za pouca-
vanje ucenika s posebnim odgojno-obrazovnim
potrebama (Hemmings i Woodcock, 2014) i da jos
uvijek iskazuju visoku razinu vjerovanja u tradici-
onalnu akademsku selekciju kao preferirani model
obrazovanja (Lambe i Bones, 2006).

Osnovna zadaca svakog ucitelja u inkluziv-
nom procesu je jasna operacionalizacija inklu-
zije na razini razrednog konteksta, pri cemu ter-
min “ukljuc¢enost u sustav redovnog Skolovanja”
podrazumijeva aktivno sudjelovanje svih ucenika
u nastavnom procesu (Karamti¢ Br¢i¢, 2012). Tako
Ivanci¢ i Stanci¢ (2013, str. 144) s pravom nagla-
Savaju da inkluzivno obrazovanje podrazumijeva
“oblikovanje poticajnih, raznovrsnih odgojnih sre-
dina koje raznovrsnos¢u obrazovnih aktivnosti i
njima protkanih socijalnih odnosa omogucavaju
stjecanje raznolikih socijalnih iskustava ucenika.
Razvoj u¢enikove osobnosti podrazumijeva potpu-
nu ukljucenost u ono $to se uci i suradnju s drugi-
ma, a njegovo ucenje potice se odredenim kuriku-
lumom i kurikulumskim aktivnostima te s osobnim
iskustvima koje ucenik tim aktivnostima stjece.”

Stoga ne iznenaduje da se upravo obrazovanje
ucitelja isti¢e kao iznimno znacajna komponen-
ta osiguravanja uspjesnosti inkluzivnog procesa
(Hemmings i Woodcook, 2011), pri ¢emu se otva-
raju brojne rasprave o potrebnim vrijednostima,
stavovima, sposobnostima, vjestinama i znanjima
inkluzivnih ucitelja (Forlin i Chambers, 2011) i
nastoje iznaci primjereni oblici inicijalnog obra-
zovanja ucitelja za inkluzivnu praksu. Europska
agencija za razvoj obrazovanja u podrucju poseb-
nih potreba (2012) definira Cetiri temeljne vrijed-
nosti koje su neophodne za inkluzivno obrazova-
nje. To su: vrednovanje razlicitosti ucenika (pri
¢emu se razli¢itosti dozivljavaju kao izvor i sred-
stvo obrazovanja), podrzavanje svih uc¢enika (pri
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¢emu ucitelji imaju visoka obrazovna oc¢ekivanja
od svih ucenika), suradnja (koja podrazumijeva
timski rad) i kontinuirani osobni profesionalni
razvoj (u kontekstu cjelozivotnog ucenja). Na taj se
vrijednosni okvir nadovezuju kompetencije ucitelja
za inkluzivno obrazovanje koje obuhvacaju znanja
i razumijevanje (npr. politicki, zakonski i strukturni
kontekst, klju¢na nacela i dimenzije socio-kulturne
razlicitosti), komunikacijske vjestine (u odnosima
s u¢enicima, roditeljima, kolegama), sposobnost
motiviranja svih uc¢enika na ucenje, sposobnost
upravljanja konfliktnim situacijama, poucavanje
ucenika nenasilnom rje$avanju sukoba, prevencije
vrsnjackog nasilja, usmjerenost kreiranju inklu-
zivnog razrednog ozracja i poucavanja te druge
kompetencije (Vije¢e Europe, 2009).

Forlin (2012) kvalitetnije pozicioniranje inklu-
zivnih tema u inicijalnom obrazovanju ucitelja za
inkluzivnu praksu grupira u tri osnovna smjera.
Prvu skupinu ¢ine drzave koje su usmjerene na
ponovno vrednovanje postoje¢ih modela obrazova-
nja ucitelja i promjene studijskih programa koje ¢e
bolje odgovoriti potrebama suvremenog Skolstva,
dok su u drugoj skupini drzave u kojima ucitelj-
ska profesija postaje tzv. “regulirana” profesija
pri ¢emu su minimalne kompetencije definirane
zakonom, a visoka ucilista su ih obvezna osigurati.
U trecoj skupini drzava inicijalno obrazovanje uci-
telja je usko vezano uz cjelozivotno obrazovanje,
pa su ucitelji u prvim godinama radnog iskustva
obvezni unaprijediti svoje pocetne kompetencije,
$to ukljucuje 1 kompetencije u podrucju inkluziv-
nog obrazovanja.

Sharma i Loreman (2014), temeljem analize
kulture uciteljskih fakulteta u kontekstu inkluziv-
nog obrazovanja, ukazuju na znatnu podzastuplje-
nost razli¢itosti (npr. nastavnici razli¢itog nacio-
nalnog i kulturalnog porijekla, razli¢ite seksualne
orijentacije i nastavnici s invaliditetom u strukturi
osoblja fakulteta iznimno su slabo zastupljeni). Na
to se nadovezuju razmjerno homogena skupina stu-
denata uciteljskih fakulteta, studijski programi koji
su uglavnom usmjereni standardnim, prosje¢nim
ucenicima i drugi kontekstualni ¢imbenici viso-
koskolskog obrazovanja. Istodobno, inkluzivno
usmjerenje obrazovnih sustava zahtijeva obrazo-
vanje ucitelja koje ¢e ih pripremiti za poucavanje
u suvremenim inkluzivnim razredima.

Sve navedeno rezultira ¢injenicom da su uceni-
ci s teSkocama u razvoju u odnosu na standardno
razvijene ucenike ¢eSc¢e izlozeni ravnodusnosti
ili odbacivanju od strane ucitelja pa postizu nize
obrazovne rezultate (Cook i sur., 2007). Utvrdeno
je, nadalje, da kvalitetnije obrazovanje ucitelja u
podrucju pedagogije koje ukljucuje prakti¢na isku-
stva u poucavanju pridonosi boljoj pripremljeno-
sti ucitelja za inkluzivno obrazovanje (Boe i sur.,
2007).

Istrazivanja primjerenosti inicijalnog obrazova-
nja ucitelja za inkluzivnu praksu u hrvatskom okru-
zenju su relativno rijetka. Zrili¢ i Brzoja (2013) su
analizirale razlike u misljenjima i stavovima uci-
telja i studenata uciteljskog studija o inkluziji uce-
nika s teSko¢ama u redovni sustav skolovanja te o
njihovu osjecaju kompetentnosti. Autorice utvrduju
da studenti zavr$ne godine studija u usporedbi s
uciteljima iskazuju povoljnije stavove i viSu razinu
kompetencija za inkluzivnu praksu. Skoc¢i¢ Mihié¢
i sur. (2014) istrazivale su samoprocjenu kompe-
tencija studenata uciteljskog studija Uciteljskog
fakulteta Sveucilista u Rijeci i utvrdile da formal-
no obrazovanje iz inkluzivne pedagogije poveéava
kognitivnu kompetentnost studenata koja pridonosi
vecoj sigurnosti i emocionalnoj spremnosti stude-
nata za rad u inkluzivnoj nastavi.

Vican (2013) je istrazivala elemente inkluzivne
kulture skole na nacionalnom uzorku od 1952 uce-
nika Sestih i osmih razreda osnovne skole i utvrdila
da mladi ucenici percipiraju inkluzivnost u skoli
razvijenijom od starijih u¢enika, da ucenici s najni-
zim skolskim uspjehom percipiraju inkluzivnost u
Skoli pozitivnije od ucenika koji su na kraju Skolske
godine postigli visi uspjeh, te da ucenici iz sjeverne
Hrvatske, Slavonije, Like i Banovine pozitivnije
percipiraju inkluzivnost u svojim skolama od uce-
nika koji pohadaju skolu u gradu Zagrebu. Autorica
kao ometajuc¢e ¢imbenike u stvaranju inkluzivne
kulture skole nalazi u predmetno-sadrzajnoj usmje-
renosti u $koli, niskoj razini medupredmetne pove-
zanosti, nedostatku vremena za odgojni rad zbog
opterecenja nastavnim planom i programom te u
pritisku zbog vanjskog vrednovanja i opéenito uce-
stalih testiranja ucenika u skoli.

Jasno je, obrazovna inkluzija pretpostavlja

promjene na svim razinama odgoja i obrazovanja,
ukljucujuéi i sustav visokog skolstva.
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METODE ISTRAZIVANJA

Istrazivacki kontekst

Kvalitetno obrazovani ucitelji osnovna su polu-
ga razvoja svakog, pa i hrvatskog drustva. Poznato
je, skolski sustav je u svim razvijenim zemljama
najveci drustveno djelatni sustav, okuplja i obu-
hvaca izravno i neizravno najbrojniju populaciju,
zanjega se u vode¢im razvijenim zemljama izdva-
ja vise novca nego za bilo koju drugu drustvenu
aktivnost (Mijatovié, 1996). Upravo se pomocu
obrazovnog sustava izravno i neizravno djeluje
na smjer, izmjenu i razvoj svekolikih socijalnih,
kulturnih 1 gospodarskih pitanja pro futuro, uklju-
¢ujudi i razinu inkluzivnosti svake zajednice.

U Hrvatskoj se od 2005. godine, implementaci-
jom Bolonjskog procesa u visoko obrazovanje, uci-
telji Skoluju na sveucili$noj razini u sklopu studij-
skih programa koji se realiziraju na Sest sveucilista
(u Osijeku, Puli, Rijeci, Splitu, Zadru i Zagrebu).
Uciteljski fakultet SveuciliSta u Zagrebu medu
njima ima najdulju tradiciju obrazovanja ucitelja
(od 1919. godine), a prema broju upisanih stude-
nata predstavlja najvecu visokoskolsku ustanovu
za obrazovanje ucitelja.

Uciteljski su studiji ustrojeni prema modelu 0 +
5, §to znaci da integriraju preddiplomsku i diplom-
sku razinu. ZavrSetkom studija stjece se 300 ECTS
bodova. Na Uciteljskom fakultetu Sveucilista u
Zagrebu realiziraju se dva studijska programa koji-
ma se stjece akademski naziv magistra primarnog
obrazovanja. To su:

* Program UCciteljskog studija s engleskim/
njemackim jezikom ¢ijim se zavrsetkom stje-
¢u kompetencije potrebne za cjelovit odgoj i
obrazovanje djece mlade skolske dobi (1. —4.
razred osnovne skole) prema organizacijskom
nacelu razredne nastave te za izvodenje nasta-
ve engleskog ili njemackog jezika u cjeloku-
pnoj osnovnoj Skoli.

Program Uciteljskog studija s modulima
¢ijim se zavrSetkom stjecu kompetencije za
rad u prvom ciklusu osnovne skole (prva Cetiri
razreda), dok im kompetencije ste¢ene u sklo-
pu pojedinih modula omogucuju sudjelovanje
u izvodenju nastave iz pojedinih predmeta u
viSim razredima osnovne Skole (5. - 8. razred).

Prema tome, osnovne razlike izmedu dva stu-
dijska programa uciteljskog studija ogledaju se u
kompetencijama za poucavanje jednog stranog
jezika (koju stjecu studenti studija sa stranim jezi-
kom) i u kompetencijama za odgoj i obrazovanje
ucenika mlade i starije osnovnoskolske dobi. Pri
tome studenti uciteljskog studija sa stranim jezi-
kom stje¢u kompetencije za rad u cijeloj osnov-
noj skoli, a studenti studija s modulima za rad u
razrednoj nastavi.

Priprema studenata za inkluzivno obrazovanje
u oba se studijska programa poglavito realizira u
sklopu jednosemestralnog kolegija na trecoj godini
studija koji u studijskom programu s modulima
nosi 4, a u studijskom programu s usmjerenjem
3 ECTS boda. Tijekom tog razdoblja, studente se
nastoji osposobiti za:

* definiranje elemenata, pretpostavki i drustve-
nog znacaja odgojno-obrazovne inkluzije

» obrazlaganje uloge ucitelja u kreiranju i
razvijanju inkluzivnih odgojno-obrazovnih
okruzenja (temeljem suvremenih pedagoskih,
psiholoskih i eklektickih teorija)

* opisivanje djelokruga rada pojedinih poma-
zu¢ih profesija u ostvarivanju edukacijsko-
rehabilitacijskih intervencija

* razvoj inkluzivne i suradnicke klime u razred-
nim odjelima i $kolama

* objasnjenje etioloske osnove i fenomenologi-
je socijalizacijskih teskoca ucenika s poseb-
nim odgojno-obrazovnim potrebama

* uocavanje, prepoznavanje i zadovoljenje
posebnih odgojno-obrazovnih potreba uce-
nika s teSko¢ama u razvoju, problemima u
ponasanju i drugih manjinskih skupina uce-
nika

* sudjelovanje u timskom radu u sklopu edu-
kacijsko-rehabilitacijskih intervencija i kri-
ticku analizu socijalnih okolnosti u kontekstu
ostvarivanja prava djece s posebnim odgojno-
obrazovnim potrebama na najbolje moguce
obrazovanje.

Radi se o iznimno zahtjevnom kolegiju ¢iji bi
ishodi ucenja bili neostvarivi bez nadovezivanja
na obrazovne sadrZaje koji se poucavaju u drugim
kolegijima u sklopu studijskih programa, pogla-
vito pedagosko-psiholoske i metodic¢ke skupine
predmeta.
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Istrazivanje je provedeno u sklopu znanstvenog
projekta “Cimbenici kvalitete odgojno-obrazovne
inkluzije” koje je realizirano na Uciteljskom fakul-
tetu SveuciliSta u Zagrebu uz potporu Sveucilista
u Zagrebu i odobrenje Ministarstva znanosti, obra-
zovanja i sporta. Svrha projekta bila je otvoriti
proces multidisciplinanog istrazivanja inkluzivne
odgojno-obrazovne prakse u hrvatskim Skolama,
kao doprinos razvoju modela obrazovne inkluzije
temeljene na pokazateljima uspjesnosti koji bi u
konacnici Skolski sustav u vecoj mjeri usuglasili s
odgojno-obrazovnim potrebama djece s teSkocama.

Istrazivanje je realizirano 2013./2014. akadem-
ske godine, a podaci su prikupljani krajem zimskog
i poCetkom ljetnog semestra, odnosno u sijecnju,
veljaci i ozujku 2014. godine. Sudionici istrazi-
vanja anonimno su ispunjavali opsezniji mjerni
instrument, uz vodenje suradnika na znanstvenom
projektu.

Ciljevi i hipoteza istraZivanja

Buduc¢i da je hrvatski obrazovni sustav snazno
orijentiran ka inkluzivnom obrazovanju (Zakon o
odgoju i1 obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli,
Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije i dr.),
inicijalno obrazovanje ucitelja moralo bi osigurati
stjecanje kompetencija koje ¢e uclitelje osposobiti
za poucavanje svih uCenika, ukljucujuéi i ucenike
s teSkocama u razvoju.

Stoga istrazivanje koje je prikazano u ovom
radu ima dva cilja. Prvi se odnosi na analizu mislje-
nja studenata Uciteljskog fakulteta Sveucilista u
Zagrebu u tri faze njihova inicijalnog obrazovanja i
zaposlenih ucitelja u hrvatskim osnovnim $kolama
o0 obrazovnoj inkluziji ucenika s tesko¢ama. Drugi
se cilj odnosi na utvrdivanje razlika u misljenjima
Cetiri skupine ispitanika (studenti prve, trece i pete
godine studija te zaposleni ucitelji) o obrazovnoj
inkluziji ucenika s teSko¢ama.

U istrazivanju se polazi od hipoteze da postoje
statisticki znacajne razlike u misljenjima tri skupi-
ne studenata i ucitelja o obrazovnoj inkluziji uceni-
ka s teSko¢ama. Hipoteza je postavljena temeljem
rezultata ranije provedenih istrazivanja (Boe i sur.,
2007; Hsien i sur., 2009; Forlin i Chambers, 2011;
Zrili¢ i Brzoja, 2013; Skoci¢-Mihi¢ i sur., 2014)
pa se ocekuje pozitivnije misljenje o obrazovnoj

inkluziji ucenika s teSko¢ama studenata zavrSne
godine studija u odnosu na mlade studente i zapo-
slene ucitelje.

Uzorak istrazivanja

Istrazivanje je provedeno na uzorku 773 stude-
nata Uciteljskog fakulteta SveuciliSta u Zagrebu
i ucitelja zaposlenih u hrvatskim osnovnim $ko-
lama. Sudionici istrazivanja bili su studenti prve
(187 ili 24,2%), trece (215 ili 27,5%) 1 pete (198
ili 25,6%) godine studija te ucitelji zaposleni u
osnovnim Skolama u Varazdinskoj, Zagrebackoj
i Splitsko-dalmatinskoj Zupaniji i gradu Zagrebu
(173 ili 22,4%). Opisana struktura uzorka istra-
zivanja omogucuje pracenje doprinosa steCenih
kompetencija i iskustva u podrucju inkluzivnog
obrazovanja, buduci da se studenti prve godi-
ne nalaze na pocetku obrazovanja za uciteljsku
profesiju i nemaju specificnih kompetencija u
ovom podrucju, dok su studenti tre¢e godine ste-
kli odredene kompetencije studiranjem kolegija
Inkluzivna pedagogija. Studenti pete godine nala-
ze se u zavrsnoj fazi inicijalnog obrazovanja pa
su stekli znanja, vjeStine 1 sposobnosti kojima su
namijenjeni kolegiji obuhvaceni studijskim pro-
gramom. Subuzorak ucitelja ¢ine ucitelji koji su se
Skolovali prema razli¢itim studijskim programima,
ali imaju iskustva u obrazovnoj inkluziji u¢enika
s teSkocama u razvoju (prosjec¢no radno iskustvo
iznosi 6 godina). U uzorku ucitelja je 50 (28,9%)
ucitelja razredne i 123 (71,1%) ucitelja predmetne
nastave u osnovnoj $koli. U¢itelji razredne i pred-
metne nastave su istrazivanju tretirani kao jedan
subuzorak jer je t-testom utvrdeno da medu njima
ne postoji statisticki znacajna razlika u mjerenim
misljenjima o inkluziji ucenika s teSkocama iska-
zanima u ekstrahiranim faktorima Skale. U uzorku
prevladavaju osobe zenskog spola koje ¢ine 93,4%
ukupnog uzorka, dok je ispitanika muskog spola
svega 6,6%.

Mjerni instrument

Dio istrazivanja koje je prikazano u ovom radu
temelji se na podacima prikupljenim mjernim
instrumentom Skala misljenja o inkluziji ucenika
s teskocama koji je konstruiran za potrebe pro-
jekta temeljem prilagodbe ranije formirane Skale
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Opinions Relative to Integration of Students with
Disabilities (Antonak i Larrivee, 1995). Radi se o
skali koja omogucuje mjerenje opcih stavova uci-
telja o inkluziji ucenika s tesko¢ama u razvoju u
redovne Skole. Originalnu skalu razvili su Larrivee
1 Cook (1979, prema Monsen, Frederickson, 2004),
a sastojala se od 30 Cestica koje mjere sljedeéih
pet faktora: op¢i stav prema inkluzivnoj filozofiji
(npr. Ucenike s teskocama uvijek treba ukljucivati
u redovne $kole.), ponasanje ucenika s teSkocama
u razredu (npr. Ponasanje ucenika s teskocama
sluzi kao los primjer ostalim ucenicima.), procjena
sposobnosti pou¢avanja ucenika s teSko¢ama (npr.
Inkluzija ucenika s teSkocama zahtijeva intenzivno
dodatno obrazovanje ucitelja.), vodenje razreda u
koje su uklju€eni ucenici s teSko¢ama u razvoju
(npr. Inkluzija ucenika s teskocama zahtijeva zna-
Cajnije promjene u vodenju razreda.) te obrazov-
ni i socijalni napredak ucenika s teSkocama (npr.
Inkluzija ucenika s teskocama doprinosi razvoju
njihovih socijalnih vjestina.). Revidirana skala
sastoji se od 25 Cestica i obuhvaca Cetiri faktora: (1)
dobiti od inkluzije; (2) vodenje inkluzivnih razre-
da, (3) procjena sposobnosti poucavanja uc¢enika
s teSko¢ama i (4) specijalno nasuprot inkluzivnom
obrazovanju (Antonak i Larrivee, 1995).

Monsen i sur. (2015) testirali su revidiranu
skalu i utvrdili da ona sadrzava Cetiri subskale: (1)
problemi inkluzije u€enika s teSko¢ama, (2) soci-
jalna dobit svih ucenika od inkluzije djece s tes-
koc¢ama, (3) posljedice inkluzije na praksu uc¢enja
i poucavanja i (4) posljedice uvazavanja posebnih
odgojno-obrazovnih potreba ucenika s teSko¢ama.

U ovom je istrazivanju primijenjena revidira-
na Skala misljenja o inkluziji ucenika s tesko¢ama
u kojoj je zadrzano 23 Cestica. Uz svaku tvrdnju
ponudena je skala Likertovog formata s pet ver-
baliziranih skalnih toc¢aka, pri ¢emu procjena 1
podrazumijeva potpuno neslaganje, a 5 potpuno
slaganje s pripadaju¢om tvrdnjom. Iz revidirane
skale izuzete su dvije Cestice koje su negativno
formulirane, budu¢i da u hrvatskom jeziku nije
uobicajeno koriStenje dvostruke negacije (radi se
o Cesticama “Inkluzija ucenika s teskocama nece
promovirati njihovu socijalnu samostalnost.” 1
“Ucenici s tesko¢ama nec¢e monopolizirati vrijeme
i paznju ucitelja.”). Metrijske karakteristike ove
skale prikazane su u poglavlju Rezultati.

Podaci prikupljeni Skalom misljenja o inkluziji
ucenika s teSko¢ama ponajprije su podvrgnuti fak-
torskoj analizi s Varimax rotacijom. Po definiranju
ekstrahiranih faktora, izracunate su srednje vrijedno-
sti pojedinih skupina ispitanika na pojedinim faktori-
ma, nakon cega je pomo¢u ANOVE i Scheffe-ovog
testa izraCunata i analizirana statistiCka znacajnost
razlika u misljenjima pojedinih skupina ispitanika.
Sve obrade izvrSene su u programu SPSS.

REZULTATI

Cestice Skale misljenja o inkluziji ucenika s tes-
kocama imaju zadovoljavajuce metrijske karakteri-
stike. Prosjeci rezultata ukupnog uzorka ispitanika
na Cesticama krec¢u se u rasponu od 1,81 do 4,47,
a standardne devijacije Cestica kre¢u se u rasponu
0d 0,713 do 1,192. S obzirom na raspon odgovora
ispitanika od 1 do 5, sve Cestice pokazuju zado-
voljavajuéi varijabilitet. On je najmanji na Cestici
“Inkluzija ucenika s teSko¢ama omogucava ostalim
ucenicima u razredu razumijevanje i prihvacanje
razlicitosti.”, a najvedi na Cestici “Odrzavanje
discipline u razredu u kojem je ucenik s teskoca-
ma teze je nego u razredu bez takvih ucenika”.
Korelacija Cestica s ukupnim rezultatom na Skali
su niske do srednje i kre¢u se u rasponu od 0,080
do 0,495. Sve su korelacije statisticki znacajne (p
<0,05).

Radi utvrdivanja pouzdanosti Skale, prove-
dena je faktorska analiza glavnih komponenata s
Varimax rotacijom. Bartlettovim i Kaiser-Meyer-
Olkin testom prikladnosti utvrdeno je da su podaci
prikladni za faktorizaciju (KMO=0.884; Bartlettov
test sfericiteta=3633,099; df=253; p=.000).
Sukladno Guttman-Kaiserovom kriteriju, ekstra-
hirano je Cetiri faktora (tablica 1) koji zajedno
objasnjavaju 46,2% varijance.

S prvim faktorom visoko su korelirane tvrd-
nje koje se sadrzajno odnose na pozitivne stavove
o doprinosu obrazovne inkluzije akademskom i
socijalnom napretku ucenika s teSko¢ama, na §to
se nadovezuje procjena primjerene obrazovano-
sti ucitelja za poucavanje ucenika s tesko¢ama.
Faktorska opterecenja krecu se od .436 do .680, a
pouzdanost ovog faktora iznosi a = 0,694. Radi se
o faktoru procjene dobrobiti inkluzije za ucenike
s teskocama.
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Sest tvrdnji koje su korelirane s drugim fakto-
rom odnose se na emocionalne, ponasajne i socija-
lizacijske teskoc¢e ucenika s teSko¢ama ako poha-
daju skolu sa standardno razvijenim vr$njacima.
Faktorska opterecenja krecu se od .409 do .625, a
pouzdanost ovog faktora iznosi a = 0.718. Faktor
je nazvan procjene problema ucenika s teskocama
u inkluzivnom okruzenju.

S tre¢im faktorom korelirane su tvrdnje kojima
se propituje doprinos ukljuc¢ivanja ucenika s tes-
ko¢ama ukupnoj kvaliteti obrazovanja i razrednog
ozracja. Pouzdanost treceg faktora iznosi o= .632,
a opterecenja se krecu od ,483 do ,669. Sukladno
sadrzaju tvrdnji ovaj faktor je nazvan faktorom
procjene dobrobiti inkluzije za sve ucenike.

U cetvrtom se faktoru grupiralo 6 tvrdnji koje
opisuju probleme ucitelja ako su u razredu uklju-
¢eni ucenici s teSkocama, s posebnim naglaskom
na posebnosti koje ucenici s teSko¢ama iziskuju u
odnosu na vodenje razreda i probleme nedovoljne
educiranosti ucitelja za vodenje inkluzivnih razre-
da. Faktorska opterecenja krecu se od .456 do .642,
a pouzdanost ovog faktora iznosi o= 0,683. Faktor
je nazvan faktorom procjene utjecaja teskoca na
vodenje razrednog odjela.

Ukratko, struktura faktora dobivena na uzorku
studenata uciteljskog studija i zaposlenih ucitelja
u hrvatskim osnovnim $kolama razmjerno je podu-
darna faktorima koji su utvrdeni u ranijim istra-
zivanjima, s odredenim razlikama u rasporedu i

Tablica 1. Eksploratorna faktorska struktura Skale misljenja o inkluziji ucenika s teskocama (matrica faktorskog

obrasca) i pripadajuci Cronbachovi a koeficijenti subskala

Tvdrnje

Komponente
1 2 3 4

1. Ucenici s teSkocama se najbolje razvijaju ako su u razredu zajedno s ucenicima bez teskoca. | ,646

ucenika s teSko¢ama.

2. Zajednicko obrazovanje ucenika s i bez teskoca najbolje je za akademsko napredovanje ,680

Ucitelji su dovoljno obrazovani za rad s ucenicima s teSko¢ama. ,436

Ucenici s teSko¢ama brze uce ako su u razredu s uCenicima bez teskoca. ,667

Ucenike s tesko¢ama uvijek treba ukljucivati u redovne Skole.

,678

Ponasanje ucenika s teSko¢ama sluzi kao los primjer ostalim uc¢enicima. ,409

Ucenici s teSkocama zbunjuju ostale uc¢enike u razredu.

547

3
4
5
6. UCcenik s teSko¢ama ¢e u razredu s ucenicima bez teSko¢a manifestirati probleme u ponasanju. ,526
7
8
9

Inkluzija ima nepovoljan utjecaj na emocionalni razvoj ucenika s teSko¢ama. ,625

10. Poucavanje ucenika s teSkocama je bolje ako ga provode rehabilitatori, a ne ucitelji. ,458

11. Obrazovanje u posebnom razredu je bolje za emocionalni i socijalni razvoj ucenika s teSkocama. ,607

12. Ucenici bez teskoca ¢e socijalno izolirati uc¢enike s teSkocama. ,562

13. Vecina ucenika s teSkocama ulozit ¢e primjeren trud u vlastito obrazovanje. ,533

prihvacanje razlicitosti.

14. Inkluzija ucenika s teSko¢ama omogucava ostalim ucenicima u razredu razumijevanje i ,669

15. Inkluzija ucenika s teSko¢ama potice njihovo prihvacanje od strane ostalih ucenika. ,554

16. Inkluzija ucenika s teSko¢ama doprinosi razvoju njihovih socijalnih vjestina. ,483

17. Ucenik s teSko¢ama djeluje pozitivno na ostale uéenike u razredu. ,526

18. Inkluzija uéenika s teSko¢ama zahtijeva intenzivno dodatno obrazovanje ucitelja. ,550

19. Dodatna potreba za paznjom ucéenika s teSko¢ama ide na $tetu ostalih uc¢enika u razredu. ,456

20. Inkluzija ucenika s teSko¢ama zahtijeva znacajnije promjene u vodenju razreda. ,642

bez takvih ucenika.

21. Odrzavanje discipline u razredu u kojem je ucenik s teSko¢ama teze je nego u razredu ,571

22. Ucitelj tijekom nastave trosi ve¢inu vremena na ucenike s teSko¢ama. ,509

ostalih ucenika.

23. Ponasanje ucenika s teSko¢ama u razredu zahtijeva vise uciteljevog strpljenja od ponaSanja ,596

Karakteristi¢an korijen

2,87 | 2,84 | 2,48 | 2,43

% objasnjene varijance

12,49112,36 | 10,81 | 10,59

Cronbachovi a koeficijenti

,694 | 718 | ,632 | ,683
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sadrzaju faktora. Ta se razlika ponajprije ogleda u
grupiranju nekoliko aspekata obrazovne inkluzije
u opcenitiji faktor. Tako faktor ‘dobrobit inkluzije
za ucenike s teSko¢ama’ obuhvaca Cestice faktora
‘obrazovni i socijalni napredak ucenika s tesko-
¢ama’ (Monsen i Frederickson, 2004) te faktora
‘specijalno nasuprot inkluzivnhom obrazovanju’
(Antonak i Larrivee, 1995). Faktor ‘problemi
ucenika s teSkocama’ subsumira faktore ‘proble-
mi inkluzije ucenika s teSko¢ama’ (Monsen i sur.,
2015) 1 ‘ponasanje ucenika s teSko¢ama u razredu’
(Monsen i Frederickson, 2004). Faktor ‘dobrobit
inkluzije za sve ucenike’ podudaran je faktorima
‘dobiti od inkluzije’ (Antonak i Larrivee, 1995),
‘socijalna dobit svih ucenika od inkluzije djece s
teSkocama’ (Monsen i sur., 2015) i ‘opéi stav prema
inkluzivnoj filozofiji’ (Monsen i sur., 2015). Cetvrti
faktor ekstrahiran ovim istrazivanjem, nazvan
‘utjecaj teSkoca na vodenje razrednog odjela’,
obuhvaca Cestice koje su se u ranijim istraziva-
njima grupirala u brojne specifi¢nije faktore (npr.
posljedice inkluzije na praksu ucenja i poucava-
nja, vodenje inkluzivnih razreda i sl.). Razlike u
strukturi faktora posljedica su promjena u sadrzaju
primijenjene skale (manji broj Cestica) i specific-
nosti uzorka na kojem je primijenjen (u ovom su
istrazivanju skalu popunjavali studenti, dok su u

ostalim istrazivanjima ispitanici bili samo ucitelji).

Svojstva ekstrahiranih faktora ipak su pogodna
za daljnje analize, a opisuju misljenje ispitanika o
inkluzivnom obrazovanju koje se odnose na pro-
cjenu dobrobiti inkluzije za ucenike s teSko¢ama,
procjenu problema ucenika s teSkocama u inklu-
zivnom okruzenju, procjenu dobrobiti inkluzije za
sve ucenike i procjenu utjecaja teSkoca na vodenje
razrednog odjela.

Logic¢no, faktori su medusobno visoko povezani
pri ¢emu visoki rezultat na prvom i treCem faktoru
upucuje na nizak rezultat na drugom i ¢etvrtom fak-
toru (tablica 2). Drugim rije¢ima, uocavanje dobro-
biti obrazovne inkluzije umanjuje usmjerenost na
probleme i specifi¢nosti u¢enika s teSkocama koji
otezavaju ucenje i poucavanje.

Standardne devijacije srednjih vrijednosti rezul-
tata pojedinih skupina ispitanika na ekstrahiranim
faktorima pokazuju da su sve skupine ispitanika
razmjerno homogene, pa srednje vrijednosti valja-
no prezentiraju odnos ispitanika prema inkluziv-
nom obrazovanju (tablica 3).

Kao $to je ranije navedeno, analiza varijance
misljenja ucitelja razredne i predmetne nastave nije
dovela do statisti¢ki znacajnih razlika. F-omjeri

Tablica 2. Korelacije medu faktorima Skale misljenja o inkluziji ucenika s teskocama

Faktori Komponente

1 2 3 4
DOBROBIT INKLUZIJE ZA UCENIKE S TESKOCAMA (1. faktor) 1 -, 327%% | S81** |- 232%*
PROBLEMI UCENIKA S TESKOCAMA (2. faktor) 1 - 416%* | 525%%*
DOBROBIT INKLUZIJE ZA SVE UCENIKE (3. faktor) -,416%* 1 -,242%*
UTJECAJ TESKOCA NA VODENJE RAZREDNOG ODJELA (4. faktor) 1

** p<,001

Tablica 3. Deskriptivni pokazatelji i statisticka znacajnost razlika u faktorima Skale misljenja o inkluziji ucenika s

teSkocama medu ispitanicima (F-omjer)

FAKTORI Dobrobit inkluzije za | Problemi ucenika s | Dobrobit inkluzije za | Utjecaj teSkoc¢a na
ucenike s teSko¢ama teSkocama sve ucenike vodenje razrednog
odjela
Skupina ispitanika M SD M SD M SD M SD
Studenti 1. godine (n = 187) 3,40 ,590 2,55 ,589 4,01 ,562 3,32 ,586
Studenti 3. godine (n = 215) 3,63 ,523 2,15 ,575 4,17 461 3,18 ,550
Studenti 5. godine (n = 198) 3,19 ,561 2,57 ,630 3,81 497 3,57 ,545
Ucitelji (n=173) 2,99 ,702 2,77 ,744 3,65 ,800 3,67 ,684
F-omjer 39,104 31,735 26,733 26,037
Znacajnost ,000 ,000 ,000 ,000

M = aritmeticka sredina; SD = standardna devijacija
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Tablica 4. Razlike medu skupinama ispitanika u rezultatima na faktorima Skale misljenja o inkluziji ucenika s tes-

kocama (Scheffe-ov test)

Faktor Skupina ispitanika Studenti 1. godine | Studenti 3. godine | Studenti 5. godine
Dobrobit inkluzije za ucenike s Studenti 3. godine .003
teSko¢ama Studenti 5. godine ,027 ,000

Ucitelji ,000 ,000 ,045
Problemi ucenika s teSkocama Studenti 3. godine ,000

Studenti 5. godine ,989 ,000

Ucitelji ,013 ,000 ,068
Dobrobit inkluzije za sve ucenike Studenti 3. godine ,076

Studenti 5. godine ,035 ,000

Ucitelji ,000 ,000 ,176
Utjecaj teSkoca na vodenje Studenti 3. godine ,147
razrednog odjela Studenti 5. godine ,003 ,000

Ucitelji ,000 ,000 ,635

razlika u misljenima ucitelja s obzirom na radno
mjesto ekstrahiranim faktorima krecu se od 0,002
do 0,748!, a f-omjer razlika s obzirom na radni
staz iznosi 1,374 (p = 0,243). Navedeni pokazatelji
omogucuju tretiranje ove skupine ispitanika kao
homogenog skupa.

Vrijednosti aritmetickih sredina prikazanih u
tablici 3 upucuju na zakljucak da najpovoljnije sta-
vove prema inkluzivnom procesu iskazuju studenti
3. godine uciteljskog studija, dok su najnepovolj-
nija misljenja uocljiva u skupini ucitelja. Takav
zakljucak proizlazi iz ¢injenice da studenti trece
godine (neposredno nakon odslusanog kolegija
Inkluzivna pedagogija) postizu najvise rezultate
na faktorima procjene dobrobiti inkluzije za uce-
nike s teSko¢ama i sve uCenike, a najnize rezultate
na faktorima procjene problema i utjecaja ucenika
s teSkocama na vodenje razrednih odjela. Pritom
u procjeni dobrobiti inkluzije prosjecno iskazuju
misljenje koje upucéuje na slaganje s ponudenim
tvrdnjama, u procjeni problema ucenika s tesko-
¢ama prosjecno iskazuju neslaganje s ponudenim
tvrdnjama, dok u procjeni utjecaja teSkoce ucenika
na vodenje razrednog odjela iskazuju neodlu¢nost.

Misljenja studenata prve godine u pravilu upu-
¢uju na neodlucnost, uz visu razinu prepoznavanja
moguce dobrobiti inkluzije za standardno razvijene
ucenike. Neutralnosti naginju i misljenja studenata
pete godine koji dobrobiti inkluzije uocavaju rjede
no §to je to slucaj sa studentima trece i prve godine.

S druge strane, zaposleni ucitelji postizu najnize
vrijednosti na faktorima procjene dobrobiti inklu-
zije, a najvise na faktorima procjene teskoca koje
inkluzivno obrazovanje nosi sa sobom.

Vrijednost i statisticka znacajnost F-omjera
ukazuje na zaklju¢ak da su dobivene razlike u
misljenjima o inkluziji ucenika s teSko¢ama medu
analiziranim skupinama ispitanika statisticki zna-
¢ajne (tablica 3).

O razlikama medu pojedinim skupinama ispi-
tanika na faktorima misljenja o inkluziji ucenika
s teSkocama informira nas statisticka znacajnost
Scheffe-ovog testa (tablica 4).

Iz podataka prikazanih u tablici 4 proizlazi da se
misljenja studenata tre¢e godine uciteljskog studija
statisticki znaCajno razlikuju na svim analiziranim
faktorima od misljenja studenata 5. godine i zapo-
slenih ucitelja, dok se od misljenja studenata 3.1 1.
godine razlikuju kada se radi o procjenama dobro-
biti inkluzije za ucenike s teSko¢ama i problema
ucenika s teSko¢ama.

Studenti prve godine dijele statisticki znacajno
razli¢ita miSljenja o obrazovnoj inkluziji u¢enika
s teSkocama od zaposlenih ucitelja, Sto je vidljivo
na svim analiziranim faktorima.

Izmedu studenata 5. godine uciteljskog studija
i zaposlenih ucitelja blage razlike u misljenjima
postoje samo u pogledu procjene dobrobiti inklu-
zije za ucenike s teSkocama, a znacajne razlike

1 F =,103,p=,748; F,= 002, p = 964; F, = 752, p = ,387; F, =101, p = , 751
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dobivene su u usporedbi misljenja studenata 1.1 5.
godine o dobrobiti inkluzije za ucenike s teSkocama
1 za sve ucenike, kao i u procjeni utjecaja teskoca
na vodenje razrednog odjela.

Pri tom su, podsjetimo, misljenja studenata prve
i tre¢e godine znatno povoljnija no §to je to slucaj
s misljenjima studenata pete godine i zaposlenih
ucitelja.

RASPRAVA

Rezultati istrazivanja misljenja studenata uci-
teljskog studija i zaposlenih ucitelja o obrazovnoj
inkluziji uc¢enika s teSko¢ama, uopcéeno uzevsi,
ukazuju na nedovoljnu pripremljenost ucitelja za
inkluzivno obrazovanje, §to se posebno ogleda u
razlikama u mis$ljenjima studenata 3. i 5. godine
uciteljskog studija, u sva cetiri mjerena aspekta
inkluzije (dobrobit inkluzije za ucenike s teskoca-
ma, problemi ucenika s teSko¢ama, dobrobit inklu-
zije za sve ucenike i utjecaj teSkoca ucenika na
vodenje razrednog odjela). Pri tome su misljenja
studenata 3. godine (neposredno nakon odslusanog
kolegija Inkluzivna pedagogija) znatno povoljni-
ja od misljenja studenata zavr$ne godine studija,
dok su misljenja studenata 5. godine studija i zapo-
slenih ucitelja razmjerno ujednacena. Usporedba
misljenja studenata 1. godine, na samom pocetku
inicijalnog obrazovanja, i ostalih skupina ispita-
nika, upucuje na izrazeniju neutralnost misljenja.

Tako i ovo istrazivanje doprinosi ranije utvrde-
noj nedovoljnoj educiranosti ucitelja za inkluziv-
nu praksu (Dingle i sur., 2004; Richards i Clough,
2004) te potvrdi pozitivnog utjecaja educiranosti
o obrazovnoj inkluziji na afirmativne stavove o
ukljucivanju ucenika s teSkocama u redovne Skole
irazrede, na koje se nadovezuje i visa razina spre-
mnosti ucitelja za prilagodbu poucavanja posebnim
odgojno-obrazovnim potrebama ucenika s tesko-
¢ama (Van Reusen i sur., 2001; Igri¢ i sur., 2014;
Skoci¢-Mihi€ i sur., 2014 i dr.).

Nedvojbeno je da ucitelji tijekom inicijalnog
obrazovanja moraju steci viSe znanja i vjestina koje
su neophodne za poucavanje sve veceg broja uce-
nika s razli¢itim teSko¢ama u redovnim razrednim
odjelima. Sudeéi prema rezultatima ovog istrazi-
vanja, takoder je neophodno da studijski programi
namijenjeni inicijalnom obrazovanju ucitelja budu

u vecoj mjeri uskladeni s izazovima uciteljske pro-
fesije u suvremenim inkluzivnim odgojno-obra-
zovnim uvjetima, buduéi da je posredno utvrdena
nedovoljna zastupljenost inkluzivne komponente
studijskih programa inicijalnog obrazovanja uci-
telja. Navedeno proizlazi iz misljenja studenata
zavrsne godine uciteljskog studija koja su u odnosu
na misljenja studenata izrazenih neposredno nakon
studiranja kolegija Inkluzivna pedagogija znatno
nepovoljnija.

U tom smislu, Richards i Clough (2004) upozo-
ravaju na razmimoilazenje kolegija uciteljskog stu-
dija koji su izrazito usmjereni usvajanju obrazovnih
sadrzaja, uz zanemarivanje odgojno-obrazovnih
procesa koji uvazavaju razlicitosti. O neprimjere-
nosti inicijalnog obrazovanja inkluzivnoj praksi
izvjeStavaju i drugi autori, a Garner (2000) osobito
naglasava izostanak nacionalnih okvira koji bi osi-
gurali da inicijalno obrazovanje ucitelja pridonosi
razvoju refleksivnih prakticara koje je neophodno
za inkluzivnu praksu i upucuje na potrebu ozbilj-
nog promisljanja promjena u kurikulima ucitelj-
skih fakulteta na medunarodnoj i na nacionalnim
razinama.

Suprotno postojecoj praksi, inicijalno bi obra-
zovanje ucitelja trebalo pridonijeti pripremi uci-
telja za razli¢itost u svim kurikularnim temama.
Rodriguez (2012) inkluzivnog ucitelja opisuje kao
obrazovnog stru¢njaka koji je predan svojoj zajed-
nici, prepoznaje razliitosti i uvazava ih u planira-
nju i realizaciji odgojno-obrazovnih aktivnosti, a
svojom kreativnoséu sudjeluje u kolektivnom uce-
nju. Autor isti¢e sedam iznimno vaznih komponenti
inicijalnog obrazovanja ucitelja. To su (Rodriguez,
2012):

* socijalni aspekti obrazovanja, $to podrazu-
mijeva razumijevanje povezanosti Skole sa
zajednicom, utjecaja razlic¢itih ekoloskih
sustava na proces obrazovanja u¢enika i vaz-
nosti sudjelovanja i suradnje svih dionika
zajednice u inkluzivnom procesu

* kvaliteta, jednakost i ravnopravnost, $to
podrazumijeva prepoznavanje individualnih
razlika ucenika i njihovo povezivanje s pri-
mjenom razli¢itih strategija ucenja i pouca-
vanja

* suradnicki rad i ucenje, §to podrazumije-
va komunikacijske vjestine za timski rad u
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kojem se izmjenjuju znanja i iskustva, donose
zajednicke odluke i djeluje u stalnom unaprje-
divanju inkluzivnosti skola

* sposobnost dijaloga, poglavito u kontekstu
provedbe akcijskih istrazivanja i mogucénosti
uvazavanja razlic¢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 uci-
telja, neovisno o tome radi li se o uciteljima
koji se Skoluju za rad u osnovnoj ili srednjoj
Skoli, ili za rani i predskolski odgoj i obra-
zovanje, a koja je prepoznatljiva u dijeljenju
inkluzivne filozofije i ujednacenih kompeten-
cija za inkluzivno obrazovanje

* savjetovanje i mentorstvo koje podrazumijeva
sudjelovanje iskusnih inkluzivnih ucitelja u
inicijalnom obrazovanju ucitelja.

Pitanje je u kojoj su mjeri opisani sadrzaji
ukljuceni u studijske programe uciteljskih studija
na hrvatskim uciteljskim fakultetima. Sude¢i prema
razmjerno nepovoljnim misljenjima zaposlenih uci-
telja i studenata zavrSne godine uciteljskih studija
o0 obrazovnoj inkluziji ucenika s teSko¢ama, postoji
znatan prostor za njihovo usavrSavanje. Ovim je
istrazivanjem, naime, utvrdeno da zaposleni uci-
telji manje od studenata uocavaju dobrobit inklu-
zije, a viSe su usmjereni na isticanje teSkoca koje
inkluzivno obrazovanje nosi sa sobom. Istodobno,
studenti zavr$ne godine studija dobrobiti inkluzije
uocavaju rjede nego ostali studenti.

Nase je misljenje da je u promisljanju promjena
studijskih programa inicijalnog obrazovanja uci-
telja nuzno posti¢i druStveni konsenzus u odnosu
na pet kljuénih dimenzija. To su: (a) definiranje
ishoda ucenja i nacela obrazovanja, (b) operacio-
nalizacija pedagoskih i administrativnih planova
djelovanja unutar obrazovnog sustava, (c) osigu-
ravanje koherentnosti i konzistentnosti planova u
odnosu na zeljene ciljeve i svrhu obrazovanja, (d)
osmisljavanje nacina vodenja i podrzavanja profe-
sionalnog razvoja ucitelja i (e) prilagodba sustava
obrazovanja kako bi on u ve¢oj mjeri uvazavao
razlicitosti (Opertti i sur., 2012). Ove su dimenzije
obrazovanja vazne jer inkluzija ne podrazumije-

va raslojavanje i razvoj diferenciranih obrazovnih
programa i modela obrazovanja, ve¢ iskorak prema
univerzalnom kurikulumu u kojem proces ucenja i
poucavanja od samog pocetka uzima u obzir razli-
Citosti potreba svih ucenika. Takav bi kurikulum
zamijenio dosada$nje planiranje nastave koje je
prilagodeno prosje¢nim ucenicima, uz individuali-
zaciju ili prilagodbu sadrZaja ucenicima s posebnim
odgojno-obrazovnim potrebama.

Radi se o vrlo ambicioznom cilju kojeg ce,
nadamo se, potaknuti realizacija Strategije obra-
zovanja, znanosti i tehnologije (Narodne novine,
2014) koja predvida znatne promjene hrvatskog
obrazovnog sustava, ukljucujuéi i licenciranje uci-
telja kojem prethodi pripravnistvo ucitelja — pocet-
nika. “Licenciranjem se potvrduje osposobljenost
ucitelja za samostalan rad, odnosno licenca pred-
stavlja jamstvo za osiguravanje kvalitete odgojno-
obrazovnog rada za sve ucenike...” (Vizek Vidovi¢
isur., 2015, str. 77). Uz to, Strategija u srediste
odgojno-obrazovnog procesa stavlja ucenika koje-
mu odgojno-obrazovni sustav osigurava najbolje
moguce uvjete i podrsku za uspjesno ucenje i cje-
lovit osobni razvoj, §to ukljucuje i u¢enike s tesko-
¢ama u razvoju i drugim posebnim odgojno-obra-
zovnim potrebama. U pitanju je orijentacija k osi-
guravanju odgovarajuce podrske za svakog ucenika
kako bi, u skladu s vlastitim zivotnim okolnostima,
specificnim Zivotnim iskustvom i sposobnostima,
talentima i interesima, ostvario uspjeh i pripremio
se za cjelozivotno u¢enje. Od ovog ideala nikada
ne bismo smjeli odustati.

ZAKLJUCAK

Hipoteza kojom je pretpostavljeno da postoje
statisticki znacajne razlike u misljenjima tri skupi-
ne studenata i ucitelja o obrazovnoj inkluziji uce-
nika s teSko¢ama, pri ¢emu se oCekuje pozitivnije
misljenje o obrazovnoj inkluziji ucenika s tesko-
¢ama studenata zavrSne godine studija u odnosu na
mlade studente i zaposlene ucitelje, ovim je istrazi-
vanjem potvrdena samo djelomicno. Pokazalo se da
su misljenja studenata zavr$ne godine uciteljskog
studija podudarna razmisljanjima zaposlenih uci-
telja, a znatno se razlikuju od misljenja studenata
koji su neposredno studirali inkluzivnu pedagogiju.
Pri tom su misljenja o obrazovnoj inkluziji u¢enika
s teSkoc¢ama zaposlenih ucitelja i studenata zavrsne
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godine uciteljskog studija znatno nepovoljnija u
odnosu na studente 3. godine, neposredno nakon
studiranja kolegija Inkluzivna pedagogija.

Ovakvi rezultati otvaraju prostor za razlicite
sumnje u uspjesnost i opravdanost inkluzivnog
obrazovanja, ukljucujuéi uskladenost studijskih
programa za inicijalno obrazovanje ucitelja s potre-
bama inkluzivne prakse, ali i postojanje razlicitih
prepreka s kojima se ucitelji suoc¢avaju u inkluziv-
noj praksi, ponajvise zbog suvise standardiziranog
i formaliziranog sustava obrazovanja.

Prema tome, smatramo da je povoljnije mislje-
nje ucitelja o inkluziji uc¢enika s teSko¢ama mogu-
¢e ocekivati nakon $to se dogode promjene u oba
aspekta hrvatskog skolstva, §to podrazumijeva i
specifi¢nu edukaciju nastavnika na nastavnic-
kim fakultetima kako bi mogli u¢inkovito pou-
Cavati buduce ucitelje inkluzivnoj praksi. Nase je
misljenje da bi vecoj razini inkluzivnosti hrvatskih
ucitelja znatno pridonijelo definiranje uciteljske
profesije kao regulirane profesije, $to bi sve ucitelj-
ske fakultete obvezalo na osiguravanje unaprijed
specificiranih ishoda uenja, uz visoku razinu kon-
trole kvalitete studijskih programa. Tim vise, kad
je poznato da su ucitelji u svakoj zemlji najvazniji
izvor obrazovanja. Od ranog i predskolskog, preko
osnovnog i srednjoskolskog obrazovanja, kvalifi-
cirani i visoko motivirani ucitelji od vitalnog su
znacaja za uc¢inkovito ucenje (UNESCO, 2010),
buduc¢i da kvaliteta obrazovnog sustava ne moze

nadmasiti kvalitetu ucitelja koji u njemu rade. Taj
stav potkrijepljen je i rezultatima novijih istraziva-
nja koja pokazuju da skole mogu znacajno pridoni-
jeti postignucu ucenika te da je utjecaj ucitelja na
rezultate ucenika znacajan. “Utvrdeno je da ucenici
koji su tijekom $kolovanja imali uzastopno vrlo
djelotvorne ucitelje ostvaruju bolje rezultate od
komparabilne skupine koja je imala manje uspjes-
ne ucitelje” (Darling-Hammond i Bransford, 2005,
prema Vizek Vidovi¢ i sur., 2014, str. 17).

U mnogim zemljama, medu kojima je i
Hrvatska, nedostatak treniranih ucitelja ostaje
osnovna prepreka postizanju ciljeva Obrazovanja
za sve, osobito u odnosu na marginalizirane drus-
tvene skupine (UNESCO, 2010). Pritom u vidu
treba imati okolnost da mjera uspjesnosti inkluziv-
nog obrazovanja nije broj djece s teSkocama koja
pohadaju redovne skole, ve¢ je relevantan pokaza-
telj inkluzije $to 1 kako djeca uce.

Sude¢i prema rezultatima naseg istrazivanja,
osiguravanje kvalitete inkluzivnog obrazovanja u
hrvatskim Skolama iziskuje jo§S mnogo truda, Sto
podrazumijeva ujedinjavanje svih dionika obra-
zovnog sustava — od politickih institucija, preko
visokoskolskih ustanova za inicijalno i cjelozivotno
obrazovanje ucitelja, do samih Skola u kojima upra-
va i ucitelji najneposrednije svojim profesionalnim
djelovanjem filozofiju inkluzivnog obrazovanja
pretvaraju u stvarnost ili mit.
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DIFFERENCES IN THE OPINIONS OF STUDENTS
AND EMPLOYED TEACHERS ON THE EDUCATIONAL
INCLUSION OF PUPILS WITH DISABILITIES

Abstract: Inclusive education is the basic paradigm of current and modern education. However, many authors are concerned
that this goal is not being achieved, while studies continue to confirm that numerous school systems perpetuate the inequality and
insufficient involvement of students with disabilities in the process of learning and teaching.

This paper is directed at the analysis of the opinions of students at the Faculty of Teacher Education of the University of Zagreb
in three phases of their initial education and those of employed teachers in Croatian compulsory schools about inclusive education
of pupils with disabilities. It also aims to determine the differences in the opinions of the study's four groups of informants. These
groups were students in their first (187 or 24.2%), third (215 or 27.5%), and fifth (198 or 25.6%) year of study at the Faculty of
Teacher Education, as well as teachers who are employed in Croatian primary schools (173 or 22.4%). The total sample of the
study was 773 participants.

The authors hypothesized that there are statistical significant differences in the opinions among the three groups of students and
the group of teachers about the inclusive education of pupils with disabilities, where more positive opinions were expected in the
group of students in their fifth and final year of study in comparison with the groups of younger students and the employed teachers.

An opinion scale about the inclusion of pupils with disabilities was used and analyzed. The hypothesis was partially confirmed.

The results show significant differences in opinions about inclusive education of pupils with disabilities in the groups of students
in different years of study and the teachers, but the opinions of the final-year students are less positive in comparison to younger
students and employed teachers than was initially expected. The group of third-year students had the most positive opinion.

Key words: educational inclusion, students with developmental disabilities, initial teacher education
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