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Sazetak

Istrazivanja pokazuju da se ucitelji kao klju¢ni nosioci obrazovnog procesa
ne osjecaju dovoljno kompetentnima za rad u inkluzivnoj nastavi, u najvecoj
mijeri radi nedostatnog obrazovanja u ovom podrucju. U istrazivanju se kre-
nulo od pretpostavke da formalno znanje te prilike za prakticno i iskustveno
ucenje o radu s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama utjecu
na visu razinu samoprocjene kompetentnosti studenta za rad u inkluzivnoj
nastavi.

Cilj je istrazivanja bio ispitati studentske samoprocjene osobne kompeten-
tnosti za rad u inkluzivnoj nastavi i provjeriti postoje li razlike s obzirom na
mjesto i godinu studija te iskustvo volontiranja. U istrazivanju su sudjelovale
302 studentice UCiteljskog fakulteta u Rijeci. KoriStena je Skala samoprocje-
ne kompetentnosti za rad u inkluzivnoj nastavi. Analizom skale utvrdena su
dva faktora temeljem kojih su napravljene subskale skale dobrih metrijskih
karakteristika: (1) emocionalna nesigurnost i (2) kognitivna kompetentnost.
Utvrdena je osrednja kompetentnost studenata za rad u inkluzivnoj nastavi.
Formalno obrazovanja iz ovog podrucja povec¢ava kognitivnu kompetentnost
studenata, a nacin realizacije nastave nije se pokazao relevantnim ¢imbeni-
kom. Opcenito kognitivno kompetentniji studenti osjecaju se emocionalno
sigurnijima raditi u inkluzivnoj nastavi, iako ta povezanost nije jednoznacna.
Studenti prve godine bez formalnog znanja najmanje su nesigurni. Volonti-
ranje se potvrdilo znaCajnim Cimbenikom vece kognitivne kompetencije, a
postoje naznake da povecava i emocionalnu sigurnost za rad u inkluzivnoj
nastavi.

Dobiveni rezultati sukladni su ranijim istrazivanjima i upucuje na potrebu pro-
mjena u obrazovanju ucitelja s ciliem jacanja njihovih kompetencija za rad u
inkluzivnoj nastavi. Pri tome iskustveno uéenje studenta ima osobitu vaznost
i moze se stjecati volontiranjem s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim
potrebama.

Kljuéne rijeci: kompetencija, studenti, uCitelji, djeca s posebnim odgojno-
obrazovnim potrebama, volontiranje
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Uvod

Ukljucivanje djece s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama u redovni sustav
odgoja i obrazovanja u Republici Hrvatskoj dozivjelo je svoj zamasnjak u posljednja
dva desetljeca. U hrvatskim stru¢nim krugovima pojam edukacijsko ukljucivanje
usko je povezan s pojmovima integracija i inkluzija, a oba pojma odnose se na smje-
Staj djeteta s teSko¢ama u redovan obrazovni sustav uz bitno drugaciji na¢in, viziju i
razumijevanje tog procesa. Ukljucivanje djece s posebnim odgojno-obrazovnim po-
trebama u redovni sustav, tzv. integracija, zapocinje 70-tih godina 20. stoljeéa u svi-
jetu, a sredinom 90-tih godina pojavljuje se termin inkluzija (Skoci¢ Mihi¢, 2011.). U
Hrvatskoj je odgojno-obrazovno uklju¢ivanje zapocelo 1980. kao proces integracije.
Danas se Cesto upotrebljavaju pojmovi integracija i inkluzija kao sinonimi, jer nije
shvacena razlika medu njima (Hrnjica, 2007.).

Lorenz (2002.) navodi da je rije¢ inkluzija neosporno najfrekventnija rije¢ ove
dekade koja se koristi na razli¢ite nacine opisujuci razlicite stvari, Sto ponekad i zbu-
njuje. Opce prihvacena definicija inkluzije ne postoji, a znacenje termina mijenjalo
se tijekom godina (Odom 1 Diamond, 1998.). Politi¢ki program inkluzivne edukacije
1 jezi¢ni preokret kojim inkluzija postaje globalni deskriptor stvoren je Salamanca
izjavom (Vislie, 2003.). Bailey, McWilliam, Buysse i Wesley (1998.) navode da in-
kluzija ima snazan zakonski, razumni, moralni i empirijski temelj.

Hrvatski osnovnoskolski sustav je inkluzivan i ve¢ina djece s posebnim odgoj-
no-obrazovnim potrebama ukljucena je u redovne razrede. Temelji se na vjerovanju
i filozofiji da djecu s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama treba ukljuciti u
redovni obrazovni sustav (Friend 1 Bursuck, 2006.) 1 da edukacijski sustav moze
zadovoljiti potrebe svih uc¢enika (Elkins, Van Kraayenoord i Jobling, 2003.). To po-
drazumijeva, u prvom redu ucitelje kompetentne za poucavanje sve djece u razredu.

Postoje brojne definicije pojma kompetencija koje nuzno ukljucuju (1) profesi-
onalna znanja, (2) vjestine i (3) osobine i stavove pojedinca (Novovi¢, 2010., Roe,
2002; prema Ricijas, Hui¢ i Branica, 2006., Loncar-Vickovi¢ i Dolacek-Alduk, 2009.,
Hui¢, Ricijas 1 Branica, 2010.). Kompetencijski model u posljednjem desetljecu do-
minira u odgojno-obrazovnom sustavu s naglaskom na ishodima ucenja. Polazi se
od pretpostavke da svaki program studija i svaki kolegij osiguravaju najprikladnije
mjesto za stjecanjem kognitivnih i drugih vjestina viseg reda (Sadler, 2013.). Stu-
denti stjecu 1 razvijaju kompetencije ili sposobnost orkestriranja znanja i vjestina,
kroz program studija, a njihovi ishodi ucenja ili postignuca iskazuju se ocjenama. U
uciteljskom studijskom programu tijekom studija stjeCu opce/genericke (instrumen-
talne, interpersonalne i sistemske) i specificne kompetencije. Svaki ucitelj mora po-
sjedovati specifiéne kompetencije (Cinjenic¢na i teorijska znanja), vjestine (spoznajne,
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psihomotorne 1 socijalne), te samostalnost i odgovornost u radu (Loncari¢ i1 Peji¢
Papak, 2009). Specificne kompetencije poput razumijevanja socijalnog i emocio-
nalnog razvoja djece, razumijevanja individualnih razlika u procesu ucenja djece,
poznavanja tehnika kvalitetnog vodenja razrednog odjela, komunikacijskih vjestina
(u odnosu s djecom, roditeljima, drugim struc¢njacima i kolegama) te poznavanja
uc¢inkovitih tehnika poducavanja (ukljuc¢ujuéi individualne instrukeije 1 iskustveno
ucenje) vazne za kvalitetan odgoj i obrazovanje sve djece, bez obzira na njihove
razvojne 1 zdravstvene specificnosti (Cook i Schirmer, 2003; Wamae i Kang’ethe-
Kamau, 2004; Brownell i sur., 2005; Jones i sur., 2006; Blanton i sur., 2006; Boe 1
sur., 2007; prema Bouillet, 2008., Barber i Turner, 2007., Forlin i Hopewell, 2006.,
Vaughn, Linan-Thompson i Hickman, 2003.).

Kompetencije specifi¢ne za 0odgoj i obrazovanje djece s posebno odgojno—obra-
zovnim potrebama ukljuuju poznavanje specificnosti pojedinih odgojno—obra-
zovnih potreba, sposobnost identifikacije posebno odgojno—obrazovnih potreba,
poznavanje didakticko—metodickog pristupa i planiranja prilagodenog kurikuluma,
poznavanje dostupnih didakticko metodickih metoda, sredstava i pomagala (uklju-
cujudi informaticku tehnologiju), poznavanje savjetodavnih tehnika rada, prakti¢no
iskustvo u odgoju 1 obrazovanju djece s pojedinim posebno odgojno—obrazovnim
potrebama te spremnost na timski rad, suradnju i cjelozivotno obrazovanje.

Kompetencije za rad s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama ima-
ju krucijalni znacaj u inkluziji (Zrili¢ i Kosta, 2008., Bouillet, 2010., Bouillet, 2008.,
Sunko, 2005., Skoc¢i¢ Mihi¢, 2011., Carroll, Forlin i Jobling, 2003., Sari, Celikoz i
Secer, 2009., Purude, Gordon-Burns, Gunn, Madden 1 Surtes, 2009., McCormick,
Noonan, Ogata i Heck, 2001., Ernest, Heckaman, Thompson, Hull i Carter, 2011.)
i trebale bi se stjecati tijekom inicijalnog obrazovanja. Medutim, istrazivanja po-
kazuju da ucitelji potrebne kompetencije za rad u inkluzivnim razredima ne stjecu
u potrebnoj mjeri (Dinnebeil, McInerney, Fox i Juchartz-Pendrey, 1998., Bouillet,
2008., Skoci¢ Mihi¢, 2011.).

Studijski programi u kojima nema pripreme za rad s djecom s teSkocama (Stani-
savljevié-Petrovic 1 Stanci¢, 2010.) ili je oskudna (Sze, 2009.) ne osposobljavaju uci-
telje u dovoljnoj mjeri za realizaciju kvalitetne inkluzije (McHatton i McCray, 2007.,
Bouillet, 2008., Sze, 2009., Shade i Stewart, 2001.). U¢itelji i nastavnici u Hrvatskoj
tijekom studija najmanje su znanja 1 vjeStina dobili za rad s u€enicima s teSko¢ama
u ucenju i ufenicima s emocionalnim smetnjama i smetnjama u ponasanju (Vizek
Vidovi¢, 2005.). Ucitelji smatraju da se studijski program moze poboljsati uvodenjem
veceg broja sati razredne prakse, ve¢ od prve godine studija, odnosno ve¢om pri-
mjenom teorijskih sadrZaja u praksi. Prakti¢na iskustva u radu s djecom i mladima s
posebnim odgojno-obrazovnim studenti mogu se stjecati i izvan ucionica.
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Culum i Ledié (2010.) razlikuju tri vrste aktivnosti iskustvenog udenja u viso-
koskolskoj nastavi u kontekstu usmjerenosti, ishoda ucenja i odnosa sa zajednicom.
Kao najaktualniji model iskustvenog ucenja na sveuciliStima navode model uc¢enja
zalaganjem u zajednici (eng. service-learning). To je ciklicki model temeljen na ide-
J1 kontinuiranog ucenja studenta kroz iskustva pomocu kojih stvara nova znanja i
vjestine. Za razliku od volontiranja ovaj model naglasava uravnotezenost kontek-
sta nastavnog programa, zajednice i u¢enja studenata. U volonterskim aktivnostima
studenata naglasak je na (raznovrsnim) aktivnostima u zajednici, ishodi uc¢enja nisu
povezani s nastavnim programom, a kontekst ucenja je sekundaran.

U Hrvatskoj model u¢enja zalaganjem u zajednici nije sustavno razvijen niti pro-
moviran, za razliku od modela volontiranja koji se u posljednjem desetljecu sustavno
promi&e na sveutilistima (Culum, 2007). Da volontiranje omoguéuje stjecanje do-
datnih znanja i vjestina te utjece na osobni razvoj (Astin i Sax, 1998., Ricijas, Hui¢ i
Branica, 2006., Peri¢, 2010., Hui¢, Ricija$ i Branica, 2010.), potvrdilo je iistrazivanje
medu studentima Uciteljskog fakulteta u Rijeci (Skoc¢i¢ Mihi¢, Loncari¢ 1 Rudelic,
2011.). Studenti volonteri izuzetno su zadovoljni volontiranjem radi osjecaja osobne
dobiti koji su imali tijekom volontiranja, a u volontiranje su se ukljucili u najvecoj
mjeri radi stjecanja iskustva i znanja te altruizma.

Cilj je ovog istrazivanja utvrditi samoprocijenjenu kompetenciju studenata za rad
s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama, te utvrditi razlikuju li se s ob-
zirom na mjesto i godinu studija i iskustvo volontiranja. Temeljem teorijskog modela
u radu se polazi od hipoteze da ¢e se studentske procjene kompetencija mijenjati s
poucavanjem specifi¢nih tema te s prilikama za rad i susretima s djecom s posebnim
potrebama u praksi, te se moze pretpostaviti da ¢e viSu samoprocjenu kompetencija
iskazati oni studenti koji studiraju u Rijeci (koji su imali viSe prilika za koriStenje
elemenata poucCavanja zalaganjem u zajednici i1 volontiranja s djecom s posebnim
potrebama), studenti na visoj su godini studija koji imaju viSe znanja i studenti koji
su volontirali su s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama.

Metoda
Uzorak ispitanika

U istrazivanju je sudjelovalo 302 od ukupno 400 studenata koji su studirali pro-
gram Uciteljskog studija na Uciteljskom fakultetu u Rijeci, na odsjeku za Uciteljski
studij u Rijeci 1 odsjeku u Gospicu. Vec¢ina (94%) sudionika su zenskog spola, a pro-
sjena zivotna dob sudionika iznosi 22 godine. Njih 51% (N=155) studira u Rijeci,
a 49% (N=147) u Gospicu. Raspodjela studenata po godinama studija je sljedeca:
17% (N=52) studenata bilo je upisano na prvu, 63% (N=215) na drugu, 24% (N=73)
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na trecu, 22% (N=66) na cetvrtu i 16% (N=48) na petu godinu studija. S obzirom
na volontiranje, 83% studenata nije imalo iskustva s volontiranjem a samo njih 17%
ima. Uzorak ispitanika je prigodni uzorak studenata izjednacenih prema kriteriju
izvoditelja nastave iz kolegija inkluzivni odgoj i obrazovanje.

Mjerni instrument

Socio-demografski podaci prikupljeni protokolom za prikupljanje podataka od-
nosili su se na spol sudionika, dob, upisanu godinu studija i mjesto studija.

Skala samoprocjene kompetencije studenata za rad u inkluzivnoj nastavi sadrzi
10 Cestica koje opisuju kognitivne i emocionalne kompetencije za rad u inkluzivnoj
nastavi. Prije istrazivanja, tijekom inicijalne faze konstrukcije skale studenti su, uz
pomo¢ voditeljice istrazivanja nakon odsluSanog kolegija Odgoj djece s posebnim
potrebama na drugoj godini Uciteljskog studija, osmislili veéi broj Cestica s opisima
samoprocjena kompetencija za rad u inkluzivnoj nastavi. Nakon analize sadrzaja
Cestica 1 preliminarne provjere metrijskih karakteristika skale, kona¢ni oblik skale
sadrzavao je 6 Cestica koje opisuju kognitivnu i 4 Cestice koje opisuju emocional-
nu dimenziju osjecaja kompetencije. Kognitivna dimenzija obuhvaca: osjecaj kom-
petentnosti studenta u radu s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama,
dostatnost usvojenih znanja, upoznatost s karakteristikama i osnovnim metodama,
spremnost za prilagodbe radnih uvjeta 1 entuzijazam za rad u inkluzivnoj nastavi.

Emocionalna dimenzija ispitivala je osje¢aj nesigurnosti studenta pri pomisli da
¢e nakon studija raditi s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama u smi-
slu poucavanja, ulaganja dodatnog napora, pripreme djece u razredu da suraduju 1
prihvate djecu s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama.

Studenti su procjenjivali stupanj slaganja sa navedenim tvrdnjama na skali Li-
kertovog tipa: od 1 (uopce se ne slazem) do 5 (potpuno se slazem).

Ispitana je pouzdanost skala metodom unutarnje konzistentnosti i utvrdeno je da
su obje subskale pouzdane. Cronbach alfa prve skale Emocionalne nesigurnosti je
0.89, a druge skale Kognitivne kompetencije je 0.80. Sumarni rezultat na skalama
utvrden je kao aritmeticka sredina rezultata Cestica koje ¢ine skalu, a visok raspon
rezultata na sumarnim varijablama (min=I 1 max=4,88) ukazuje na visoku osjetlji-
vost skala.

Iskustvo volontiranja s djecom 1 mladima s posebnim odgojno-obrazovnim po-
trebama mjereno je jednom cesticom, s formatom odgovora “da” 1 “ne”. Na Ucitelj-
skom fakultetu u Rijeci studenti su se sustavno kroz razliite kolegije pozivali na
ukljucivanje u volontiranje. Stoga se u radu htjelo utvrditi je 1i volontiranje, odnosno
pruzanje pomoc¢i djeci 1 mladima s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama po-
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vezano sa stjecanjem kompetencija za rad u inkluzivnim okruzenjima. Rezultati su
pokazali da 17% studenata ima iskustvo volontiranja.

Postupak

Prikupljanje podataka provedeno je u svibnju 2010. godine. Primjena upitnika je
bila grupna (po godinama studija) i bila je vremenski ogranic¢ena na 20 minuta. Prije
samog ispunjavanja upitnika, sudionicima je objasnjen postupak ispunjavanja. Stu-
denti su u istrazivanju sudjelovali dobrovoljno i bez posebne naknade, a anonimnost
podataka je zagarantirana na nacin da se podaci u upitniku ne mogu povezati sa
sudionicima. Tijekom ispunjavanja upitnika sudionici su mogli dobiti dodatna pojas-
njenja. Nakon istrazivanja sudionici su dobili povratnu informaciju kroz prezentaciju
skupnih rezultata i zakljucaka istrazivanja.

Metoda obrade podataka

Faktorska struktura Skale samoprocjene kompetencija studenata za inkluzivnu
nastavu utvrdena je faktorskom analizom, ekstrakcijom faktora metodom najvece
sli¢nosti (,,maximum-likelihood*) uz oblimin rotaciju faktorskih osi. U odredivanju
znacajnih faktora koriSten je Gutman-Kaiserov kriterij i Cattelov graficki prikaz
opadanja vrijednosti karakteristicnog koerijena (eng. scree plof). Za utvrdivanje ra-
zlika u samoprocijenjenoj kompetenciji za inkluzivnu nastavu medu razlicitim stu-
dijskim grupama s obzirom na iskustvo volontiranja, godinu i mjesto studija prove-
dene su jednosmjerne analize varijance.

Rezultati i rasprava

Osnovni deskriptivni pokazatelji na Skali samoprocijenjene kompetencije za rad
u inkluzivnoj nastavi prikazani su u Tablici 1. Na svakoj tvrdnji postignut je mak-
simalan raspon odgovora. Najvec¢i varijabilitet odgovora dobiven na Cesticama 2 i 5,
Sto ukazuje na znatnije razlike medu sudionicima u iskustvima na Skolskoj praksi 1
vjezbama i negativnim emocijama vezanim uz percepciju buduceg rada u inkluziv-
noj nastavi. Najmanji varijabilitet je na Cestici 1 gdje je postignut najveci prosjecni
rezultat Sto ukazuje na visok stupanj spremnosti studenata da primjene razlicite pri-
lagodbe za potrebe inkluzivne nastave.

Studenti, bududi ucitelji, vide se u vec¢oj mjeri spremnima jedino u primjeni ra-
zli¢itih prilagodbi. One ukljucuju: (1) organizaciju i pripremu ucionice kroz razmje-
Staj klupa, osiguravanje prostora za sigurno kretanje, uredenje panoa kao prostora za
razredna pravila i dodatni materijal za uenje, i (2) koristenje razli¢itih materijala za
ucenje poput prilagodenih udzbenika i radnih biljeznica, radnih listova bilo tiskanih
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Tablica 1. Osnovni statisticki pokazatelji za sve varijable Skale

N Min Max M SD

1. Spremna sam primijeniti razli¢ite prilagodbe

) R ; Lo 302 1 5 3,960 1,056
(pripremiti ucionicu, materijale za ucenje i slicno)

2. Tijekom Skolske prakse/vjezbi upoznala sam se
s karakteristikama djece s posebnim odgojno- 301 1 5 3,282 1,250
obrazovnim potrebama

3. Tijekom studija/Skolske prakse/vjezbi upoznala sam
se s osnovnim metodama rada s djecom s posebnim 302 1 5 3,142 1,157
odgojno-obrazovnim potrebama

4. Osjecam se uplaseno kad pomislim kako ¢u poucavati
(objasniti gradivo) u istom satu svim uéenicima
ukljuCujuci i ucenike s posebnim odgojno-obrazovnim
potrebama

300 1 5 3,090 1,186

5. Osje¢am se uplaseno kad pomislim da ¢u nakon
studija raditi s djecom s posebnim odgojno- 301 1 5 3,060 1,221
obrazovnim potrebama

6. Odusevljena sam kada pomislim da ¢u nakon studija
raditi s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim 302 1 5 3,050 1,156
potrebama

7. Osje¢am se kompetentno nakon studija raditi s djecom

. . . 302 1 5 3,027 1,090
s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama

8. Tijekom studija usvojila sam potrebna znanja za rad s

djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama SOt 9 SEY 1L

9. Osjec¢am se uplaseno kad pomislim koliko dodatnog
napora moram uloZiti ako je u razredu ucenik s 301 1 5 2,864 1,168
posebnim odgojno-obrazovnim potrebama

10. Osje¢am se uplaseno kad pomislim kako ¢u pripremiti
djecu u razredu da suraduju i prihvate djecu s 302 1 5 2,811 1,198
posebnim odgojno-obrazovnim potrebama

ili osobno pripremljenih i slicno. Materijali za u€enje koje ucitelji koriste u razredima
imaju najvedi utjecaj na akademski uspjeh ucenika s posebnim odgojno-obrazovnim
potrebama (Friend i Bursuck, 2006). Znanja i vjeStine za izradu didakti¢kih materija
za odgojno-obrazovni rad studenti stjecu kroz razli¢ite kolegije tijekom petogodis-
njeg studija. Spremnost studenta za prilagodavanje ucionice i materijala za ucenje
moguca je posljedica sinergijskog efekta percepcije viSe razine osobnih vjestina za

primjenu razliitih prilagodbi i niZe razine zahtjevnosti s obzirom da priprema uci-
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Tablica 2. Faktorska struktura Skale samoprocjene kompetencija za radu u inkluzivnoj
nastavi

1. FAKTOR emocionalne nesigurnosti h2 B

Osjec¢am se uplaseno kad pomislim kako ¢u poucavati (objasniti gradivo)
u istom satu svim ucenicima ukljucujuci i ucenike s posebnim odgojno- , /62 874
obrazovnim potrebama

Osje¢am se uplaseno kad pomislim koliko dodatnog napora moram uloziti

ako je u razredu ucenik s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama 722,859
Osje¢am se uplaseno kad pomislim da ¢u nakon studija raditi s djecom s
. . . ,661 ,803
posebnim odgojno-obrazovnim potrebama
Osjec¢am se uplaseno kad pomislim kako ¢u pripremiti djecu u razredu da
L . . . . ,562 ,746
suraduju i prihvate djecu s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama
2. FAKTOR kognitivne kompetentnosti
Tijekom studija/Skolske prakse/vjezbi upoznala sam se s osnovnim
. ) . . ,668 1,831
metodama rada s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama
Tijekom Skolske prakse/vjezbi upoznala sam se s karakteristikama djece s
. . . ,618 ,807
posebnim odgojno-obrazovnim potrebama
Tijekom studija usvojila sam potrebna znanja za rad s djecom s posebnim
. . ,608 ,789
odgojno-obrazovnim potrebama
Osje¢am se kompetentno nakon studija raditi s djecom s posebnim
. . 322,621
odgojno-obrazovnim potrebama
Sprerr.l_na sam rgrln?ugmt_lvrazllute prilagodbe (pripremiti ucionicu, 224 426
materijale za ucenje i sli¢no)
Odusevljena sam kada pomislim da ¢u nakon studija raditi s djecom s 299 416

posebnim odgojno-obrazovnim potrebama

h2-komunalitet; B — faktorsko zasi¢enje iz matrice obrasca (prikazana su samo zasi¢enja
veca od 0.3)

onice i materijala za uc¢enje ne ukljucuje direktan rad s djecom s posebnim odgojno-
obrazovnim potrebama.

Sve ostale tvrdnje ukljucuju procjenu izravnog rada studenta s djecom s poseb-
nim odgojno-obrazovnim potrebama i tu se studenti osjec¢aju osrednje kompetentni-
ma. Pri tome su relativno viSe upoznati s karakteristikama i osnovnim metodama
rada s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama tijekom skolske prakse
ili vjezbi, u usporedbi s ukupno ste¢enim znanjem tijekom studija za rad s ovom dje-
com i entuzijazmom koji osjecaju kad razmisljaju o radu u inkluzivnoj nastavi.

AritmetiCke sredine rezultata na Cesticama koje se odnose na negativne emocije
vrlo su ujednacene 1 niskog raspona (2.86 do 3.09). Studenti se osjecaju djelomic¢no
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nesigurni kako objasniti gradivo svim ucenicima na istom nastavnom satu, kako
raditi s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama, koliko dodatnog na-
pora treba uloziti 1 kako pripremati vrS$njake na prihvacanje djece u inkluzivhom
razredu.

Faktorskom analizom Skale samoprocjene kompetencija za radu u inkluzivnoj
nastavi dobivena su dva faktora (karakteristicnih korijena: 3,14; 2,29; Tablica 2). Pri
¢emu je postotak ukupno objasnjene varijance u odnosu na cjelokupan prostor mani-
fesnih varijabli iznosio 54,25% (31,37% za prvi i 22,88% za drugi faktor).

Prvi faktor ¢ine Cetiri tvrdnje, s podjednako visokim saturacijama. Sve cetiri
opisuju osjecaj uplasenosti kad student promislja o nekim aspektima rada u inklu-
zivnoj nastavi. Prve tri opisuju nesigurnost studenta dok razmislja kako poucavati
(objasniti gradivo) u istom satu svim uc¢enicima ukljucujuéi i ucenike s posebnim od-
gojno-obrazovnim potrebama, koliko dodatnog napora mora uloziti, ako je u razredu
ucenik s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama, kako opcenito raditi s djecom s
posebnim odgojno-obrazovnim potrebama. Relativno nizu saturaciju na faktoru ima
varijabla koja opisuje nesigurnost studenta pri promisljanju kako pripremiti djecu u
razredu da suraduju i prihvate djecu s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama.

Varijable ovog faktora opisuju osjecaj nesigurnosti studenta pri promisljanju na
stvarne izazove inkluzivne nastave kao Sto su poucavanje djece razli¢itih sposob-
nosti, ulaganje dodatnog napora i priprema vrsnjaka. One artikuliraju emocionalan
doZivljaj osposobljenosti studenata za inkluzivnu nastavu pa smo stoga ovaj faktor
imenovali Faktorom emocionalne nesigurnosti.

Varijabla s najvi§im zasi¢enjem na ovom faktoru odnosi se na upoznatost s me-
todama rada s djecom s posebnim potrebama. Iduce tri varijable prema koeficijentu
zasi¢enja odnose se na osposobljenosti i strucnosti u radu. Najnize zasi¢enje na ovom
faktoru imaju dvije Cestice od kojih jedna opisuje spremnost za primjenom razliitih
prilagodbi kao S$to su priprema ucionice, materijale za ucenje i slicno i odnosi se na
vrlo konkretne vjestine i metode. Druga opisuje entuzijazam u radu s djecom s po-
sebnim odgojno-obrazovnim potrebama (0,42) i ima veci naglasak na emocionalnom
doZivljaju kompetentnosti. Stoga u narednim istrazivanjima treba dodatno provjeriti
pripadnost ¢estice ovom faktoru. Ova Cestica nije se izdvojila u emocionalnu dimen-
ziju s obzirom da ne opisuje prostor zabrinutosti ve¢ pozitivne emocije vezane za rad
u inkluzivnoj nastavi koje se mogu povezati s ve€om procjenom kompetentnosti.

Varijable ovog faktora uglavnom opisuju studentovu procjenu znanja o metoda-
ma rada i karakteristikama djece s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama i spre-
mnosti za rad u inkluzivnoj nastavi, pa smo stoga ovaj faktor imenovali faktorom
Kognitivne kompetencije.
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Temeljem faktorske analize formirane su dvije skale: Skala emocionalne nesi-
gurnosti (M=2,94, SD=1,03) 1 Skala kognitivne kompetentnosti (M=3,25, SD=0,80).
Utvrdena je statisticki znacajna negativna povezanost (r=-0,213; p<0,01) izmedu
navedenih subskala. Studenti koji viSe znaju o radu s djecom s posebnim odgojno-
obrazovnim potrebama, manje su emocionalno nesigurni.

Mlinarevi¢ 1 Tomas (2010., str. 143.) kompetenciju definiraju kao ,,sposobnost
koriStenja znanja, vjestina i osobnih, socijalnih i/ili drugih sposobnosti u situacijama
rada i uenja, te u profesionalnom i osobnom razvoju®. Procjena profesionalne kom-
petentnosti je subjektivni fenomen ovisan o vlastitom dozivljaju osobe da odredeni
posao zna 1 moze uspjesno obaviti (Ricijas, Hui¢ 1 Branica, 2006.). Valja imati na
umu da je procjena osobnih kompetencija za buduée zanimanje jos slozenija i temelji
se na studentovom dozivljaju inkluzivne nastave iz dominantno teorijskih i medij-
skih izvora, uz iznimno oskudnu refleksiju na prakti¢an rad u nastavi. Studenti koji
su boravili na praksi u inkluzivnim razredima u manjoj su mjeri mogli reflektirati
svoja znanja, vjestine i stavove u stvarnim profesionalnim izazovima inkluzivne na-
stave u odnosu na studente koji su volontirali s ovom djecom i koji su to mogli uciniti
u vecoj mjeri.

Kognitivna kompetentnost utemeljena je na znanju kako raditi u inkluzivnoj
nastavi, u kojoj ucitelji primjenjuju utvrdene nastavne metode i nacela (Milenovic,
2011). Ako se uzme u obzir da su rijetki ucitelji koji se osje¢aju kompetentnima za
rad u inkluzivnim razredima (Bouillet, 2008., Barber i Turner, 2007., Cook, Ca-
meron 1 Tankersley, 2007., Forlin 1 Hopewell, 2006., Vaughn, Linan-Thompson 1
Hickman, 2003.), studentska percepcija osobnih kompetencija za rad u inkluzivnim
razredima je svojevrsni poticaj i pokazatelj mogucénosti koje obrazovanje ima u ra-
zvoju kompetencija. Obrazovanje studenata, u Hrvatskoj kao i1 u veéini visokora-
zvijenih zemalja svijeta, sastoji se samo od jednog obveznog kolegija koji se bavi
inkluzivnim odgojem i obrazovanjem (McHatton i McCray, 2007., Bouillet, 2008.,
Skoci¢ Mihi¢, 2011.).

Oskudna 1 nedostatna prakti¢no-iskustvena edukacija mogudi je razlog identifi-
ciranju osjecaja djelomicne osposobljenosti. Osjecaj uplasenosti prisutan u student-
skoj percepciji buducih zahtjeva posla u inkluzivnim razredima govori i o odredenoj
zrelosti i realnosti u njihovom promisljanju inkluzivne prakse. Oc¢ito je da se oni, kao
i mnogi drugi ucitelji koji podrzavaju inkluziju, ne osjecaju dovoljno osposobljenima
za uspjesSnu implementaciju inkluzivne prakse (Scruggs i Mastropieri, 1996., Stani-
savljevi¢-Petrovic¢ 1 Stanci¢, 2010., Cornoldi, Terreni, Scruggs i Mastropieri, 1998.,
Killoran, Tymon, Frempong, 2007., Buysse i Bailey, 1993., Lieber, Capell, Sandal,
Wolfberg, Horn i Beckman, 1998.). Istrazivanja pokazuju da su ucitelji najzabrinutiji
oko toga imaju li vremena 1 resursa za inkluzivni rad (Bailey, McWilliam, Buysse 1
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Wesley, 1998.), a tek jedna trecina ucitelja vjeruje da ima adekvatne vjestine za im-
plementaciju inkluzivne prakse, vrijeme, pripremljenost, podrsku i vjestine potrebne
za uspjesno poucavanje (Scruggs i Mastropieri, 1996.).

Ucitelji percipiraju da im opcéenito nedostaju znanja o brizi za potrebe djece
s teSkocama 1 to utjeCe na njegovu sposobnost da osiguraju inkluzivno okruzenje
(Dinnebeil, Mclnerney, Fox i Juchartz-Pendry, 1998.). Upravo povezanost procjene
kompetencija za rad u inkluzivnim skupinama i osje¢aja osposobljenosti, utvrdena je
1 kod odgajatelja (Skoci¢ Mihi¢, 2011). Studentova kognitivna procjena kompetencija
povezana je s njegovim emocionalnim dozivljajem iste. Poucavanje djece s razlic¢itim
sposobnostima u razredu i osmisljavanje efikasnih nacina poucavanja prilagodenih
individualnim razlikama i teSko¢ama u ucenju predstavlja glavni izazov za sve uci-
telje (Yuen, Westwood i Wong, 2004). Razina osobnog osjecaja efikasnosti ucitelja
ili osposobljenosti studenata veca je ako se osjec¢aju kompetentniji raditi s ucenicima
s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama.

Kako bi se utvrdilo razlikuju li se studenti u samoprocijenjenoj kompetenciji za
inkluzivnu nastavu obzirom na neka socio-demografska obiljezja: mjesto izvodenja
nastave, godina studija i iskustvo volontiranja provedene su jednosmjerne analize
varijance (Tablice 3-5 ).

Pretpostavilo se da ¢e studenti koji pohadaju fakultet u Rijeci imati prosje¢no
visu razinu samoprocjene kompetencija radi realizacije dijela vjezbi iz kolegija u
ustanovama 1 institucijama u kojim se Skoluju djeca s posebnim odgojno-obrazov-
nim potrebama. Studenti u Gospicu nemaju takve moguénosti te se pretpostavilo
da nedostatak prakti¢nog iskustvenog ucenja moze utjecati na procjenjenu razinu
kompetencija.

Rezultati su pokazali da se studenti u Rijeci 1 Gospicu ne razlikuju u samoproci-
jenjenoj kompetenciji za rad u inkluzivnoj nastavi. Neovisno o tome jesu li tijekom
kolegija o inkluzivnom odgoju i obrazovanju dio nastave vjezbi realizirali u poseb-
nim ustanovama (u kojima se skoluju djecu s teSko¢ama) i inkluzivnim razredima, ili
su vjezbe realizirali u predavaonici, studenti procjenjuju podjednaku razinu kogni-
tivnih kompetencija 1 emocionalne nesigurnosti za rad u inkluzivnoj nastavi.

Dobivene razlike u samoprocijenjenoj kompetenciji za inkluzivnu nastavu u od-
nosu na godinu studija prikazane su u Tablici 4.

Utvrdeno je da se studenti statisticki znacajno razlikuju u procjeni kognitivnih
kompetencija za inkluzivnu nastavu (F(4,299)=4,875; p<0,00) 1 to studenti druge 1
trece, u odnosu na prvu i ¢etvrtu godinu studija. Studenti druge i trec¢e godine studija
procjenjuju visu razinu kognitivnih kompetencija u odnosu na studente prve i Cetvrte
godine studija. Vjerojatno je to posljedica neposredno odslusanog kolegija na drugoj
godini 1 jednog izbornog na tre¢oj godini.
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Tablica 3. Razlike u samoprocijenjenoj kompetenciji za

mjesto izvodenja nastave

napredak 155 (3) 303-322 (2014)

inkluzivnu nastavu u odnosu

Kompetencije Mjesto izvodenja nastave N M SD F df p
Gospi¢ 147 3,220 0,781
Kognitivne 0,047 1,299 0,495
Rijeka 153 3,283 0,822
g Gospi¢ 147 2,979 1,067
Em‘.’c'ona'?a 0,315 1,297 0,575
NEsIgurnos Rijeka 151 2,912 1,004

Tablica 4. Razlike u samoprocijenjenoj kompetenciji za

godinu studija

inkluzivnu nastavu u odnosu na

Kompetencije God. studija N M SD F df,, df, p Post Hoc*
1 50 3,010 0,944 (2,3)*
2 63 3,476 0,733 81;:
Kognitivne 3 73 3,442 0,682 4,875 4,299 0,001 (2,3)*
4 66 3,035 0,790
5 48 3,218 0,786
Emocionalna 1 51 2,519 0,919 (2,4)*
FEHEIEE 63 3,174 1,017 (1)*
3 72 2,822 1,010 3,980 4,297 0,004
4 66 3,140 1,049 (1)*
5 46 3,016 1,065

* Oznake grupa od kojih se grupa u tom retku statistiCki znacajno razlikuje uz Bonferoni
korekciju za kontrolu Alpha pogreske pri viSestrukim usporedbama u paru.

Postoji statisticki znacajna razlika u procjeni emocionalne nesigurnosti za in-
kluzivnu nastavu (F(4,297)=3,980; p<0,004) medu studentima prve i druge i Cetvr-

te godine. Studenti druge i Cetvrte godine studija emocionalno su nesigurniji kad

promisljaju kako ¢e odgovoriti zahtjevima inkluzivne nastave u odnosu na studente

prve godine studija. Studeni koji su tek zapoceli studij emocionalno su sigurniji pri

pomisli na rad u inkluzivnoj nastavi, u odnosu na ostale studente s visih godina stu-

dija. Istovremeno procjenjuju da najmanje poznaju nacin rada s djecom s posebnim

odgojno-obrazovnim potrebama, §to je vjerojatno i razlog njihove najmanje zabri-

nutosti.
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Specificne kompetencije za inkluzivnu nastavu ucitelji stjeCu u jednom obve-
znom kolegiju tijekom studija*. Naziv kolegija se mijenjao u skladu s odnosom drus-
tva prema osobama s invaliditetom od Specijalne pedagogije preko Odgoja djece s
posebnim potrebama do Inkluzivnog odgoja i obrazovanja. Ishodi u¢enja za studenta
ukljucuju: definiranje zakonskih odrednica edukacijskog ukljucivanja, analizu ra-
zvojnih potencijala u¢enika s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama, s osobitim
naglaskom na postupcima i didakticko-metodickim prilagodbama ucitelja u radu s
ovim ucenicima, tumacenje glavnih nacela pruzanja jednakih mogucnosti za sve
ucenike 1 nacela suradnje u interdisciplinarnom timu, komunikacije s roditeljima 1
eticka pravila struke, te evaluaciju inkluzivne prakse i njene facilitatore. U kontekstu
ovog rada, vazno je napomenuti da su studenti stekli kompetencije za rad u inkluziv-
noj nastavi kroz ukupno 75 nastavnih sati u jednom obveznom kolegiju.

Moguce da radi protoka vremena i fokusa na druge nastavne sadrzaje studenti
Cetvrte 1 pete godine procjenjuju nizu razinu kompetentnosti za rad u inkluzivnoj
nastavi, §to bi trebalo provjeriti u daljnjim istrazivanjima. Obzirom na svu slozenost
1 zahtjevnost rada u inkluzivnoj nastavi nuzno je promisljati o jacanju studijskih
programa nastavnim sadrzajima koji studente osposobljavaju za kvalitetnu provedbu
inkluzije i omogucéuju kontinuirani razvoj potrebnih kompetencija.

U tablici 5. prikazane su razlike u samoprocijenjenoj kompetenciji za inkluzivnu
nastavu u odnosu na iskustvo volontiranja s djecom s posebnim odgojno-obrazov-
nim potrebama.

Postoji statistiCki znacajna razlika u procjeni kognitivnih kompetencija
(F(1,287)=13,498; p<0,00) medu studentima koji su volontirali 1 onima koji nisu.
Studenti koji su volontirali procjenjuju se kognitivno kompetentnijima raditi s dje-
com s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama u odnosu na studente koji nisu
volontirali.

Na osjecaju emocionalne nesigurnosti u radu s djecom s posebnim odgojno-
obrazovnim potrebama dobiveni su rezultati na razini grani¢ne znacajnosti 065).
Moguce je da bi na ve¢em uzorku studenata volontera dobivena razlika bila stati-
sticki znacajna ¢ime bi se potvrdilo utjecaj iskustva volontiranja na emocionalnu
kompetenciju za rad s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama.

Studenti koji su volontirali procjenjuju da imaju vise znanja i da bolje poznaju
rad s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama od studenata koji nisu vo-
lontirali. Potvrdeno je da volontiranje omogucuje stjecanje dodatnih znanja i vjestina
te utjece na osobni razvoj (Astin i Sax, 1998., Ricijas, Hui¢ i Branica, 2006., Peric,
2010., Hui¢, Ricijas i1 Branica, 2010.). Studijski programi se trebaju rekonstruirati

4 Studijski program Ugiteljskog fakulteta u Rijeci
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Tablica 5. Razlike u samoprocijenjenoj kompetenciji za inkluzivnu nastavu u odnosu na
iskustvo volontiranja s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama

Kompetencije Volontiranje N M SD F df,, df, p
Kognitivne ne 239 3,185, 0,053
13,498 1,287 ,000
da 49 3,643 0,087
Emocionalna ne 237 3,005 0,068 5o e 5
nesigurnost 4, 49 2,709 0,134 ' '

i ukljucivati prakti¢na iskustva kako bi pripremili ucitelje za efikasno poucavanje
sve veceg broja djece s izazovnim i razli¢itim odgojno-obrazovnim potrebama i to
temeljem iskustvenog ucenja (Ernest 1 sur., 2011.). Povezanost iskustva u radu s dje-
com s teSkocama i kompetencije ucitelja potvrdena je u evaluacijskom programu
stanja inkluzije u Cetiri osnovne i srednje skole (Idol, 2006). Kako ucitelj stjece vise
iskustva u radu u inkluziji, njegovo prihvac¢anje ucenika s teSko¢om u razredu se
povecava. Osim toga postaju i vjestiji u tumacenju gradiva za ucenike s razlic¢itim
mogucénostima u ucenju. Pozitivno iskustvo ucitelja s djecom s teSkoama potice i
njihove pozitivne stavove (Hobbs 1 Westling, 1998, prema Sharma, Forlin, Loreman
i Earle, 2006).

Rezultati ovog istrazivanja jasno potvrduju znacaj koji edukacija, a osobito prak-
ti¢na iskustva u radu s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama imaju u
razvoju kompetencija studenata za rad u inkluzivnoj nastavi. Istrazivanje takoder
daje vrijedan doprinos unaprjedenju nastavnog rada izvoditelja kolegija s temom
inkluzivnog odgoja i obrazovanja. Skalom samoprocijenjene kompetencije za rad u
inkluzivnoj nastavi mogu se evaluirati elementi nastave i procjenjivati ishodi u¢enja.
Refleksija na rezultate studenata osobito na skali emocionalne nesigurnosti u dvije
vremenske tocke (pri upisu i pri kraju kolegija) pruza mogucnost studentima za ana-
lizu osobnog stava prema inkluziji i ¢imbenika koji utje¢u na formiranje pozitivnih
stavova. Kako se u skali koristio obuhvatni termin “djeca s posebnim odgojno-obra-
zovnim potrebama”, bilo bi dobro da studenti na skali procjenjuju zasebno kompe-
tentnost u radu s djecom s teSko¢ama te u radu s darovitom djecom. Nakon takvog
provedenog istrazivanja bilo bi dobro usporediti rezultate prikupljenih samoprocjena
te vidjeti osjecaju li se studenti vise kompetentni za rad s darovitom djecom ili s
djecom s teskoc¢ama.
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ZakljucCak

Kvalitetna inkluzija podrazumijeva kompetentne ucitelje koji mogu zadovoljiti
potrebe sve djece u inkluzivnoj nastavi. U¢itelji ne posjeduju dostatne kompetencije
za inkluzivnu nastavu, a slicni rezultati odrazavaju se u ovom istrazivanju. Studen-
ti se procjenjuju djelomi¢no kompetentni za rad u inkluzivnoj nastavi. Kognitivno
kompetentniji za rad u inkluzivnoj nastavi su studenti koji su neposredno odslusali
sadrzaje o djeci s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama kroz obvezni i izborni
kolegij na studiju i oni koji su volontirali s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim
potrebama. Na smanjivanje kognitivnih kompetencija na viSim godinama studija
moguce utjee vremenski odmak i promjena fokusa na druge elemente nastavnog
rada, §to je potrebno dalje istraziti. Kognitivno kompetentniji studenti osjecaju se
1 emocionalno kompetentnijima, ali ne jednoznac¢no. Studenti prve godine bez for-
malnog znanja procjenjuju se emocionalno sigurnijima raditi u inkluzivnoj nastavi,
§to je povezano s manjim znanjem i iskustvom. Potrebno je intenzivno znanje i isku-
stvo koje se moze ste¢i volontiranjem da bi se studenti osjecali emocionalno sigurni-
jima raditi u inkluzivnoj nastavi, §to naznacuju rezultati. Razlike medu studentima
koji studiraju na razli¢itim lokacijama nisu se pokazale znac¢ajnima $to pokazuje da
identi¢an program i isti izvoditelji nastave mogu kompenzirati nedostatak prilika
za prakti¢no iskustveno ucenje. Usporedene grupe studenata razlikuju se po broj-
nim drugim obiljezjima te se ovi rezultati mogu koristiti tek kao naznaka moguceg
utjecaja metoda i uvjeta poucavanja na kompetencije, Sto treba dodatno provijeriti
eksperimentalnom metodom.

Studijski programi za ucitelje trebaju osigurati stjecanje kompetencija za inklu-
zivnu nastavu na diplomskoj razini. S obzirom na dobivene rezultate trebalo bi te sa-
drzaje prosiriti na barem dva obvezna kolegija i rasporediti ih ravnomjerno tijekom
petogodisnjeg studija. Kolegiji o inkluzivnom odgoju i obrazovanju nuzno trebaju
ukljuciti vise prakse kako bi studenti dosli u neposredan rad s djecom s posebnim
odgojno-obrazovnim potrebama i kako bi na te nacine stekli potrebne kompetencije.
Iskustveno ucenje u nastavnom procesu moze se realizirati kroz model organizira-
nog volontiranja studenta s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama ili
kroz model u¢enja zalaganjem u zajednici koje ¢e utjecati na jacanje emocionalne si-
gurnosti za rad u razredu. Uz navedeno, programi cjelozivotnog usavrSavanja trebaju
odgovoriti potrebama ucitelja u praksi kroz relevantna znanja i vjestine, te prilike za
ucenje na prakticnim primjerima inkluzivne prakse.
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Self-Assessed Competences of Students of Teacher
Education Studies for Work with Children with
Special Educational Needs

Summary

Research shows that teachers as educational process key holders feel insu-
fficiently competent to work in inclusive classes, mostly because of lack of
education in this area. This research started from the assumption that formal
knowledge, practical, and experiential learning about working with children
with special educational needs affect higher level of students’ self-asses-
sment of competence to work in inclusive classrooms.

The aim of this study was to examine how students assess their compe-
tence to work in inclusive classes and whether they differ according to the
location and year of study and experience of volunteering. The participants
were 302 students of the Faculty of Teacher Education in Rijeka. The Scale
of Competence Self-Assessment to work in inclusive classes was used. Two
factors were obtained by factor analysis, resulting in subscales that have
good psychometric characteristics: (1) emotional insecurity and (2) cognitive
competence.

Moderate level of competence for working in inclusive classes has been esta-
blished. Formal education in this field increases students’ cognitive compe-
tence, and the method of tuition has not proved to be a relevant factor. In
general, cognitively more competent students feel emotionally more secure
to work in inclusive classes, although this relationship is not unambiguous.
First- year students without formal knowledge are the least emotionally inse-
cure. Volunteering was confirmed as a significant factor of higher cognitive
competence, and there is indication of its impact on emotional confidence for
working in inclusive classes.

These results are consistent with previous studies and indicate the need for
changes in teacher education in order to strengthen their competence to work
in inclusive classes. Students’ experiential learning has a particular impor-
tance and can be acquired through volunteering with children with special
needs.

Keywords: competence, students, teachers, children with special educational
needs, volunteering
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