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1 UVOD

Pravo na obrazovanje danas je jedno od temeljnih ljudskih prava, a posljednjih godina javlja se pitanje
kako se zadovoljiti individualne odgojno obrazovne potrebe svakog djeteta, uklju¢ujuci djecu s tesko¢ama
U razvoju. Na to se pitanje pokuSava odgovoriti kroz pojam inkuzivne edukacije, koja pruza mogucnost
obrazovanja svakom djetetu i odrasloj osobi u skladu sa njihovim sposobnostima. Inkluzivna edukacija
prosiruje koncept obrazovne integracije djece s teSko¢ama u razvoju u sustav redovnih Skola postavljajuci
nove izazove pred odgojno obrazovne ustanove. Djeca s teSko¢ama u razvoju zahtjevaju poseban strucni
pristup i dodatni napor ucitelja, koji ¢esto nemaju dovoljno znanja za provodenje inkluzije, sto moze
izazvati strah i otpor prema provodenju iste. Da bi se mogla unaprijediti kvaliteta cjelokupnog procesa
inkluzije potrebno je utvrditi ¢ime je ona uvjetovana i $to doprinosi njezinoj kvaliteti. Pri tome je neophodno
uvaziti perspektivu ucitelja, buduéi da su upravo oni, kao osobe koje su u svakodnevnom neposrednom
kontaktu s djecom, nositelji procesa. Stoga ¢u u ovom radu staviti naglasak na pokazatelje kvalitete inkluzije
iz perspektive ucitelja. U teorijskom dijelu rada opisat ¢u filozofiju inkluzije 1 zakonsku regulativu u
Republici Hrvatskoj, te pokazatelje kvalitete inkluzije. Takoder ¢u na temelju raznih istrazivanja objasniti
perspektivu ucitelja, odnosno njihove stavove 1 zabrinutosti, kao i stresore s kojima se svakodnevno susrecu.
U drugom djelu rada analizirat ¢u pokazatelje kvalitete inkluzije iz perspektive ucitelja jedne osnovne skole
na podru¢ju grada Zagreba i1 temeljem dobivenih rezultata dati smjernice za osnazivanje ucitelja.
Osnazivanje ucitelja rezultirati ¢u boljom kvalitetom poucavanja i u konacnici doprinjeti kvaliteti

cjelokupnog procesa inkluzije.

1.1 Povijesna perspektiva obrazovanja osoba s teSkocama

Odnos drustva prema osobama s teSko¢ama kroz povijest se mjenjao diskriminirajuéeg preko
segregirajueg do odnosa koji promovira prava i slobodu svakog covjeka, kojemu se danas teZi (Sunko,

2016).

Gotovo u svim starim kulturama, potrebe osoba s teSko¢ama u razvoju bile su zanemarivane i negirane
od strane drustva. U nekim razdobljima poput starog i srednjeg vijeka, kada su se teskoce smatrale BoZjom
kaznom, ove osobe bile su u potpunosti izolirane, a djeca s teSkoama u razvoju nisu se mogla obrazovati

jer se smatralo da su nesposobni za bilo kakav oblik u¢enja (Brzoja i Zrili¢, 2013).



Razdoblje od kraja Antike do pocetka 18. stoljeca karakterizira odnos prema osobama s teSko¢ama u
skladu s kr§¢anskim etickim nacelima. Propovijeda se ljubav te se pruza njega i skrb ,bijednima i
siromas$nima duhom®, te se otvaraju razlicita utocista i azili u kojima se ovim osobama pruza pomo¢ u
zadovoljenju osnovnih zivotnih potreba (Bosanac, 1968, Puljiz 1994, Zovko, 1996, Ibrali¢ i Smaji¢, 2007.,
Vanti¢ - Tanji¢ i Nikoli¢ 2010 prema Sunko, 2016).

U 18.stoljecu stavovi drustva prema osobama s invaliditetom, pa tako i djeci s teSko¢ama u razvoju
pocinju se kretati u pozitivnom smjeru. Razvija se povjerenje u njihove sposobnosti, ukljucujuéi sposobnost
za ucenje i obrazovanje. To je dovelo do osnivanja prvih §kola i zavoda za ovu populaciju, u kojima su se
djeca s teSkocama Skolovala odvojeno od druge djece (Sunko, 2016). Iako im je na taj nacin pruzena
mogucénost obrazovanja, u okviru specijalnih $kola obrazovanje je Cesto bilo lose kvalitete (Komesar za
ljudska prava, 2016). Djeca s teSko¢ama u razvoju su imala smanjenu mogu¢nost da kroz kontak s drugima
stjecu psihosocijalne vjestine neophodne za ukljucivanje u profesionalni i drustveni zivot, te u ovakvim
uvjetima nisu mogli u potpunosti ostvariti svoje potencijale (Sekulic-Majurec, 1997 prema Vican i
Karamati¢ Brci¢, 2013). Segregacija je bila zakonski regulirana sve do sredine 20.stolje¢a kada se dovodi
se u pitanje etiCka opravdanost izdvajanja djece s teSkocama od ostatka drustva (Bori¢ 1 Tomi¢, 2012) te

ovakav pristup pocinje dobivati sve negativnije kritike (Sunko, 2016).

Kao odgovor na problem segregacije 60. ih godina 20. stolje¢a javio se integracijski pristup
Skolovanju djece s teSkocama u razvoju, koji je ubrzo postalo zakonska regulativa u gotovo svim
razvijenijim zemljama Europe i svijeta (Karamati¢ Br¢i¢, 2011). Integracija u $kolstvu podrazumijeva
smjestaj djece u redovite razrede s obzirom na razinu funkcioniranja, §to znaci da ¢e u redoviti razred biti
smjesteni oni ucenici ¢ije sposobnosti u¢enja odgovaraju ostalim u¢enicima, odnosno, oni u¢enici koji mogu
pratiti nastavu za sve ucenike. U Skolama se najcesce radi o fizi€koj intergraciji. Integracijom se, primjerice
smatra ukljucivanje djece s teSko¢ama na proslave zajedno s ucenicima redovitih skola, smjestanje djece s
teSkocama u istu zgradu sa ostalim ucenicima ili smjestanje ucenika s teSko¢ama u redovan razred bez da
se vodi ra¢una o njithovim potrebama. U integraciju spada i tzv. parcijalna integracija koja podrazumijeva
sudjelovanje u¢enika u samo nekim predmetima u redovnom razredu, dok ostalu nastavnu slusa u posebnom
razredu koji vodi edukacijski rehabilitator. Parcijalna integracija jest i sudjelovanje ucenika u redovitoj
nastavi, ali ne i izvanskolskim aktivnostima. U konceptu integracije ucenik je taj koji se treba prilagoditi

uvjetima u $koli, on je zapravo gost, a ne ravnopravni ¢lan razreda (Igri¢ i sur., 2015). Uspjesnost integracije



ovisi o djetetu, odnosno njegovoj sposobnosti uklju¢ivanja u sustav redovnog obrazovanja (Karamti¢ Br¢i¢,

2011).

Daljnim razvojem integracije i unaprijedivanjem odnosa prema osobama s teSko¢ama u razvoju javio
se koncept inkluzije, koji za razliku od integracije naglasava odgovornost odgojno obrazovnog sustava za
uspjeh svih ucenika, pa i onih s teSkocama (Karamti¢ Br¢i¢, 2011). Osnovna je ideja koncepta inkluzije da
ostecenje koje objektivno postoji ne treba negirati, no ono ne umanjuje vrijednost osobe kao ljudskog bica.
Ogranic¢enja koja proizlaze iz invalidnosti nisu rezultat oStecenja koje osoba ima, ve¢ su druStveno
nametnuta (Igri¢ i sur., 2009 prema Ivanci¢, 2012). Inkluzivni pristup podrazumijeva spremnost okoline na
promjene 1 prilagodbe prema potrebama svih ¢lanova drustva (Igri¢ 1 sur., 2015). MozZe se re¢i da inkluzija
podrazumijeva uklanjenje barijera kako bi se svakoj osobi omoguéilo ucenje i sudjelovanje, odnosno
aktivno uklju¢ivanje u drustvo (Guijarro, 2000; UNESCO, 2009; Vaillant, 2011 prema Kuittien, 2017 ).

1.2 Filozofija inkluzije u kontekstu sustava odgoja i obrazovanja

Kada se govori o inkluziji u obrazovanju i obrazovnim ustanovama koriste se razli¢iti pojmovi buduci
da su izvedenica engleskog pojma ,,inclusive education ““ koji se u Republici Hrvatskoj razli¢ito oznacava.
Edukacijsko ukljuéivanje, inkluzivna edukacija, inkluzivno obrazovanje (Ziljak, 2013), edukcijska
inkluzija (Igri¢ i sur., 2015), samo su neki od njih. Neovisno o koriStenom terminu, inkluzivna edukacija
predstavlja velik korak u obrazovanju osoba s teSko¢ama razvoju. Inkluzivna edukacija je zahtjev kojim se
naglaSava da svaka osoba ima pravo na obrazovanje u skladu sa svojim mogucénostima. Osim §to se
ukljucuju u odgojno-obrazovni sustav, djeca s teSkocama u razvoju postaju aktivni sudionici procesa ucenja

1 stjecanja kompetencija za zZivot i rad (Vican i Karamti¢ Br¢i¢, 2013).

Inkluzivni pristup u edukaciji daje svakom djetetu osjecaj partnerstva i pripadanja. Cak i onda kada
izvan razrednog okruzenja prima podrsku, i dalje ima osjecaj pripadnosti razredu, pogotovo ako se i drugi

ucenici ukljucuju u izvanrazredne aktivnosti (Igri¢ i sur., 2015)

Inkluzivna praksa podrazumijeva stvaranje podrzavajuce zajednice u kojoj ¢e svakom uceniku biti
pruzene usluge koje su mu potrebne. To se moze realizirati samo ako drustvo poduzme aktivne mjere, §to
zahtjeva brojne zakonske, ali i promjene u dosada$njim metodama poucavanja i vodenja razreda, te u

stavovima okoline. Potrebno je redefinirati ulogu ucitelja, ali 1 svih sudionika procesa te relocirati postojece



resurse (Igri¢ i sur., 2015). Temeljem brojnih istrazivanja Hargreaves (1997) prema Igri¢ i sur. (2015)

iznosi devet klju¢nih to¢aka za poticanje inkluzije:

1.2.1

Racionala za inkluziju: prihvacanje razlicitosti postaje zajednicki cilj 1 isticanje prednosti za ve¢inu
bez ostecenja.

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

Izvori: potrebna je privrzenost cijelog tima, resursi u raspolozivu vremenu. Inkluzija nije smanjenje
specijalne edukacije i drugih oblika podrske. Resursi se samo koriste na drugaciji nacin.
Opredjeljenost: mora biti Sire zasnova, traZi ne samo inicijativu sa stajaliSta specijalne edukacije
nego ukljucenje cijele Skole kroz suradnju Skolskih djelatnika roditelja.

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

Roditelji: svi roditelji, oni koji imaju djecu s teSkoc¢ama i roditelji vr$njaka, trebaju biti ukljuceni u
planiranje.

Vodstvo: klju¢no je za prilagodbu Skole inkluziji, uspjesni vode prepoznaju snagu timske suradnje
| koriste se njome u primjeni.

Povezanost s drugim inicijativama: ucinkovitije je ako usmjerenost inkluziji nije zasebna inicijativa

(str. 13)

Zakonska regulativa inkluzivne edukacije u Republici Hrvatskoj

Temelj inkluzivne edukacije jesu pravo svakog Covjeka na obrazovanje propisano Opcéom

deklaracijom o ljudskim pravima (1949), te prava djece garantirana nacelom nediskriminacije u Konvenciji

0 pravima djeteta donesenoj od strane UN-a (1989)., prema kojem djeca ne smiju biti izlozena diskriminaciji

neovisno o rasi, spolu, podrijetlu, teSko¢ama u razvoju ili bilo kojoj drugoj karakteristici. Standardna pravila

0 izjednaCavanju prava osoba s invaliditetom (1993) jo§ je jedan vazan dokument kojim se zahtjeva da

Skolovanje osoba s invaliditetom bude dio opcéeg obrazovnog sustava. Principi inkluzivne edukacije

prihvaceni su na Svjetskoj konferenciji o posebnim edukacijskim potrebama u Salamanki (UNESCO,

1994), te su ponovljeni na Svjetskom edukacijskom forumu u Dakaru (2000) (Igri¢ i sur., 2015).



Inkluzivni pristup obrazovanju ugraden je u Hrvatsko zakonodavstvo sukladno navedenim
dokumentima medunarodne zajednice koje je Republika Hrvatska potpisala I ratificirala. Tako su odgoj i
obrazovanje djece s teSkoCama u razvoju u Republici Hrvatskoj pravno regulirani nizom zakonskih i
podzakonskih akata (Martan, 2015) medu kojima se istiCu: Nacionalna strategija jedinstvene politike za
osobe s invaliditetom 2002. do 2006.; Nacionalna strategija jedinstvene politike za osobe s invaliditetom
2007. do 2015.; Nacionalna strategija jedinstvene politike za osobe s invaliditetom 2015. do 2017.;
Nacionalna strategija izjednac¢avanja mogucnosti za osobe s invaliditetom od 2007.do 2015.; Nacionalnu
strategiju izjednacavanja mogucnosti za osobe s invaliditetom 2017.- 2020., HNOS, 2007.; Drzavni
pedagoski standard osnovnoSkolskog sustava odgoja i1 obrazovanja (Narodne Novine 63/08); Zakon o

0dgoju i obrazovanju u osnovnim i srednjim $kolama (Narodne novine 87/08) te Nacionalni okvirni
kurikulum (2010).

Nacionalna strategija jedinstvene politike za osobe s invaliditetom 2002. do 2006. dokument je
donesen od strane Hrvatskog sabora s ciljem napretka i osnazivanja prava osoba s invaliditetom i djece s
teSko¢ama u razvoju, te kako bi se osobama s invaliditetom osigurala najvisa razina zastite, pristupacnost 1
ostvarivanje svih prava bez diskriminacije. Nastavno na postojee zakonodavstvo vlada Republike
Hrvatske donosi novi dokument — Nacionalnu strategiju izjedna¢avanja mogucnosti za osobe s
invaliditetom od 2007. do 2015. godine, te potom Nacionalnu strategiju izjedna¢avanja mogucénosti za

osobe s invaliditetom od 2017. do 2020. godine.

S istim ciljem Hrvatski je sabor donio Nacionalnu strategiju izjednacavanja mogu¢nosti za osobe s
invaliditetom od 2007.do 2015., te potom Nacionalnu strategiju izjednac¢avanja mogucnosti za osobe s
invaliditetom 2017.- 2020.

Hrvatski nacionalni obrazovni standard (HNOS) je dokument ¢ija je svrha uputiti 1 voditi Skole
prema ostvarenju obrazovnih ciljeva i ishoda ucenja. U ovom dokumentu su definirani standardi odgoja i
obrazovanja, o0dgojno-obrazovnih sadrzaja, metoda poucavanja, pracenja i vrednovanja ucenickih
postignuca, pracenja i oCekivane ishode ucenja te stru€nog osposobljavanja i usavrSavanja ucitelja. Uz

svaku temu dati su prijedlozi za rad s u¢enicima s posebnim odgojno obrazovnim potrebama (HNOS, 2007).

Drzavni pedagoski standard osnovnoskolskog sustava odgoja i obrazovanja dokument je kojim se
utvrduju se minimalni infrastrukturni, financijski i kadrovski uvjeti za ostvarivanje i razvoj djelatnosti i

podjednaki uvjeti za ujednaceni razvoj osnovnog Skolstva na ¢itavom podrucju Republike Hrvatske. Ovim
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dokumentom propisana su: mjerila za ustroj rada Skole, mjerila za broj razrednih odjela u osnovnoj skoli
kao samostalnoj ustanovi, mjerila za broj ucenika u razrednome odjelu i odgojno-obrazovnoj skupini,
mjerila za ucitelje, struéne suradnike, ravnatelje i druge radnike u osnovnoj skoli, mjerila za opterecenost
ucenika satima nastavnog plana i programa, mjerila za trajno profesionalno usavrsavanje, napredovanje
ravnatelja, ucitelja i stru¢nih suradnika te mjerila za osposobljavanje i stru¢no usavrsavanje ostalih radnika,
Mjerila za prostor i opremu u osnovnoj Skoli, Mjerila za posebne odgojno-obrazovne potrebe u osnovnome
Skolstvu, Mjerila uceni¢kog , Mjerila za Skolu vjezbaonicu i za Skolu u kojoj se provode istrazivanja , Sustav
kvalitete osnovnog Skolstva, Sredstva za provedbu pedagoskog standarda (Drzavni pedagoski standardsi,

2018)

Zakonom o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli (NN 87/08, 86/09, 92/10, 105/10,
90/11, 5/12, 16/12, 86/12, 126/12, 94/13, 152/14, 07/17, 68/18) definirano je kako su ucenici s teSko¢ama
ucenici s teSko¢ama uvjetovanim odgojnim, socijalnim, ekonomskim, kulturalnim i jezicnim ¢imbenicima
(¢1.65). Prema ¢lanku 62 istog zakona osim ucenika s teSko¢ama, ucenici s posebnim odgojno-obrazovnim

potrebama su 1 daroviti u€enici.

Pravilnikom o osnovnoskolskom i srednjoSkolskom odgoju i1 obrazovanju ucenika s teSko¢ama u
razvoju (NN, 24/15, 90/10) propisano je da se odgoj i obrazovanje moraju temeljiti na na¢elima prihvacanja
razli¢itosti 1 osobitosti razvoja uc¢enika, osiguravanju uvjeta i potpore za ostvarivanje maksimalnih razvojnih
potencijala te izjednacavanju mogucnosti za postizanje najvecega moguceg stupnja obrazovanja( ¢1.2 ).
Ucenik s teskocama u razvoju definiran je kao ucenik ¢ije sposobnosti u medudjelovanju s Cimbenicima iz
okoline ograni¢avaju njegovo puno, u¢inkovito i ravnopravno sudjelovanje u odgojno-obrazovnom procesu
s ostalim ucenicima, a proizlaze iz tjelesnih, mentalnih, intelektualnih, osjetilnih oSte¢enja 1 poremecaja
funkcija, ili kombinacije viSe vrsta gore navedenih osteéenja i poremecaja. Clankom 3. istog pravilnika
propisani su primjerenih programi odgoja i obrazovanja, dodatni odgojno-obrazovne i rehabilitacijski
programi te privremeni oblici odgoja i obrazovanja koji se provode u §kolama i drugim javnim ustanovama.
Prema ovom ¢lanku primjereni programi odgoja i obrazovanja mogu biti redoviti program uz
individualizirane postupke, redoviti program uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane postupke, posebni
program uz individualizirane postupke ili posebni programi za stjecanje kompetencija u aktivnostima
svakodnevnoga Zivota i rada uz individualizirane postupke, a ovi programi mogu se ostvariti u redovitome
razrednom odjelu, dijelom u redovitome, a dijelom u posebnome razrednom odjelu te posebnome

razrednom odjelu ili odgojno-obrazovnoj skupini. Dodatni odgojno-obrazovni i rehabilitacijski programi



su program edukacijsko-rehabilitacijskih postupaka, program produzenoga stru¢nog postupka i
rehabilitacijski programi, a privremeni oblici odgoja i obrazovanja su nastava u kuci, nastava u zdravstvenoj

ustanovi 1 nastava na daljinu (¢L 3).

Nacionalni okvirni kurikulum jest temeljni dokument koji odreduje sve bitne sastavnice odgojno-
obrazovnoga sustava, ukljucujuci odgoj i obrazovanje za djecu s posebnim odgojnoobrazovnim potrebama.
Temeljno obiljezje Nacionalnoga okvirnoga kurikuluma jest stavljanje naglaska na kompetencijski sustav
i uéenicka postignuca (ishode uéenja) za razliku od dotadasnje usmjerenosti na sadrzaj. U Nacionalnomu
okvirnomu kurikulumu su definirane temeljne odgojno-obrazovne vrijednosti, ciljevi odgoja i obrazovanja,
nacela 1 ciljevi odgojno-obrazovnih podrucja, vrjednovanje ucenickih postignuca te vrjednovanje i
samovrjednovanje ostvarivanja nacionalnoga kurikuluma te su ukratko opisane medupredmetne teme i
njihovi ciljevi. Odredena su ocekivana u¢enicka postignuca za odgojno-obrazovna podrucja po ciklusima.
Odgojno-obrazovne vrijednosti, ciljevi, kompetencije i nacela odredena dokumentom pruzaju temeljne
odrednice za razvoj i rad odgojno-obrazovnih ustanova (MZOS, 2010), stoga ¢u radi boljeg razumijevanja

u nastavku detaljnije opisati njegovu strukturu.

1.2.1.1 Struktura nacionalnog okvirnog kurikuluma

Nacionalni okvirni kurikulum sastoji se od jezgrovnoga, diferenciranoga ili razlikovnoga i
Skolskoga kurikuluma. Jezgrovni dio za stjecanje temeljnih kompetencija u osnovnoj skoli obvezan je i

zajednicki svim ucenicima, izuzev u¢enika s teSkocama (MZOS, 2010).

Diferencirani ili razlikovni dio za stjecanje temeljnih kompetencija u osnovnoj $koli jest skup izbornih
predmeta koji se u€enicima nudi na nacionalnoj i/ili Skolskoj razini. Obavezan je za sve ucenike, te je
opterecenje ucenika diferenciranim kurikulumom jednako za sve ucenike. Ocjenjuje se brojéanom ocjenom
1 unosi u Skolsku svjedodZzbu. Jezgrovni i diferencirani (razlikovni) kurikulum ¢ine obrazovni standard

ucenika (MZOS, 2010).

Skolski kurikulum ostvaruje se u Zivotu rada $kole, odnosno u procesu ucenja i poucavanja
(Previsi¢, 2007 prema Topolov€an, 2011), a odnosi se na na¢ine na koje Skole implementiraju Nacionalni
okvirni kurikulum uzimajuéi u obzir odgojno-obrazovne potrebe i prioritete ucenika i Skole te sredine u
kojoj Skola djeluje. Izraduje se u suradnji s djelatnicima $kole, uCenicima, roditeljima i lokalnom

zajednicom. Skolski kurikulum se odnosi na ponudu fakultativnih nastavnih predmeta, modula i drugih



odgojno-obrazovnih programa, realizaciju dodatne i/ili dopunske nastave, projekte skole, razreda, skupine
ucenika, ekskurzije, izlete, izvannastavne i izvanskolske aktivnosti, a programi Skolskoga kurikuluma nisu
obvezni. Ukoliko se Skolski kurikulum odnosi na stjecanje odredenih kompetencija u vidu fakultativnoga
predmeta, dodatne nastave (primjerice, u¢enje stranog jezika) ili druge ponude uc¢eniku (primjerice, poseban
kurikulum za darovitoga ucenika), odredene aktivnosti (primjerice, poduzetnicko ucenje), onda se
ucenikovo postignu¢e moze vrjednovati opisnom ili brojéanom ocjenom koja je izvan uc¢enickoga standarda
1 moze se upisati u dodatak svjedodzbi ako je transparentno objavljena kao ponuda na pocetku Skolske
godine. Skolski kurikulum pretpostavlja izradbu izvannastavnih i izvanskolskih programa i aktivnosti koje
¢e Skola programski napraviti 1 uskladiti vode¢i racuna o sklonostima i1 razvojnim moguénostima ucenika
te 0 moguénostima kole, a posebice o optimalnome optereéenju uéenika. Skolski kurikulumi se objavljuju
na pocetku Skolske godine kako bi s njima pravovremeno bili upoznati ucenici i roditelji, obrazovna

politika, lokalna zajednica i ira javnost (MZOS, 2010 str.20-21).

1.2.2 Stvaranje inkluzivne Skole

Iako od velikog znacaja, zakoni sami po sebe nisu dovoljni za uspje$nu provedbu inkluzivne
edukacije. Kako bi ona bila uspjesna potrebno je sintagmu ,,dijete po mjeri $kole “ zamijeniti sintagmom
»skola po mjeri djeteta®( Hrnjica, 2007 prema Kostovi¢, S., Milutinovié, J., Zukovi¢, S., Borovica, T.,
Lungulov, B. 2011), sto podrazumijeva kreiranje inkluzivne $kole koja ¢e poticati razvoj svih ucenika, u
skladu s njihovim interesima i individualnim potencijalima (Ili¢, 2009 prema Kostovi¢ i sur., 2011) te unutar
koje ¢e biti stvoreni uvjeti u kojima ¢e ucenici s posebnim odgojno - obrazovnim potrebama uciti zajedno
s drugim ucenicima (Ivanci¢ i Stanci¢, 2013). Inkluzivna je ona Skola u kojoj svi mogu uciti i u kojoj svi

jednako vrijede (Igri¢ i sur., 2015).

Booth&Ainscow (2010) prema Kostovi¢ i sur. (2011) navode tri dimenzije nuzne za stvaranje
inkluzivne $kole: kreiranje inkluzivne politike, razvoj inkluzivne prakse te stvaranje inkluzivne kulture
Skole te. Inkluzivna politika podrazumijeva uvodenje promjena usmjerenih na pronalazenje adekvatnih
odgovora na razli¢itosti 1 postojanje strategija za njihovo ostvarivanje. Ovakva politika osigurava da
inkluzija obuhvaca sve Skolske planove i programe. Inkluzivna praksa odraZzava inkluzivnu kulturu i
politiku Skole, a odnosi se na osiguravanje kvalitete ucenja i poucavanja kroz razne pedagoske, didakticko-
metodicke i prakti¢ne strategije. Inkluzivna kultura Skole podrazumijeva stvaranje inkluzivnih vrijednosti,

odnosno uspostavljanje sustava vrijednosti unutar Skole u kojem ¢ée razlicitosti biti prihvacene 1 podrzane.



Inkluzivna kultura $kole jest ona kultura koja se temelji na pravednosti, toleranciji, solidarnosti i postivanju
ljudskog dostojanstva (Vican, 2013). ,,Inkluzivna kultura $kole ukljucuje, a ne iskljucuje ucenike iz skole,
ni unutar Skole; spaja, a ne razdvaja; u svakom djetetu ili odrasloj osobi prepoznaje njegov dar, a ne
hendikep ili drugu razli¢itost; prozima jednakopravno sudjelovanje u donoSenju odluka i ostvarenju
promjena kroz svakodnevnu humanizaciju odnosa u skoli“ (Vican, 2013, str. 19). Razvoj inkluzivnih
vrijednosti 1 posvecéivanje paznje Skolskoj kulturi potaknut ¢e promjene i u inkluzivnoj politici i praksi,
stoga se moze reci kako je dimenzija ,,stvaranja inkluzivne kulture* temelj za stvaranje inkluzivne $kole

(Kostovic i sur., 2011).

1.2.3 Pokazatelji kvalitete inkluzivne Skole

Svakoj Skoli u interesu je osiguranje i podizanje kvalitete rada s ciljem $to boljeg napredovanja
ucenika. Kvaliteta inkluzivne Skole ogleda u nekoliko aspekata koji ujedno doprinose unapredenju kvalitete:
inkluzivnom etosu $kole, kurikulumu usmjerenom na uéenika, razlikovnom poucavanju i u¢enju, podrsci u
pracenju i vrednovanju postignuéa ucenika, inkluzivnoj potpori u Skoli, upravljanju usmjerenom na

inkluziju te resursima za inkluzivno djelovanje (Ivanci¢, 2012).

1.2.3.1 Inkluzivni etos

Etos ili skolsko ozracje pojam je koji se odnosi na "niz normi, vrijednosti, vjerovanja, tradicije i
rituala koje se grade dulje vrijeme da bi ljudi zivjeli zajedno, rjesavali probleme i suocavali se s izazovima.
Ovaj skup neformalnih o¢ekivanja i vrijednosti oblikuje misljenja ljudi, njihove osjecaje i nafine rada‘“
(Peterson, K. D., Deal, T. E., 1998, str 23 prema Vican, 2013, str. 22). U kontekstu inkluzivnog obrazovanja
koje se temelji na pravu pripadanja, jednakosti, pravednosti i ljudskog dostojanstva (Vican, 2013),
inkluzivni etos Skole podrazumijeva promicanje kulture skole koja uvazava razli¢itosti, poti¢e socijalnu
pravdu i solidarnost te inkluzivnu politiku (National Minimum Curriculum prema Ivanci¢ i Stan¢i¢, 2013).
Inkluzivni etos predstavlja stvarnu spremnost $kole za odgoj i obrazovanje svih uéenika (Ivancic, 2012), a
postignut je kada su u Skoli stvoreni uvjeti za uspjesno ukljucivanje ucenika s razli¢itim teSko¢ama (Ivanci¢
i Stan¢i¢, 2013). Inkluzivni etos Skole izgraduje se unutar svakog razreda doprinoseci cjelokupnoj
inkluzivnoj kulturi Skole no inkluzivni etos Skole takoder ima snaZzan utjecaj na ozrac¢je unutar razreda.
Stoga se moze re¢i kako su utjecaji su medusobno prozimajuc¢i i meduovisni (Ivan¢i¢, 2012). Etos
utjelovljuje utjecaj Skole na ucenika i time Cini znacajan dio njegovog obrazovnog iskustva (Ivanci¢ i

Stanci¢, 2013). Istrazivanja su pokazala kako Skole sa snaznim osje¢ajem identiteta ili etosa postizu najbolji
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uspjeh (McLaughlin, 2005 prema Ivanci¢ i Stanci¢, 2013). Unutar inkluzivne kulture $kolski etos moze se
promatrati kroz dva aspekta: aspekt prihvac¢anja ucenika i podrzavajuce okoline te aspekt medusobnih

inkluzivnih odnosa u skoli.

Prvi aspekt podrazumijeva Skolu kao mjesto gdje se modificiraju postoje¢i te uce novi oblici
ponasanja (Gruden, 1997 prema Ivanci¢ i Stanci¢, 2013) pri ¢emu se svi ucenici, pa i ucenici s teSko¢ama
osjecaju prihvaceno i jednako vrijedno. Na ovaj nacin smanjuje se strah od skole, a time i izloZenost stresu
i anksioznost (Reed i sur., 1992; Gullone i sur., 2001; Cvitkovi¢ i Wagner Jakab, 2006 prema Ivanci¢ i
Stanci¢, 2013). Podrzavajuca okolina pruzit ¢e djetetu odgovarajuéu skrb i vodstvo, potaknuti njegov osobni
1 drustveni razvoj te stvoriti uvjete u kojima ¢e ucenik razvijati svoje socijalne i kognitivne potencijale

(Ivanc¢i¢ i Stancic¢, 2013)

Pozitivan 1 podrzavaju¢ odnos postaje presudan kada se u razredu nalazi ucenik s teSko¢ama. U
stvaranju ovakvog odnosa vaznu ulogu imaju stavovi ucitelja, jer o njihovoj spremnosti da prihvate u¢enike
s teSko¢ama 1 pronadu primjerene nacine ucenja i poucavanje uvelike ovisi uspjeSnost nastavnog procesa
(Lewis i Doorlag, 1987, Mavrin-Cavor i Levandovski, 1991; Levin 1992; Villa i Thousand, 1992; Thousand
i sur., 1994; Mustac i Vici¢ 1996 prema Kis-Glavas i sur., 1997 prema Ivancic¢ i Stanci¢, 2013). Ukoliko su
stavovi ucitelja negativni, proces nece biti uspjeSan (Hastings 1 sur., 1996; prema Kis-Glavas; prema
Ivanci¢ 1 Stanci¢, 2013). Vrs$njaci bez teSkoc¢a u razvoju takoder imaju ulogu u stvaranju pozitivnih odnosa.
Oni pruzaju potporu, ohrabruju ih te su model primjerenog ponasanja. Za stvaranje inkluzivnog ozracja
vazni su i pozitivni stavovi roditelja prema procesu inkluzije (Ivané¢i¢ i Stanci¢, 2013). Partnerstvo s
roditeljima doprinijet ¢e pozitivnim promjenama kod uéenika (Ivanci¢ i Stan¢i¢, 2004 prema Ivanci¢ i
Stanci¢, 2013), jer ¢e dijete ¢iji je roditelj ukljuen pozitivnije vrednovati Skolu, roditelje i samog sebe

(Johnson, 1977 prema Kosi¢, 2009 prema Ivancic¢ i Stanci¢, 2013).

1.2.3.2 Kurikulum umjeren na uc¢enika

Nacionalni okvirni kurikulum promice odgoj i obrazovanje usmjereno na dijete/u¢enika (MZOS,
2010). Takav pristup u kojem je kurikulum usmjeren na ucenika i individualizaciju nastavnog procesa
naziva se humanisticki (Cindri¢, Miljkovi¢, Strugar, 2010), a zamijenio je tradicionalni, tzv.
funkcionalisticki kurikulum nastao pod pritiskom obrazovne birokracije, koji se o¢itovao u usmjerenosti na
ishode proizvoda, zanemarujuéi odgoj i socijalizaciju ucenika. (Previsi¢, 2007). Kurikulum usmjeren na

ucenika moze se definirati kao kurikulum prema kojem ucenici usvajaju sadrzaje aktivnim sudjelovanjem
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i interakcijama s materijalom za ucenje uz vodstvo nastavnika (Rasika, 2018) Za razliku od frontalne
nastave, gdje ucitelj prezentira gradivo a ucenici su pasivni primatelji (Igri¢ i sur., 2015), na ovaj na¢in
ucenici ¢e stvoriti dubinsko i trajno razumijevanje materijala za ucenje. Ovakav pristup podrazumijeva
metode ucenja usmjerene na ucenika kao $to su prezentacije, projekti, u¢enje usmjereno na rjesavanje
problema, ucenje kroz igru, ucenje kroz istrazivanje, kvizovi, prakti¢na nastava, debate, igranje uloga,
posjete ustanovama i grupni rad (Rasika, 2018). Mjerljivost razine postignu¢a kao povratne informacije
jedno je od glavnih obiljezja kurikuluma umjerenog na ucenika. Cikli¢ni razvoj kurikuluma temeljen je
upravo na povratnoj informaciji, odnosno svako novo planiranje, provedba i evaluacija polazi od povratne

informacije od prethodnog (Topolov¢an, 2011).

1.2.3.3 Diferencirano poucavanje i ucenje

Razlikovno, odnosno, diferencirano uc¢enje i poucavanje odraz je inkluzivnosti Skole (Igri¢ i sur.,
2015). Ono podrazumijeva uvazavanje posebnosti i razli¢itih nafina ucenja svakog ucenika s ciljem
ostvarenja optimalnih individualnih obrazovnih postignu¢a (Ivanci¢ 1 Stanci¢, 2013). Zbog toga je vazno
procijeniti u ¢emu se ogleda ta razli¢itost te implicira li teSkoc¢e na koje treba obratiti dodatnu pozornost,
jer ¢e se upravo na tome temeljiti vrsta podrske (Igri¢ i sur., 2015). Razlikovno poucavanje provodi se
provodi unutar kurikuluma usmjernog na ucenika, $to znaci da kurikulum treba zadovoljiti individualne
odgojno obrazovne potrebe svakog ucenika imajuci u vidu da njihove osobitosti utje€u na sve sastavnice
kurikuluma (ciljeve, strategije poucavanje te vrednovanje postignuc¢a) te da sve sastavnice medusobno

utjeCu jedna na drugu (Ivanci¢ i Stanci¢, 2013).

Vanji¢- Tanji¢ i Nikoli¢ (2010) prema Ivanéi¢ i Stan¢i¢ (2013, str. 145) navode kako se razlikovna

nastava sastoji do nekoliko razina :

1. Ildentifikacija razina i struktura znanja ucenika (i ostalih individualnih potreba i potencijala vaznih
za uspjeh u ucenju)

2. Pripremanje vjezbi razli¢itih razina sloZenosti i materijalno-tehnickih uvjeta (tekstova, didaktickog
materijala) 1 ostalih elemenata za uspjeSan inkluzivni rad ucenika

3. lzvodenje inkluzivne nastave razlicitih razina sloZenosti

4. Vrednovanje inkluzivne nastave razlicitih razina sloZzenosti
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Kako bi poucavanje bilo uspjesno nuzno je izraditi individualizirani odgojno-obrazovni program
(IOOP) za svakog ucenika koji ima odredene teskoce u ucenju i radnom funkcioniranju, a time i teskoc¢e u
savladavanju nastavnog sadrzaja (Krampa¢ Grljusi¢, 2017). To je cjeloviti pisani dokument Skole
pripremljen za odredenog ucenika koji to¢no odreduje obrazovne ciljeve koje ucenik treba ostvariti tijekom
odredenog vremena te strategije ucenja, resurse i podrsku neophodne za ostvarenje tih ciljeva (Smjernice
za proces individualnog obrazovnog plana, 2006). IOOP izraduje uéitelj osposobljen za rad s u¢enicima s
teSkocama u suradnji sa stru¢nim suradnicima skole (NN 23/91, 24/2015, prema Krampa¢ Grljusi¢, 2017).
Ovi programi trebali bi se izradivati i za nadarene ucenike, a uvijek se izraduju za svakog ucenika s
tesko¢ama i trebaju biti dostupni roditeljima, praceni i evaluirani, §to je osnova za daljnje planiranje (Ivanci¢
i Stanci¢, 2013). Prve smjernice i model za izradu Individualiziranog odgojno-obrazovnog programa kod
nas, izradile su Ivanci¢ 1 Stanci¢ devedesetih godina proSlog stolje¢a (Ivanci¢, Stanc¢i¢, 2008; prema Ivanci¢

i Stanci¢, 2013).

U Republici Hrvatskoj, Drzavni pedagoski standard osnovnoskolskog sustava odgoja i obrazovanja
(2008) te Hrvatski nacionalni obrazovni standard (2005), za u€enike s teSko¢ama u razvoju preporucuju
izradu Individualiziranog odgojno obrazovnog programa. Sukladno praksi program, za ove ucéenike
podrazumijeva ili redoviti program uz prilagodbu sadrzaja i individualizirani pristup ili samo
individualizirani pristup (Ivan¢i¢ i Stanci¢, 2013). IOOP se izraduje na pocetku skolske godine i preporuka
je da se izradi za cijelu godinu za ucenike koji imaju rjeSenje o redovitom programu uz individualizirane
postupke, a za ucenike s rjeSenjem o redovitom programu uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane
postupke osim godiSnjeg potrebno je izraditi i mjeseéni IOOP u skladu s rezultatima evaluacija,

informacijama dobivenim od roditelja ili kolega ili drugim okolnostima (Krampa¢ Grljusi¢, 2017).

Ivan¢i¢ 1 Stanci¢ (2013) navode tri klju¢na koraka u planiranju i1 pripremi Individualiziranog
odgojno obrazovnog programa: individualni plan procjene, planiranje individualno usmjerene podrske 1
vrednovanje i ocjenjivanje postignuéa ucenika. Postupkom procjene uéenika upoznaju se njegove
sposobnosti, vjestine, potrebe, interesi i predznanja, odnosno ,,jake strane koje su temelj svakog dobrog
IOOP-a (Rahimi¢, 2016). Planiranje podrske podrazumijeva odredivanje uceniku dostiznih ciljeva
poucavanja te odabir individualiziranih postupaka i strategija poucavanja nuznih za ostvarenje postavljenih
ciljeva (Ivanci¢ i Stanci¢, 2006 prema Ivanci¢, 2012). Vrednovanje i ocjenjivanje postignuca potrebno je
provoditi unutar kurikuluma usmjerenog na ucenika, u skladu s osobitostima svakog ucenika (Ivanci¢ i

Stanci¢, 2013). Neki autori navode kako bi ucitelji trebali viSe vremena posvetiti razgovoru s uc¢enicima o
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ocekivanim ishodima i kriterijima ocjenjivanja te o razlozima njihovih ocjena i postignuca (Gipps, 1994;

Ivanu$ Grmek i Javornik Kreci¢, 2004; Grmek Ivanus i sur., 2011 prema Ivancic¢ i Stanc¢i¢, 2013).

1.2.3.4 Podrska u pracenju i vrednovanju postignuca ucenika

Unutar kurikuluma usmjerenog na uc¢enika vrednovanje i ocjenjivanje ima za svrhu utvrditi jesu li i
u kojoj mjeri ostvareni o¢ekivani ishodi u¢enja za pojedinog ucenika. Ishodi u¢enja mogu se definirati kao
znanja 1 vjestine koje je ucenik stekao procesom ucenja, a odnose se na to¢no odredenog ucenika. Ishodi b1
trebali biti definirani ve¢ na pocetku obrade neke cjeline, odnosno, ucenici bi trebali biti upoznati koja
znanja bi trebali ste¢i prilikom ucenja odredenog gradiva. Vrednovanje i ocjenjivanje treba biti u izravnoj
vezi s postavljenim ciljevima i dati povratnu informaciju u¢enicima i roditeljima o znanju i napredovanju
ali 1 u€iteljima o uspjeSnosti svojeg poucavanja, odnosno upucivati na kvalitetu postignuca (Igri¢ 1 sur.,

2015)

Kada se radi o u€enicima s teSko¢ama, nuzno je da ucitelji prilikom planiranja ishoda uzmu u obzir
osobitosti ucenika i na temelju njih odrede uc¢eniku primjerene aktivnosti i strategije poucavanja te povezane
metode pracenja, vrednovanja i1 ocjenjivanja, odnosno da se planiranje odvija unutar kurikuluma
usmjerenog na ucenika. Vazno je redovito pratiti postignuc¢a ucenika, kako bi ukoliko je potrebno,
pravovremeno promijenili odabrani postupci koji ¢e doprinijeti ostvarivanju planiranih ishoda. Takoder je
nuzno da ocjenjivacke aktivnosti bude primjerene osobitostima ucenika. Provodenjem osmisljenog,
ucenicima primjerenog procjenjivanja i vrednovanja njihovih postignuéa smanjit ¢e se ucenikova

anksioznost i strah od ispitnih situacija (Ivanci¢, 2012).

1.2.3.5 Upravljanje Skolom usmjereno na inkluziju

Upravljanje skolom usmjereno na inkluziju podrazumijeva rukovodenje skolom na nacin kojim se
poticu i jacaju njezini inkluzivni kapaciteti (Ivanci¢ i Stanci¢, 2013). Istrazivanja su pokazala kako su
stavovi 1 podrSka ravnatelja od iznimne su vaznosti u stvaranju inkluzivnog okruzenja, te da uvelike utjecu
na stavove ucitelja (Larivee i Cook, 1979 prema Kis-Glavas i sur., 2003 prema Ivanci¢ i Stanci¢, 2013).
Ravnatelji uglavnom imaju pozitivne stavove prema edukacijskom ukljuc¢ivanju ucenika s tesko¢ama
(Roberts i Pratt, 1987 prema Bain i Dolbel, 1991 prema Ivancic¢ i Stanci¢, 2013) iako oni variraju ovisno o
vrsti teSkoce prisutne kod ucenika (Ivanci¢ 1 Stanc¢i¢, 2013). Istrazivanje u hrvatskoj je takoder pokazalo da

su stavovi ravnatelja ve¢inom pozitivni (Kis-Glavas 1 sur., 2003). Inkluzivna usmjerenost ravnatelja
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podrazumijeva suradnju s roditeljima i struénjacima u Skoli, s ciljem utvrdivanja i osiguravanja resursa
potrebnih za inkluzivno djelovanje skole (Ivanci¢ i Stanci¢, 2006; prema Ivanci¢ i Stanci¢, 2013). Radi §to
kvalitetnije organizacije rada Skole inkluzivno orijentiran ravnatelj suraduje s lokalnom zajednicom te
upravnim i stru¢nim institucijama, te raznim udrugama, kulturnim institucijama i lokalnim tvrtkama koje
na koje gleda kao dobar nacdin za rusenje barijera. Takoder promi¢e aktivan odnos prema provodenju
vrednovanja i samovrednovanja inkluzije u $koli radi otkrivanja jakih i slabih strana procesa te pronalazenja

prioriteta na koje se $kola treba usmjeriti (Ivancic i Stanci¢, 2013).

1.2.3.6 Inkluzivna potpora u Skoli

Inkluzivnoj kulturi Skoli uvelike doprinosi podrska suradnika koji nisu djelatnici Skole, odnosno
pomoc¢nika u nastavi i mobilnih struénih timova uciteljima (Ivanc¢i¢ i Stanc¢i¢, 2013). Podrska pomo¢nika
u nastavi nosi sa sobom brojne prednosti u smislu individualizirane podrSke u€enicima, ali i u¢iteljima kroz
poticanje socijalnih i odgojno-obrazovnih procesa uc¢enika s teSko¢ama u razvoju i naglaSenu suradnju s
uciteljima 1 stru€nim timovima (Drandi¢, 2017). Ivanci¢ (2012) navodi kako je uloga pomo¢nika u nastavi
u nastavi pozitivna po uéenike ukoliko im pomazu u stjecanju samostalnosti, poti¢u na druzenje i uzajamnu
pomoc¢ i druzenje te ukoliko se povecava sudjelovanja svih ucenika. Nuzno je da pomoc¢nici u nastavi dobro
suraduju s uciteljem, te je pozeljno da su dobro upoznati s opsegom svojeg rada te da sudjeluju u izradi

programa za ucenike s kojima rade (Booth i Ainscow, 2008, prema Ivanci¢ i Stanéi¢, 2013).

Uloga mobilnih stru¢nih timova u pruzanju inkluzivne potpore podrazumijeva da svojim
specificnim  teoretskim 1 prakticnim znanjima pomazu stru¢njacima Skole u rjeSavanju razliCitih
problemskih situacija vezanih uz rad s ucenicima s teSko¢ama (Zeli¢, 2009 prema Ivanci¢, 2012). Mobilni
strucni tim provodi radionice za ucitelje 1 strucne suradnike, daje savjete uciteljima i pomoc¢nicima u nastavi
te sudjeluje u opservaciji i procjeni ucenika i izradi individualiziranog odgojno - obrazovnog plana (Ivancic,
Stanci¢, 2010; Kobeti¢, Lisak, 2010 prema Ivanci¢, 2012). Podrska mobilnih stru¢nih timova postaje sve
vaznija kad se broj ucenika s teSkocama u razvoju koji je integriran u opcée obrazovanje povecava
(Kampwirth, 2003; McLeskey, Henry, & Hodges, 1999; Walther-Thomas, Korinek, McLaughlin, Williams,
2000.; prema Gallagher, Malone, Lander, 2009 prema Ivancic¢, 2012).
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1.2.3.7 Resursi za inkluzivno djelovanje Skole

Kvaliteta inkluzivne Skole podrazumijeva i dobre materijalno-organizacijske i stru¢ne resurse za

inkluzivno djelovanje (Stanc¢i¢ iIvanci¢, 2013).

Organizacija rada skole odnosi se na nacine na koje skola odgovora na zahtjeve koje pred nju stavlja
politicka i1 drustvena sredina. Unutar koncepta inkluzivnog odgoja i obrazovanja, $kola je duzna omoguditi
svoj djeci odgoj 1 obrazovanje bez obzira na njihove razliCitosti, s glavnim zadatkom planiranja i
koordiniranja programskih sadrzaja na nacin koji ¢e doprinijeti razvoju kompetencija za rad i zivot te za

izgradnju svijesti kod svih uc¢enika (Karamati¢ Br¢i¢, 2013)

Materijalni resursi odnose na osiguravanje fizickih uvjeta koji ¢e Skolu uciniti dostupnu svim
ucenicima (Ivanci¢ i Stan¢i¢, 2013). Oni podrazumijevaju uklanjanje arhitektonskih barijera, opremljenost
Skole adekvatnom metodickom 1 didakti¢ku opremom, te pomagalima u nastavi za djecu kojima su ona

potrebna (Nacionalni okvirni kurikul RH, 2011 prema Karamati¢ Br¢i¢, 2013).

Vazno je da Skola bude smjestena na podruéju dostupnom svim u¢enicima na lokalitetu blizinom ili
organizacijom adekvatnog prijevoza. Unutar unutarnjih 1 vanjskih prostora skole trebale bi biti otklonjene
sve barijere koje bi bilo kojem uceniku mogle predstavljati prepreke prilikom kretanja ili ugrozavati
njegovu sigurnost. Takoder, unutar Skole treba postojati adekvatna opca i specificna oprema koja ¢e svim
ucenicima ucenicima , ukljuc¢ujuéi ucenike s teSkocama omoguciti uc¢inkovit rad (npr. klizne ploce, stolovi,

racunala, i sl.) (Ivanéi¢, 2012).

Isto tako je nuzno da Skola posjeduje opca i specificna didaktiCka sredstva i pomagala koja ¢e
ucenicima omoguciti primjerene kanale ucenja, ovisno o oStecenju koje ucenik ima (npr. ,.klupa s nagibom
za slabovidne ucenike, teleskopske naocale za ucenike s oSte¢enjem vida, prilagodeno prijenosno racunalo,
¢ita€ ekrana s govornom jedinicom, geometrijski pribor za slijepe, Brailleova elektronicka biljeznica za
slijepe, prilagodeni crtaci pribor, radni listi¢i na brajici 1 uveéanom tisku, zvucne knjige, zvucna lopta,
govorni kalkulatori, prilagodena povecala, reljefne karte, taktilni globus, itd.; za u¢enike s motori¢kim
poremecajima i kroni¢nim bolestima prilagoden stol i sjedalice, prilagodena sredstva za pisanje i crtanje,
pomagalo za drzanje i listanje knjige, pomagala za pridrzavanje pisaljke, prilagodeni uvecani papir za
pisanje, racunalo s prilagodenom tipkovnicom i mi§em, specifi¢ni raunalni programi, itd .*) (Ivanci¢, 2012,

str. 54)
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Kadrovska opremljenost Skole, odnosno postojanje stru¢nog tima od iznimne je vaznosti u
zadovoljenju potreba ucenika s tesko¢ama. Osim unutarnjih stru¢nih resursa, kvalitetan strucni tim
podrazumijeva i dobru suradnju s potrebnim vanjskim stru¢njacima, ¢ije su uloge jasno definirane. Nuzna
je medusobna suradnja struc¢njaka i timski rad kako bi se potrebe svakog ucenika sagledale s razli¢itih
aspekata te pronasle primjerene strategije i aktivnosti za zadovoljenje tih potreba. Strategije je potrebno
razraditi, pratiti, evaluirati i po potrebi mijenjati. Clanovi struénog tima $kole od posebnog znadajna jesu
ucitelj, struéni suradnici Skole (edukacijski rehabilitator, logoped, socijalni pedagog, pedagog, psiholog),
ravnatelj, drugi strucnjaci, roditelji te sam ucenik (Ivané¢i¢, 2012). Neki autori (Ainscow 1999; Mittler 2000;
Ainscow, Booth, Dyson, 2006; Batarelo Koki¢, Vukeli¢, Ljubi¢, 2009 prema Karamti¢ Bré¢i¢, 2013)

smatraju kako su ucitelji kljucni ¢imbenici za uspjesnu provedbu inkluzivne edukacije u okviru skole.

1.3 Ucitelj kao nositelj djelatnosti u inkluzivnoj praksi

Kao neposredni izvoditelji nastavnog procesa, uditelji imaju primarnu ulogu u uspjeSnom
odgojnoobrazovnom uklju¢ivanju ucenika s teSko¢ama u razvoju u redovne razrede (Bori¢ 1 Tomi¢, 2012).
Oni su ti koji planiraju, pripremaju i izvode nastavu u $koli i drugim pedagoskim institucijama (Tomic i
Osmi¢, 2005 prema Bori¢ 1 Tomi¢, 2012) te preispituju i mijenjaju programske zahtjeve u skladu sa
sposobnostima, interesima 1 potrebama ucenika uz istovremenu interakciju s njima (Bori¢ 1 Tomi¢, 2012).
Kao klju¢ni sudionici inkluzivnog procesa u $koli ucitelji imaju i odgojni i obrazovni zadatak. Odgojni
zadatak podrazumijeva razvoj svijesti o razliitostima medu ucenicima uz naglaSavanje razlika medu
ucenicima kao poticaja, a ne prepreka za rad. Obrazovni zadatak odnosi se na osmisljavanje 1 provedbu
nastavnih jedinica uvazavaju¢i individualne mogucénosti svakog ucenika. U poducavanju ucenika s
posebnim obrazovnim potrebama vazan je odabir prikladnih didakticko-metodi¢kih postupaka,odnosno
primjerenih strategija poucavanja i postupaka prilagodavanja sadrzaja sukladno njihovim osobitostima
(Karamati¢ Br¢i¢, 2013).

1.3.1 Kompetencije, stavovi i zabrinutosti uditelja

U uspjesnoj realizaciji nastave vaznu ulogu imaju kompetencije ucitelja (Karamati¢ Brci¢, 2013).
Kompetencije predstavljaju kombinaciju profesionalnih znanja, vjestina, osobnosti i stavova pojedinca
(Novovi¢, 2010., Roe, 2002 prema Ricijas, Hui¢ i Branica, 2006., Lon¢ar-Vickovi¢ i Dolacek-Alduk, 2009.,
Hui¢, Ricijas 1 Branica, 2010 prema Skoci¢ Mihi€ i sur., 2013). Loncari¢ i Peji¢ Papak (2009) navode kako
svaki ucitelj razredne nastave treba posjedovati: specificne kompetencije (Cinjeni¢na i teorijska znanja),
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vjestine (spoznajne, psihomotorne i socijalne), te kompetencije u uzem smislu ( odgovornost i samostalnost
u radu). Razumijevanje individualnih razlika u procesu ucenja, poznavanje socijalnog i emocionalnog
razvoja djece, komunikacijske vjesStina te poznavanje tehnika kvalitetnog upravljanja razredom i tehnika
poducavanja neke su od specificnih kompetencija vaznih za odgoj i obrazovanje sve djece (Cook i Schirmer,
2003; Wamae i Kang’etheKamau, 2004; Brownell i sur., 2005; Jones i sur., 2006; Blanton i sur., 2006; Boe
i sur., 2007 prema Bouillet, 2008., Barber i Turner, 2007., Forlin i Hopewell, 2006., Vaughn, Linan-
Thompson i Hickman, 2003 prema Sko¢i¢ Mihi¢ i sur., 2013). Kada se radi o odgoju i obrazovanju djece s
djece s posebnim odgojno—obrazovnim potrebama, osim navedenih, uéitelj treba posjedovati sljedece
kompetencije (Skoci¢ Mihi¢ i sur., 2013, str. 306 ):

e poznavanje specifi¢nosti pojedinih odgojno—obrazovnih potreba,

e sposobnost identifikacije posebno odgojno—obrazovnih potreba,

e poznavanje didaktiCko—metodickog pristupa 1 planiranja prilagodenog kurikuluma,
e poznavanje dostupnih didakticko metodi¢kih metoda, sredstava i pomagala,

e poznavanje savjetodavnih tehnika rada,

e prakti¢no iskustvo u odgoju i obrazovanju djece s pojedinim posebno odgojno—obrazovnim

potrebama

e spremnost na timski rad, suradnju i cjelozivotno obrazovanje

Europska agencija za razvoj obrazovanja za posebne potrebe (2012) izradila je profil ,,inkluzivnog*
ucitelja identificiraju¢i znanja, vjeStine, stavove 1 vrijednosti koje treba posjedovati svaki ulitelj u

inkluzivnom obrazovanju, neovisno o dobi, struci i vrsti Skole u kojoj je zaposlen.
Definirana su Cetiri podruéja temeljnih vrijednosti i kKompetencija:

1. vrednovanje razlicitosti kod ucenika kao resursa i vrijednosti obrazovanja;

2. podrska svim u€enicima i visoka ocekivanja za postignuc¢a svih ucenika;

3. suradnja i timski rad temeljni su pristupi za sve ucitelje;

4. profesionalni razvoj ukljucuje poucavanje kao aktivnost ucenja i u€itelje koji preuzimaju odgovornost za

svoje cjelozivotno obrazovanje
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Navedene kompetencije trebale bi se stjecati tijekom inicijalnog obrazovanja, medutim, istrazivanja
pokazuju kako ih ucitelji ne stjecu u dovoljnoj mjeri (Dinnebeil, Mclnerney, Fox i Juchartz-Pendrey, 1998.,
Bouillet, 2008., Skoci¢ Mihi¢, 2011 prema Skoci¢ Mihi¢ i sur., 2013), §to se uvelike odrazava na stavove

ucitelja prema inkluziji, a time i kvalitetu poucavanja i uspjesnost cjelokupnog procesa.

Neki ucitelji i nastavnici vlastite stavove smatraju glavnim pokreta¢ima svojih odgojno-obrazovnih
aktivnosti te njihovih ishoda (Mittler, 2006 prema Skoc¢i¢ Mihi¢ i sur., 2013). Ukoliko uéitelji percipiraju
inkluziju pozitivno, ciljevi inkluzivne edukacije moci ¢e se zadovoljiti (Jerlinder, Danermark and Gill, 2010
prema Hofman i Kilimo, 2014). S druge strane, ako je njihov pogled na inkluzivnu edukaciju negativan,
stvorit ¢e se jaz izmedu njih i ucenika, pogotovo onih s teSko¢ama (Koster, Pijl, Nakken & Van Houten,
2010 prema Hofman i Kilimo, 2014). Ucitelji koji osobno prihvacaju konept inkluzije i podupiru inkluzivnu
praksu lakse ¢e prilagoditi okolinu za u¢enje raznolikim potrebama ucenika i koristit ¢e raznolike pristupe
i strategije poucavanja (Ryan 2009 prema Smidt i Vrhovnik, 2015). Avramidis, Bayliss and Burden (2000)
navode da ucitelji uglavnom imaju pozitivan stav prema inkluziji, ali se veéina ne smatra dovoljno

kompetentno za njezino provodenje.

Prema Hofman i Kilimo (2014) tri vrste ¢imbenika imaju velik utjecaj na stavove ucitelja prema
inkluzivnoj edukaciji: razina obrazovanja, obuke i iskustva, vrsta teSkoce te dostupnost materijalnih resursa

1 podrske.

Razina obrazovanja, osposobljavanja i iskustva u pozitvnoj je korelaciji sa stavovima ucitelja prema
ucenicima s teSkocama u razvoju. Istrazivanja su pokazala da se ucitelji koji se dodatno obrazuju za
poucavanje ucenika s posebnim obrazovnim potrebama osjecaju dovoljno sigurno za ukljuCivanje tih
ucenika u svoj razred te opéenito imaju viSe pozitivnih stavova prema inkluzivnom obrazovanju (Avramidis
1 Norwich, 2002) te kako ucitelji koji imaju znacajno iskustvo u poducavanju djece s teSkoama u razvoju
pokazuju pozitivnije stavove prema inkluziji od njihovih kolega s manje iskustva (Avramidis i sur., (2000);
Avramidis and Kalyva (2007); Avramis and Norwich (1996) prema Leroy and Simpson (1996); Villa,
Thousand, Meyers and Nevin, (1996) prema Makinen, 2013 prema Hofman i Kilimo, 2014 ).

Avramidis i Norwich (2002) pregledom literature dosli su do zakljucka da iako vecina uéitelja ima
pozitivne stavove prema filozofiji inkluzije, ne zalaZzu se za ,,potpunu inkluziju®, ve¢ se njihovi stavovi

razlikuju s obzirom na vrstu teSskoce kod djeteta. Skloniji su inkluziji ucenika s lakSim teSkocama i
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senzorickim oSteCenjima, dok prema inkluziji ucenika sa kompleksnijim obrazovnim potrebama i

poremecajima u ponasanju uglavnom imaju negativne stavove.

U brojnim istrazivanjima proucavani su i okolinski ¢imbenici i njihov utjecaj na stavove ucitelja
prema inkluziji. Cimbenik koji se dosljedno pokazao povezan s pozitivnim stavovima jest dostupnost
podrske na razini uéionice i Skole (Center and Ward, 1987; Clough i Lindsay, 1991; Myles i Simpson, 1989
prema Avramidis i Norwich 2002). To se odnosi na fizicku (materijali za ucenje, IT oprema; restrukturirano
fizicko okruzenje...) i kadrovsku (asistenti u nastavi, stru¢na sluzba...) podrsku (Avramidis i Norwich 2002).
Da bi inkluzivno obrazovanje bilo uspjesno, nuzno je da ucitelji izdvoje dovoljno vremena za planiranje
nastave 1 pripremu materijala te za razgovor s roditeljima i drugim uditeljima (Pijl 1 sur., 1997 prema

Hofman i Kilimo, 2014).

Symeonidou i Phtiaka (2009) smatraju da su osim stavova, zabrinutosti ucitelja jednako vazan
potencijalni prediktor kvalitete inkluzije. Brojna istrazivanja u svijetu pokazala su kako je jedan od najvecih
problema ucitelja njihov vlastiti osje¢aj kompetentnosti za poucavanje ucenika s teSkocama (Ivancic, 2012).
Osim nedovoljne educiranosti, kao naj¢es¢i problemi spominju se: nedostatak materijala za uéenje, velik
broj ucenika u razredu, pre kratako vrijeme za poducavanje, nedostatak pravne i podrske roditelja,
neadekvatno okruzenje za rad te poteskoce u pruzanju podrske ucenicima s razli¢itim teSko¢ama, pogotovo

u osnovnoj Skoli (Rakap & Kaczmarek, 2010 prema Hofman i Kilimo, 2014).

Istrazivanjima u Hrvatskoj dobio se uvid u ve¢inom nepovoljne stavove ucitelja prema inkluziji
uz procjenu kako Skole nisu spremne provoditi filozofiju inkluzije. Uc¢itelji su isto tako sebe percipirali
nekompetentnima za rad s djecom s teSkoCama u razvoju prvenstveno radi nedostatka formalnog
obrazovanja te su izrazili potrebu za dodatnim edukacijama I sustavnom stru¢nom podrskom ( Kis-Glavas
i sur. 1997; Kis-Glavas, Igri¢, 1998; Igri¢ i sur., 2001; Igri¢ i sur., 2009 prema Wagner Jakab, Lisak |
Cvitkovi¢, 2016). Druga istrazivanja takoder pokazuju kako nastavnici u nasim redovnim Skolama
uglavnom nisu dovoljno osposobljavani za rad s djecom s teSko¢ama te da se mnogi osje¢aju nedovoljno
kvalificirano i obeshrabreno u radu s njima. Nadalje, neka su istrazivanja utvrdila da ucitelji imaju razli¢itu
koncepciju s obzirom na vrstu teSkoce, te da prema ucenicima s teSko¢ama imaju manja ocekivanja,
negativne stereotipe te se prema njima ponasaju negativnije nego prema vr§njacima tipicnog razvoja (Leutar
i Frantal, 2006 prema Kranjéec Mlinari¢, Zic Rali¢ i Lisak, 2016). Temeljem dobivenih uvida organizirali

su se edukacijski programi za ucitelje, nakon ¢ije provedbe je doSlo do znacajnog povecanja pozitivnih
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stavova i osnazivanja ucitelja (Kis-Glavas, 1999; Kis-Glavas, Fulgosi Masnjak, 2002 prema Wagner Jakab,
Lisak I Cvitkovi¢, 2016).

Rezultati istraZivanja koje su provele Kranjéec Mlinarié, Zic Ralié i Lisak (2016) pokazali su kako
ucitelji dozivljavaju inkluziju kao izazov jer rad s djecom s teSko¢ama smatraju zahtjevnim i nepredvidivim,
a nemaju dovoljno znanja kako bi odgovorili na te zahtjeve budu¢i da kroz formalno obrazovanje nisu imali
dovoljno sadrzaja koji bi ih pripremili za ovakav nadin rada. Napominju da izostanak edukacije kroz
konkretne primjere, kod ucitelja dovodi do osjecaja nelagode i straha te do gubitka motiviranosti za rad.
Ucitelji takoder smatraju kako njihovi napori nisu dovoljno prepoznati ¢ime se smanjuje njihova te istiCu
potrebu za vrednovanjem njihovog rada i isticanjem pozitivnih primjera. Smatraju 1 kako su stavovi ucitelja
0 inkluziji odnosno njihova pozitivna inicijativa presudni za kvalitetu tog procesa. Stru¢nu podrsku u radu
ucitelji smatraju iznimno vaznom, a njezin izostanak vide kao jo§ jednu barijeru za provedbu inkluzije. Pri
tome isti€u potrebu za asistentima u nastavi, koji €esto nisu osigurani svakom djetetu kojemu su potrebni.
Isticu i vaznost suradnje ulitelja sa stru¢nim timom Skole zbog kvalitete izrade programa, te kao veliki
nedostatak smatraju to Sto strucni timovi ¢esto nisu cjeloviti. Navode i potrebu za organiziranom stru¢nom
podrskom u lokalnoj zajednici gdje bi medusobno dijelili iskustva i dobivali savjete. Ucitelji navode i brojne
materijalne 1 prostorne barijere kao S§to prostorne prepreke (stube, nepostojanje lifta), nedostatak
financijskih sredstava za nastavna pomagala i opremu, te neadekvatni nastavni planovi i programi koji nisu
dovoljno fleksibilni da se individualno posvete potrebama svakog djeteta. Isticu kako je potrebno osigurati
viSe vremena za sustavan rad i prac¢enje djeteta odnosno kvalitetnu provedbu procesa inkluzije. Ti nalazi u
skladu su s rezultatima dosadas$njih istrazivanja (Ivanci¢, 2012; Tangen, 2005; Forlin, 2001 prema Kranj¢ec
Mlinarié, Zic Rali¢ i Lisak, 2016).

Radi svega navedenog ucitelji mogu inkluziju dozivljavati kao izvor poteSkoca i frustracija
(Scruggs & Mastropieri, 1996 prema Suboti¢, 2010). Moze se javiti osje¢aj kako ne mogu udovoljiti
zahtjevima okoline §to za posljedicu ima pojavu stresa na poslu s rezultiraju¢im psiholoskim, fizioloSkim 1
ponasajnim promjenama (Hiebert, 1988; Lazarus i Folkman, 1984 prema Koludrovi¢, Juki¢ i Ercegovac,
2009). Rezultati brojnih istrazivanja pokazuju kako u zanimanja povezana s visokom razinom stresa spadaju
zanimanja u podrucju obrazovanja, zdravstvene i socijalne skrbi te rukovodenja, te se uditeljsko zanimanje

opcenito procjenjuje kao jedno od najstresnijih (SlisSkovi¢, 2011).
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1.4 Stres na poslu i profesionalno sagorijevanje kod ucitelja

Stres na poslu ili profesionalni stres moze se definirati kao ,niz bihevioralnih, psiholoskih i
fizioloskih reakcija Stetnih za pojedinca, koje se javljaju u situacijama kada zahtjevi posla nisu u skladu s
njegovim mogucnostima, potrebama i sposobnostima* (Sauter i Murphy, 1998 prema Druzi¢ Ljubotina i
Frisci¢, 2014, str.8 ) Bihevioralne reakcije ukljucuju tikove, grizenje noktiju, hiperaktivnost, smanjenje
apetita, zlouporabu alkohola i nesanicu. Psiholoske reakcije ukljucuju probleme s koncentracijom, agresiju,
gubitak samopouzdanja, konstantni umor, 1 osjecaj tjeskobe. Od fizioloSkih reakcija javljaju se ucestalo
uriniranje,  poviSen  krvni tlak 1 ubrzani  puls, znojenje 1  proSirene  zjenice
(Neidhardt,Weinstein,Conry,1996,p.18 prema Wengel-Wozny, Szefczyk-Polowczyk i Zygmunt, 2015).
Borucki (1988 prema Wengel-Wozny i sur., 2015) ove reakcije smatra izravnim manifestacijama stresa, te
navodi kako stres moze imati i odgodene ucinke na pojedinca. Naime, odgovor na stres moze se javiti
nekoliko dana ili ¢ak tjedana nakon stresne situacije, Sto moze uzrokovati zbunjenost posto se simptomi ne
pripisuju situaciji koja ih je uzrokovala (Dobrowolska, 1980 prema Wozny i sur., 2015). Odgodeni u¢inci
stresa ukljuCuju apatiju, beznade, bespomoc¢nost, pasivnost i promjene u stavovima prema sebi i drugima
(Murgatroyd 2000 prema Wozny i sur., 2015). Simptomi kao §to su melankolija, depresija, gnjev i bijes

takoder mogu ukazivati na dugorocnu izlozenost jakom stresu (Wozny i sur., 2015).

Dokazano je kako izlozenost stresu za posljedicu moze imati brojne fizicke i psihi¢ke tegobe (House,
2007; Copper, 2004 prema Yusuf, Olufunke i Valentine, 2015). Mnogi autori navode kako je rizik od
psihosomatskih bolesti koje ukljucuju dijabetes, hipertenziju, ¢ir na dvanaesniku i Zelucu, migrene, bolesti
srca i koZne bolesti uvjetovan psihosocijalnim ¢imbenicima koji se javljaju na radnom mjestu. Posljedice
stresa na fizicko zdravlje ocituju se kroz bolesti probavnog, zivéanog, kardiovaskularnog te imunoloskog
sustava. lako stres nije jedini ¢imbenik koji doprinosi zdravstveni tegobama, moZze uzrokovati disregulaciju
obrambenih mehanizama u tijelu, $to povratno moze potaknuti nastanak ili dovesti do pojacavanja vec

postojec¢ih simptoma (Dudek,Waszkowska,1996 prema Wozny i sur., 2015 )

Osim na njih same, stres kod ucitelja moZe utjecati na u¢enike i okolinu za ucenje te povecati troSkove
nastave (Chan, Chen i Chong, 2014). Ukoliko pou¢avanje postane izvor stresa, zadovoljstvo poslom moze
se znacajno smanjiti 1 negativno utjecati na vrijeme i trud koji ucitelj ulaZze. Stres isto tako moze narusiti
kvalitetnu komunikaciju s u¢enicima Sto posljediéno moZe dovesti do smanjene kvalitete poucavanja i

nepovoljne klime u razredu (Kyriacou, 2001 prema Tomasic i sur., 2016).
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Longitudinalno istrazivanje provedeno u SAD-u koje je ukljucivalo vise od 78 000 ucenika u 160
Skola pokazalo je da veéi angazman nastavnika na svojim poslovima pozitivno korelira s vecim
angazmanom ucenika, Sto je prediktor boljih akademskih postignuc¢a ucenika. Istrazivanje je takoder
pokazalo kako ucitelji osnovnih Skola koji Su se suocavaju s visokom razinom stresa i pokazuju simptome
depresije stvaraju nepovoljnu klimu u razredu $to vodi do losih akademskih postignuéa kod uéenika. U¢itelji
kod kojih je stres bio prisutan na pocetku Skolske godine imali su viSe problema s ponasanjem ucenika u
razredu. Rezultati su takoder pokazali da kada su ucitelji pod velikim stresom, ucenici osim nizeg
akademskog uspjeha pokazuju i nizu razinu socijalne prilagodbe (Robert Wood Johnson Foundation,
2016).

Druga istrazivanja su pokazala kako su ucitelji koji dozivljavaju visoke razine stresa skloniji
kritizirati u¢enike i koristiti kazne kao strategije discipliniranja u usporedbi s uciteljima koji doZivljavaju
nize razine stresa (Lens & Neves de Jesus, 1999; Yoon, 2002 prema Shernof, Mehta,Atkins, Torf, Spencer,
2011).

Dugorocna izloZenost stresu u kona¢nici moze dovesti do sagorijevanja na poslu (Betoret, 2009),
koji Maslach (1982) prema Martinko (2010, str.100) definira kao ,,sindrom emocionalne iscrpljenosti,
depersonalizacije 1 smanjenja osobnog postignuca koji nastaje kao odgovor na kroni¢ni stres u poslovima
vezanim uz neposredni rad s ljudima®. Istrazivanja provedena u ovom podrucju pokazuju kako su sindromu
sagorijevanja na poslu najvise izloZene osobe ¢ije zanimanje uz svakodnevnu interpersonalnu interakciju
ukljucuje i visoku razinu odgovornosti (Mazzi i Ferlin, 2004 prema Koludrovi¢ i sur., 2009), kakvo je i

uciteljsko zanimanje.
Tri su glavne skupine simptoma sagorijevanja na poslu:

1. Emocionalna iscrpljenost
Definira se kao psihicka i mentalna iscrpljenost, gubitak energije i kroni¢ni umor. Osoba se osjeca
nemoc¢no rijesiti najjednostavniji problem.

2. Depersonalizacija
Odnosi se na ravnodus$nost 1 neosjetljivost na ljude s kojima je osoba u poslovnim odnosima. Kada
se radi o uciteljima depersonalizacija se manifestira kroz etiketiranje ucenika, njihovu
objektivizaciju i stereotipiziranje, sto vodi do udaljavanja od ucenika, te udaljavanje od problema

na poslu. U ponaSajnoj sferi ona se ocituje u ogranic¢avanju vremena bliskih kontakata, izbjegavanja
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izvannastavnih aktivnosti, davanju testova umjesto rasprave, rijetkim kontaktima s roditeljima
ucenika i formaliziranju sastanaka s njima, te okrivljivanju ucenika i koristenju kazni.

3. Smanjeno zadovoljstvo poslom (osjecaj neuspjeha)
Vodi do negativnog vrednovanja vlastitog rada i njegovih rezultata, uzrokuje depresiju, 0sjeéa;j
neuspjeha, gubitak produktivnosti i nekompetentnost u rjesavanju problema
(Wozny i sur., 2015)

Pojava sagorijevanja na poslu kod ucitelja ima negativne posljedice unutar cijelog obrazovnog
sustava 1 vodi do znacajnih financijskih gubitaka. Prema nacionalnom istrazivanju provedenom u SAD-u,
radi Izmedu 1988 i 2008, radi sagorijevanja 41 posto ucitelja u SAD-u napustilo je ovo zanimanje. lako
ovaj postotak ukljucuje i one ucitelji koji su otisli u mirovinu, procjenjuje se kako je 23 do 42 posto ucitelja
prestalo predavati unutar prvih 5 godina. Stoga se ulazu velike koli¢ine nov¢anih resursa u obucavanje
novih ucitelja, a ,,The National Commission on Teaching and America’s Future* procjenjuje kako ti

troskovi iznose vise od 7.3 bilijuna americkih dolara (Robert Wood Johnson Foundation, 2016).

1.4.1 Izvori stresa kod uditelja

Prema Tomasi¢, Horvat i Leutar (2016) izvori profesionalnog stresa u uciteljskoj, kao 1 kod ostalih
pomazucih profesija mogu se podijeliti na unutarnje i vanjske (Ajdukovié¢, Ajdukovi¢, 1996 prema Tomasi¢
1 sur., 2016). Unutarnji izvori odnose se na individualne karakteristike ucitelja dok su vanjski izvori
povezani s uvjetima rada (TomasSi¢ i sur., 2016). Individualne karakteristike ucitelja podrazumijevaju
njihovu osobnost, dob, spol, demografska obiljezja, sposobnost uspostavljanja i odrzavanja mreza podrske,
kognitivnu procjenu stresora, vjestine suocavanja sa stresom, radno mjesto, nezadovoljstvo poslom (Agai—
Demjahal, Jordan Minov, Stoleski, Zafirova, 2015) te prethodna iskustva, na¢in rade i sustav vrijednosti
(Tomasi¢ i sur., 2016). Kao glavne stresore vezane uz radne uvjete Agai-Demjahal i sur. (2015) navode
preoptereéenost obvezama, organizacijske probleme 1 nedostatak resursa, nedostatak podrske ili autonomije
te fizicke stresore kao §to su prevelika buka, nedostatna veli¢ina ucionice, i/ ili Skole, nasilje medu

mladima, te nedostatak podrske i nejasno definirane uloge ucitelja.

Kyriacou (2001) prema Brkic¢ i Rijavec (2011) navodi kako su ucenici koji imaju lo$ odnos prema
Skoli 1 kojima nedostaje motivacija za radom 1 napretkom, nedisciplina u razredu i neposlu$ni ucenici,

ucestale Skolske reforme, nezadovoljavajuce radne uvjete, vremenske rokove, nepovoljnu klimu u
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kolektivu, izostanak strucne podrske te kontinuiranu podcijenjenost unutar drustva glavni izvori stresa u

uciteljskoj profesiji.

Medu stresorima navedenim od strane ucitelja spominje se i inkluzivna praksa u poucavanju
ucenika s posebnim obrazovnim potrebama (Brackenreed, 2008 prema Brackenreed, 2011). IstraZivanje
provedeno u Kandi pokazalo je kako ucitelji opcenito podrzavaju filozofiju inkluzije, ali navode kako im
nedostatak podrske unutar ucionice predstavlja izvor znacajnog stresa. Pronadene su tri skupine stresora:
stresori vezani uz administraciju, stresori vezani uz ucionicu te osobni stresori. Kao najstresniji medu njima
navode se oni za koje su ucitelji smatrali kako ometaju vrijeme za poucavanje kao $to su sve vece koli¢ine
papirologije, zahtjevi vezani uz izvannastavne aktivnosti te medusobni sukobi. Ostali stresori pronadeni u
istrazivanju ukljucivali su preoptereéenost poslom, organizacija vremena, nedostatak podrske i lokusa

kontrole te nedovoljnu pripremu ucitelja (Brackenreed, 2011).

Prema istrazivanju u Australiji (Chen, Miller, 1997; Farber, 1991; Wisniewski, Gargiulo, 1997
prema Forlin, 2001 prema Ivanci¢, 2012) u€iteljima stres izaziva poucavanje ostalih u¢enika u razredu dok
individualno rade s u¢enicima s teSko¢ama, pri ¢emu su uciteljice pokazale znacajno veci stupanj stresa od
ucitelja. Ucitelji su izrazili zabrinutosti oko veéeg broja uc¢enika s teSko¢ama u istom razredu, te navode
kako im veliki stres izazivaju ometaju¢a ponaSanja ucenika s teSko¢ama jer nisu upoznati s obiljezjima

odredenih teskoca.

1.4.2 Nosenje sa stresom i osnazZivanje ucitelja

Na rije¢ “osnaZzivanje” vezu se brojne definicije ovisno o kontekstu u kojemu se koristi ( Rappaport,
1988 prema Kimwarey, Chirure, Omondi, 2014 ). Page i Czuba (1999) prema Kimwarey i sur. (2014)
navode kako je osnazivanje multidimenzionalni socijalni proces koji pomaze ljudima da steknu kontrolu
nad vlastitim Zivotom. Kada je proces uspje$no ostvaren, poboljSane su drustveno-kulturne interakcije
pojedinca omoguc¢ujuc¢i mu postizanje osobnih i profesionalnih ciljeva (Kimwarey i sur., 2014). U kontekstu
obrazovnog sektora moze se reéi da je osnazivanje proces kojim svi sudionici odgojno-obrazovnog procesa
razvijaju kompetencije preuzimanja odgovornosti za vlastiti rast i pronalazenje mehanizama za rjeSavanje
razli¢itih problema. Dakle, kroz proces osnazivanja ucitelji razvijaju kompetencije i otkrivaju vlastite

potencijale i ograni¢enja (Kimwarey i sur., 2014).
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Frymier (1987) prema Kimwarey i sur.,(2014) smatra kako skola ima odgovornost omoguciti prilike
za razvoj kompetencija, te napominje kako bi u sredistu procesa trebali biti upravo ucitelji, posto ¢e od
osnazivanja ucitelja i ucenici imati koristi (Kimwarey i sur., 2014). Naime, pronadena je pozitivna
korelacija izmedu osnazivanja ucitelja i uspjeha ucenika (Bogler and Somech, 2004 prema Balyer, 2017).
Osnazivanje ucitelja vodi do razvoja intriniziéne motivacije koja ¢e utjecati na ponaSanje ucitelja u smislu
pristupa radu, odnosno osnazeni ucitelji koristit ¢e one nastavne postupke koji ¢e u konac¢nici dovesti do
promjene ishoda ucenja (Thomas and Velthouse 1990 prema Kimwarey i sur., 2014). Irwin (1991 prema
Balyer, 2017) kao osnazenog vidi onog ucditelja koji vjeruje u sebe i svoje sposobnosti, razumije sustav,

posvecuje vrijeme 1 energiju svojem poslu te postuje druge.

Kimwarey i sur. (2014) navode kako uprava skole treba stvoriti takvo okruzenje u kojem e se
ucitelji osjecati samopoudano, u kojem ¢e moc¢i iznijeti miSljenje o aktualnim problemima u $koli i isprobati
nove tehnike rjeSavanja istih, te u kojem ¢e se saslusati prijedlozi ucitelja i osigurati rasprava sve dok se
problem ne rijesi. Navode i kako uditelji trebaju imati kontrolu nad svojim poslom te sudjelovati u
donosenju odluka I razmjeni informacija. No, napominju kako je nuzno specificirati domenu uklju¢enosti
ucitelja u donoSenje odluka. U¢itelji zajedno s ostalim osobljem Skole trebaju definirati i dogovoriti jasna
pravila vezana uz njihove zadatke i odgovornosti. Hartney (2008) napominje kako je suradnja s kolegama

od iznimne vaznosti kako bi zajedniCkim snagama prepoznali na kojim podru¢jima u skoli treba raditi

(Hartney, 2008).

Kimwarey i sur. (2014) takoder navode preporuke koje se odnose na zadace $kole, a za koje smatraju
da ¢e, ukoliko budu prihvaéene i implementirane, pruziti moguénost za osnazivanje ucitelja. Preporuke
ukljucuju:

e Poticanje ukljucivanja ucitelja u zajednicu

e Organiziranje rasprave na razini Skole i na nacionalnoj razini u vezi ostvarivanja maksimalnih

akademskih postignuéa svih ué¢enika

e Dostupnost resursa u svrhu uocavanja i rjeSavanja problema u razredu

e Vrednovanje u€inkovitost ucitelja na temelju u€enickih postignuca

e Stvaranje prilika za kontinuirani profesionalni razvoj temeljen na potrebama ucitelja

e Odrzavanje motivaciju uéitelja kroz njihovu promociju I financijsku podrsku

e Pruzanje kontinuirane podrsku uciteljima kroz mentorske programe
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U osnazivanju i preuzimanju kontrole nad vlastitim zivotom, najveéu ulogu ipak ima sam pojedinac.
Ukoliko osoba nauci na adekvatan naCin nositi se sa stresom, razvit ¢e pozitivnu sliku o sebi kao
profesionalcu koje se moZe uspjesno nositi sa svakodnevnim izazovima na poslu, ali i izvan njega. No,
nositi se sa stresom na adekvatan nacin nije jednostavan zadatak, to je proces koji traje cijeli Zivot i zahtjeva
znacajne i trajne promjene u ponasanju i navikama pojedinca. Za pocetak je vazno da osoba razumije §to je
to stres 1 kako on utjeCe na nju te prve simptome stresa kao Sto su glavobolje 1 poteskoce sa spavanjem
prepozna kao takve i osvijesti sebi da je potrebno poduzeti odredene korake. Mali koraci kao $to su,
primjerice, zdrava prehrana, redovita tjelovjezba ili prestanak pusenja mogu uvelike doprinijeti fizickom i
mentalnom zdravlju. Takoder je vazno da osoba postane svjesna vlastitih emocija. Psiholosko savjetovanje,
kao i ¢itanje knjiga za samopomo¢ uvelike moze doprinijeti razumijevanju i kontroli vlastitih emocija
(Hartney, 2008).

Kada osoba procjeni da je pod stresom, nuzno je da razvije plan djelovanja. Prvi plan trebao bi biti
usmjeren na simptome stresa koji se javljaju na radnom mjestu, odnosno pri poucavanju. Ovaj plan
podrazumijeva razvijanje pozitivnhog stava, koriStenje tehnika noSenja sa stresom, pronalazak izvora
podrske te ucenje ucinkovitih komunikacijskih vjestina. Neke od tehnika noSenja sa stresom koje su se
pokazale ucinkovite jesu vjezbe opustanja, progresivna miSi¢na relaksacija, meditacija, samohipnoza,
vjestine upravljanja vremenom i tjelovjezba. Drugi plan usmjeren je na nosenje s uzrocima stresa na radnom

mjestu, a zapocinje vrednovanjem kulture radnog mjesta (Hartney, 2008).

Ball (2003 prema Hartney, 2008) navodi dva kulturalna ekstrema koji mogu dovesti do stresa ha radnom
mjestu. Prvi od njih jest kultura u kojoj se ucitelji previSe usredotoc¢uju na konkurentnost, odgovornost,
ucinak 1 ciljeve, pri ¢emu ,,ne ostaje prostora za briznost®. Drugi je kultura ucitelja pod stresom, koji
kompromitiraju vlastite vrijednosti, kreativnosti, profesionalnog integriteta i ucenika, radi ¢ega osjecaju
krivnju, sram i manjak samopostovanja, $to u konac¢nici dovodi do napustanja struke. Unutar ovakvih
kultura ucitelji ¢e se tesko nositi s izazovima, te bi, ukoliko su u moguénosti, trebali pokusati utjecati na
istu ¢ineci je prihvatljivijom i opuStenijom. Medutim, kako bi to bilo u€inkovito, potrebno je i da ostalo

osoblje bude spremno na suradnju, jer ¢e u suprotnom do¢i do suprotnog ucinka.

Ucitelj bi trebao obratiti pozornost i na razinu stresa koju doZivljava na poslu, te ukoliko procjeni da je

ona visoka, trebao bi o tome razgovarati s ravnateljem. Odgovornost je ravnatelja osigurati da svi
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zaposlenici rade u sigurnim i zdravim uvjetima (Health and Safety Executive, 2003 prema Hartney, 2008)

te bi trebao saslusati ucitelja i poduzeti potrebne mjere u svrhu reduciranja postojeceg stresa.

Konac¢no, ucditelj bi se trebao zapitati da li je mozda doslo vrijeme da napusti radno mjesto. O tome bi
trebao dobro promisliti postavljajuci pitanja poput: Koje bih ciljeve u karijeri Zelio ostvariti? Jesu li mi se
prioriteti promijenili?; Pruza li mi trenutno radno mjesto mogucnost da ostvarim postavljene ciljeve?; Bi
li mi promjena karijere omogucila ostvarenje postavijenih ciljeva?; Osjecam li se sretno i zadovoljno u

trenutnom radnom okruzenju? (Hartney, 2008).

Uz sav fokus na posao, vazno je da osoba ne zanemari privatni zivot. Podrska obitelji i prijatelja vazan
je ¢imbenik koji ¢e doprinijeti osnazivanju osobe za noSenje s profesionalnim ali i izazovima

svakodnevnog zivota (Hartney, 2008).

2 PROBLEM ISTRAZIVANJA

Inkluzivni odgoj 1 obrazovanje vazna je tema u druStvenom i pedagoskom kontekstu, a odnosi se na
osiguravanje kvalitetnog obrazovanja za svu djecu, bez obzira na njihove razli¢itosti. U kontekstu
osnovnoskolskog odgoja 1 obrazovanja glavnu ulogu u procesu inkluzije ima ucitelj, koji je nositelj odgoja
i obrazovanja te je u izravnom svakodnevnom kontaktu s u¢enicima. Istrazivanja su pokazala kako prilikom
provodenja inkluzije ucitelji nailaze na brojne poteskoce, $to dovodi do pojave stresa na radnom mjestu i
uvelike se odrazava na kvalitetu nastave. Trajna izloZenOst stresu osim Sto ima negativne posljedice na
zdravlje pojedinca, moze dovesti do pojave sindroma profesionalnog izgaranje i u konaénici napustanja
radnog mjesta. Kako bi se to sprijecilo te kako bi proces inkluzije bio $to kvalitetniji, potrebno je utvrditi

koji su to ¢imbenici koji doprinose kvaliteti inkluzije, odnosno ¢ime je ona uvjetovana.

Ovaj rad problematizira potrebu za uvazavanjem perspektive ucitelja o pokazateljima inkluzije koji
utjecu na njezinu kvalitetu. Uvazavanjem perspektive ucitelja osvijestit ¢e se ¢imbenici inkluzije na kojima
je potrebno raditi temeljem koji ¢e se dati smjernice za osiguravanje kvalitete podrske i osnazivanje ucitelja.
Osnazivanje ucitelja doprinijet ¢e njihovom psihofizickom zdravlju i zadovoljstvu poslom §to ¢e u

konacnici rezultirati ve¢om kvalitetom cjelokupnog procesa inkluzije.
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2.1 Cilj istrazivanja

U skladu s problemom postavljen je cilj rada, utvrditi pokazatelje kvalitete inkluzije iz perspektive
ucitelja na razini jedne osnovne $kole na podrucju grada Zagreba te utvrditi podrucja za koja je potrebno
izraditi plan podrske uz smjernice za osnazivanje ucitelja u smislu noSenja sa svakodnevnim izazovima i

stresom, poboljSanja medusobne suradnje i podrske te usavr§avanja metoda i nacina poucavanja.
Kroz rad ¢e se odgovoriti na sljedeca istrazivacka pitanja:

Kako ucitelji procjenjuju inkluzivni etos Skole?

Kako ucitelji procjenjuju kurikulum usmjeren prema uceniku?

Kako ucitelji procjenjuju metode diferenciranog ucenja i poucavanja koje koriste?

Procjenjuju li ucitelji da u prac¢enju i vrednovanju postignué¢a uc¢enika dobivaju adekvatnu podrsku?

Kako ucitelji procjenjuju podrsku koju dobivaju za provodenje inkluzije?

o g k~ w N PE

Kako ucitelji procjenjuju resurse za inkluzivno djelovanje?

3 METODE ISTRAZIVANJA
3.1 Uzorak ispitanika

U istrazivanju je koriSten namjerni odabir sudionika istrazivanja. Namjerno uzorkovanje je pristup
odabiru sudionika u kojem se koristi strategija odabira sudionika po kriteriju, koji osigurava ili vecu
homogenost ili §to bolju informiranost sudionika o temi (Miles, Haberman, 1994). Kriteriji za odabir

sudionika bio je da predaje u osnovnoj skoli i prisustvo djeteta s teSko¢ama u razredu kojem predaje.

Uzorak ovog istrazivanja sastoji se od 19 ispitanika, 18 uciteljica i 1 ucitelja predmetne nastave jedne
osnovne $kole na podrucju grada Zagreba. Prosje¢na Zivotna dob ispitanika iznosi 50.7 godina. 12 ispitanika
ima djecu, dok njih 7 nema. 3 ispitanika u uzoj obitelji ima dijete s teSko¢ama. Iskustvo u radu s djecom s
teSkocama ima. Dodatne edukacije za rad s djecom s teSko¢ama proslo je 6 ispitanika .2 ispitanika ima viSu
stru¢nu spremu, njih 16 visoku, a 1 ispitanik ima poslijediplomsko obrazovanje. 1 ispitanik zaposlen je u
skoli na odredeno, dok je ostalih 18 ispitanika zaposleno na neodredeno. 7 ispitanika nije u braku, 8
ispitanika Zivi u bra¢noj zajednici, a 4 ispitanika je razvedeno. 8 ispitanika Zivi u vlastitoj ku¢i, 5 ispitanika
u stanu, 2 ispitanika kod roditelja, a 4 ispitanika u podstanarstvu. Ukupan staz u prosjeku iznosi 24,28

godina, od toga u skolstvu 23,73 godine. 12 ispitanika ima razrednistvo, a 1 ispitanik se nije izjasnio. Svi
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ispitanici ucitelji su predmetne nastave: 3 ispitanika predaje hrvatski jezik, 4 ispitanika matematiku, po 2
ispitanika strani jezik, povijest i geografiju i tehni¢ku kulturu, te po 1 ispitanik glazbenu kulturu, vjeronauk,
likovnu kulturu te 1 ispitanik predaje biologiju i kemiju. Po 1 ispitanik predaje samo petim, Sestim, sedmim
ili osmim razredima, te 1 ispitanik predaje u petim, Sestim i osmim razredima. 4 ispitanika predaje od petog

do osmog razreda, 3 ispitanika petim i sedmim, a 6 ispitanika predaje Sestim i osmim razredima.

3.2 Mjerni instrument

Za potrebe ovog istrazivanja koristen je upitnik o pokazateljima inkluzije. Op¢i dio upitnika sastoji
se od sljedecih varijabli: spol, dob, djeca, prisutnost djeteta s teSko¢ama u uzoj obitelji, iskustvo u radu s
ucenicima s teSkoc¢ama, dodatne edukacije za rad s u€enicima s teSko¢ama, stupanj strucne spreme, vrsta
radnog odnosa, bra¢no stanje, stambeno pitanje, predmet koji se predaje, razredi u kojima predaje,
razredniStvo, ukupan radni staz, te radni staz u Skoli. Glavni dio upitnika sastoji se od 112 tvrdnji (Cestica)
rasporedenih u 25 potpodrucja procjene kroz 6 hipotetskih podrucja: Inkluzivni etos Skole, kurikulum
usmjeren na ucenika, diferencirano poucavanje i ucenje, podrSka u pracenju 1 vrednovanju ucenika,
inkluzivna potpora u $koli i resursi za inkluzivno djelovanje $kole. Na podrucju Inkluzivnog etosa Skole
ima sedam potpodrucja: prihva¢enost i zadovoljstvo SVIH ucenika skolom (I1-13), sigurnost i podrzavajuca
okolina za sve ucenike (14-16), pozitivna ocekivanja i promocija postignuca (17-18), uvazavaju¢i medusobni
odnosi ucenika (19-112), inkluzivni odnosi ucitelja 1 u¢enika (I13-119), partnerski odnosi roditelja i ucitelja
(120-124), usmjerenost na inkluziju (125-128). Podru¢je Kurikulum usmjeren na ucenika ima dva
potpodrucja: kurikulum primjeren svim u¢enicima (129-131), Skolski kurikulum - viSe moguénosti za sve
(132-135). Podrucje Diferencirano uéenje i poucavanje ima dva potpodruéja: individualni plan procjene
(136-139) te planiranje usmjereno na uc¢enika (140-160). Podrucje podrske u pracenju i vrednovanju uc¢enika
sastoji se od Sest potpodrucja: primjenjiva kvaliteta postignucéa (161-162), pracenje napretka i pripreme za
ispite (163-167), ublazavanje ispitne anksioznosti (I68-170), vrednovanje i ocjenjivanje (171-173),
izbjegavanje osobnih pogresaka ucitelja (174), povratne informacije (I75-181). Podrucje inkluzivne potpore
u Skoli odnosi se na potporu pomoc¢nika u nastavi (I82-186). Podrucje resursa za inkluzivno djelovanje
odnosi se na Sest podpodrucja: otklanjanje barijera (I187), opremljenost Skole (I88-191), osposobljenost Skole
za inkluzivnu podrsku (192-198), struéni resursi (199-1108), potpora mobilnih stru¢nih timova (1109-1110)
te timski rad (1111-1112).
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Moguc¢i ponudeni odgovori za svaku navedenu tvrdnju upitnika su: potpuno se slazem (1), uglavnom
se slazem (2), ne mogu se odluciti (3), uglavnom se ne slazem (4), uopce se ne slazem (5). U¢itelj ispunjava
upitnik stavljajuéi znak X uz onu tvrdnju koja najbolje odgovara procjeni stanja u $koli u kojoj radi. Nizi

rezultat na Upitniku pokazuje bolje procjene ispitanika.

3.3 Nacin provodenja istraZivanja

Provodenje istraZivanja 1 prikupljanje podataka provedeno je u skladu s nacelima Etickog kodeksa
Odbora za etiku u znanosti i visokom obrazovanju (2006) kojim se garantira toc¢nosti i istinitosti podataka
te dragovoljno sudjelovanje svih ispitanik, povjerljivost, tajnost i anonimnost podataka o ispitanicima i

povoljan omjer boljitka/rizika za ispitanike.

Istrazivanje je provedeno u sklopu projekta Pokazatelji kvalitete inkluzije u osnovnim Skolama-
perspektiva ucitelja 1 osnaZivanje ulitelja financiranom temeljem Ugovora Ministarstva znanosti i
obrazovanja. Projektni tim sastoji se od 6 stru¢njaka u podruéju edukacijske rehabilitacije Sveucilista u
Zagrebu 1 1 stru¢njak SveuciliSta u Ljubljani: Zrinjka Stanci¢, Lelia Ki$ Glavas, Renata Martinec
(Edukacijsko-rehabilitacijski fakultet SveuciliSta u Zagrebu), Jasna Kudek Mirosevi¢ (Osnovna S$kola
Dragutina Tadijanoviéa), Purdica Ivan¢i¢ (OS Nad lipom), Klara Matej¢i¢ (Osnovna $kola bra¢e Radié
Botinec), Suzana Pulec Lah (Pedagoski fakultet SveuciliSta u Ljubljani). Takoder su sudjelovali studenti

diplomskog studija kao dodani resursi istrazivanju.

U istrazivanju je sudjelovalo 602 ucitelja osnovnih $kola. U rujnu 2017. godine poslan je dopis
Skolama za sudjelovanje u istrazivanju, te su potpisane suglasnosti. U listopadu iste godine Upitnici su
distribuirani i ispunjavani u $kolama. U studenom upitnici su preuzeti te su podaci uneseni u matricu. U

prosincu su podaci obradeni i prikazani rezultati.

3.4 Metode obrade podataka

Pri obradi podataka najprije je provedena analiza metrijskih karakteristika mjernih instrumenata
programom RTT7.stb. I. Takoder je provedena faktorska analiza pod komponentnim modelom. Potom su
podaci prikupljeni za jednu $kolu obradeni u statistickom programu SPSS. Rezultati na pojedinim ¢esticama
su sumirani u Sest varijabli. Za svaku sumarnu varijablu izraunati su osnovni statistiCki parametri

(aritmeticka sredina, standardna devijacija min, max) i frekvencije pojedinih rezultata. Potom su za svaku
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pojedinu varijablu izracunate frekvencije odgovora. Rezultati su prikazani tablicno i grafi¢ki radi bolje

preglednosti.

4 REZULTATIISTRAZIVANJA | RASPRAVA

4.1 Metrijske karakteristike Upitnika za procjenu kvalitete inkluzivne

osnovne Skole od strane ucitelja Skole

Analizom metrijskih karakteristika utvdeno je kako je Upitnik izvrsne pouzdanosti.

Tablica 1. Prikaz rezultata analize metrijskih karakteristika Upitnika za procjenu kvalitete inkluzivne

osnovne Skole od strane ucitelja

koeficijent | koeficijent | koeficijent | koeficijent | koeficijent | koeficijent

pouzdanosti | pouzdanosti | pouzdanosti | pouzdanosti | pouzdanosti | pouzdanosti

AG APLHA APLHA A6 APLHA
| 099 [Ny, 0.95 0.91 0.89 0.86
- — —
po svim Cesticama po sumarnim varijablama po sumarnim
(112) podpodrucja (24) varijablama osnovnih

podrucja (6)

U svrhu utvrdivanja valjanosti Upitnika o pokazateljima kvalitete inkluzivne osnovne Skole
provedena je FA pod komponentnim modelom, a u¢injena je i kosa rotacija zadrzanih glavnih komponenti.
Iz vrijednosti Kaiser- Meyer-Olkin koeficijenata vidljivo je da mjera podobnosti korelacije matrice za
faktorizaciju, iznosi ,0945 . Podaci su pogodni za faktorizaciju jer je KMO podobnosti ve¢i od 0,6 a
Bartlettov test je znacajan (S1G.<0,05%). Utvrdeno je kako su koeficijenti valjanosti svih Cestica ve¢i od
0,3 te da koreliraju sa prvom glavnom komponentom upitnika, $to znaci da su sve Cestice dobre i trebaju

ostati u upitniku.

Osim za utvrdivanje valjanosti upitnika, faktorska analiza provedena je i zbog utvrdivanja njegove

latentne strukture. Faktorskom analizom ekstrahirana su Cetiri faktora po Guttman-Kaiser kriteriju.
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Tablica 2. Rezultati faktorske analize po GK kriteriju

Varijanca
Svojstvene vrijednosti svakog fakiora
Svojstvena

Komponente vrijednost % Variance Kumulativni %

1 10,004 41,684 41,684 7,768
2 1,796 7,484 49,168 5,091
3 1,308 5,451 54619 6,617
4 1,127 4,695 59,314 4,373

Iz tablice je vidljivo kako su faktorskom analizom ekstrahirana Cetiri faktora koja predstavljaju
latentnu strukturu Upitnika za procjenu kvalitete inkluzivne osnovne $kole od strane ucitelja. Ove 4 glavne
komponente koje predstavljaju latentni prostor kvalitete inkluzivne osnovne Skole prema procjeni uéitelja,
potrebno je identificirati i imenovati ukoliko je moguce. Za identifikaciju glavnih komponenti odnosno
faktora potrebno je bilo izvrsiti ortogonalnu i kosu rotaciju tih komponenti. Potrebno je graficki prikazati

(Slika 1.) svojstvene vrijednosti te naci tocku prijevoja na krivulji.

Scree Plot

129

107

8-

5

Eigenvalue

4

T rr T r T rr T r T Tr T 1T 1T 177
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Component Number

Slika 1. Odredivanje broja zadrzanih komponete temelje SCREE testa (Catell)
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Poslije kose rotacije zadrzanih komponenti izracunate su paralelne projekcije svake varijable na
ekstrahirane faktore koje predstavljaju matricu sklopa. Temeljem matrice sklopa ili paralelnih projekcija
varijabli na faktore moguce je identificirati ekstrahirane faktore odnosno definirati latentnu strukturu

Upitnika za procjenu kvalitete inkluzivne osnovne $kole od strane ucitelja .

Tablica 3. Paralelne projekcije varijabli na faktore

Matrica sklopa

FAK-4
PRIZAD -,052 ,070
SIGOKO ,088 ,087
POZPOS -,070 ,017
UVAODN ,031 -,074
INKODN ,155 ,048
PARODN ,299 -173
USMINK ,304 ,082
KURUCE -,081
SKOKUR ,049 ,209
INDPLA ,056 -,003
PLAUSM ,025 221
PRIKVA -,074 368
PRANAP -,148 -,024
UBLANK ,019 -,026
VREOC! -,022 ,030
IZBPOG 207 ,004
POVINF ,064 ,045
INKPOTR 275
OTKBAR 819
OPRSKO ,027 764
OSPSKO ,181 286
STRRES ,000 ,157
POTMOB -,039 -,032
TIMRAD ,096 ,101
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Slika 2. Graficki prikaz projekcija sumarnih varijabli podpodrucja na faktore

Temeljem paralelnih projekcija identificirane su sljedece varijable:

1) Pracenje 1 vrednovanje napretka u¢enika povezano s razlikovnim ucenjem 1 poucavanjem,
2) Timski pristup u koriStenju vanjskih 1 unutarnjih resursa za inkluzivno djelovanje skole,
3) Zadovoljstvo ucenika u 8koli s inkluzivnim etosom te

4) Ostvarenje kurikuluma usmjerenog na ucenika u poticajnom okruzenju
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4.2 Procjena kvalitete inkluzije na sumarnoj varijabli Inkluzivni etos
(INETOYS)

Tablica 4. Osnovni statisticki parametri

Varijabla Aritmeticka Standardna Najmanji Najveci Normalnost
sredina devijacija rezultat rezultat distribucije S-
W test
INETOS 50,7368 10,96886 33 75 DA

Na sumarnoj varijabli INETOS aritmetic¢ka sredina rezultata iznosi 50,74 uz standardnu devijaciju

10,97. Shapiro Wilksovim testom dokazano je kako distribucija rezultata ne odstupa od normalne. Na ovoj

varijabli najmanji mogucéi rezultat je 33 a najveci 75. Slijedi tabli¢ni i graficki prikaz frekvencija rezultata

ispitanika.

Tablica 5. Tablicni prikaz raspodjele rezultata na sumarnoj varijabli Inkluzivni etos.

Rezultat

Frekvencija

33

34

44

45

47

49

51

53

55

56

61

63

64

75

R R Rl R NN R R R RN NN R

Ukupno

19
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Slika 3. Graficki prikaz raspodjele rezultata na sumarnoj varijabli Inkluzivni etos.

Raspon odgovora ispitanika krece se od 33 do 75: po 2 ucitelja ima rezultate 34, 44, 45, 55 i 56, a
po 1 uditelj ima rezultate 33, 47, 49, 51, 53, 61, 63, 64 1 75. 1z grafickog prikaza moZe se uociti pozitivno
asimetri¢na distribucija rezultata. Dobiveni rezultati upucuju na to kako uéitelji pozitivno procjenjuju

inkluzivni etos $kole.

U nastavku slijedi tabli¢ni prikaz raspodjele rezultata na pojedinim varijablama sa pripadaju¢im
potpodru¢jima Kkoji tvore podru¢je Inkluzivni etos skole. Zelenom bojom oznacene su tvrdnje na kojima

prevladavaju rezultati s kojima se slazu svi ispitanici .
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Tablica 6. Tablicni prikaz raspodjele rezultata na pojedinim varijablama podrucja Inkluzivni etos skole

(INETOS).
Potpuno se | Uglavhom | Ne mogu Uglavnom | Uopée se
< < N se ne ne
slazem se slazem | se odluciti y Y
slazem slazem
VARIJABLE

f f f f f
° 1.Uc¢enici razli¢itih odgojno
2 g obrazovnih potreba osjecaju se 2 11 5 1 0
§ S | zadovoljno u nasoj skoli.
o ©
= ) e
& 'z | 2. Bez obzira na teskoce ucenici
= E kojima predajem osjecaju se 5 12 2 0 0
& ,3 | prihvaceno u §koli.
g3
S 'E 3. Roditelji nasih ucenika misle da
= | je ovo dobra $kola za njihovu 9 / 2 0 0
A djecu.
3 4. Tako razli¢itih osobnosti, moji
-% ucenici vjeruju da im se u skoli 6 10 3 0 0
= niSta lose ne moze dogoditi.
>N
]
-k
22 12 7 0 0 0
= ©
w2
£
Eo 6.Zapazeni problemi u¢enika u 14 4 1 0 0
7 skoli se pravovremeno rjeSavaju.
i 7. Vjerujem da svi moji ucenici
‘= 2| mogu napredovati jer poznajem
S 2#| njihove odgojno obrazovne 6 9 3 1 0
)—é é potrebe.
e = . .
& =| 8. Bez obzira na dostignute
& g obrazovne razine mojih ucenika,
g o | uvijek pohvaljujem njihovo 15 3 1 0 0
A&« = zalaganje na nastavi.
S 2z 9. Iako su medusobno razli¢iti, 5 1 L L 0
= N moji u€enici se jedni prema
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Inkluzivni odnosi ucitelja i u¢enika

drugima odnose uvazavajuci |
prijateljski.

10.Neki ucenici ove Skole
vrijedaju druge ucenike zbog
njihovih teskoca.

11. U situacijama kada zatreba
ucenici pomazu jedni drugima bez
obzira 0 kome se radi.

13. Tako moji u¢enici imaju
razli¢ite odgojno obrazovne

potrebe, prema svima se odnosim s
postovanjem.

15. Bez obzira na njihovu
obrazovnu uspjesnost, nasi su
ucenici zadovoljni sa svojim
uciteljima.

13

13

17

10

10

16. Teskoce ucenika nisu prepreka
da ucitelji budu zadovoljni s
ucenicima.

10

17. Za vrijeme nastave svaki moj
uc¢enik moze mi ponekad
pomagati.

18. Ponekad svaki moj u€enik
moze izabrati §to ¢e raditi na mom
nastavnom satu.

19. U razredu ili $koli se izlazu
radovi ucenika s teSkoc¢ama kao 1
svih ostalih ucéenika.

20.Roditelji mojih ucenika
pravovremeno su informirani o

10
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napretku I teSkocama njihovog
djeteta.

22. S roditeljima mojih u¢enika
uvijek dogovaram potrebne oblike 10 ! 1 1 0
podrske za njihovo dijete.

23. Roditelji mojih ucenika
uvazavaju ono $to mislim o
odgojno obrazovnim potrebama > 9 2 2 0
njihovog djeteta.

24. Ukoliko zele roditelji sudjeluju

Partnerski odnosi
roditelja i ucitelja

na nastavi koju provodim s 3 10 3 2 1
njihovim djetetom.
25. U ovoj skoli ucenici S
2 | teSko¢ama prihvaceni su kao 1 / 9 3 0 0
S | ucenici bez teskoca.
=
= | 26.Dobro je da u razredu uce 3 11 0 5 0
s ucenici razlicitih sposobnosti.
S
% | 27. U gkoli se s udenicima provode
Z | radionice na temu razli¢itosti medu 8 [ 2 1 0
§ ucenicima.
=
£ | 28. U ovoj skoli se svi uCenici i
= | djelatnici s uvazavanjem ponasaju 7 8 3 1 0

jedni prema drugima.

Uvidom u rezutate moze se zakljuciti kako se vecina ispitanika slaZe s tvrdnjama koje se odnose na
potpodrucje prihvacenost i zadovoljstvo svih u¢enika Skolom. 11 ispitanika uglavnom se slaze s tvrdnjom
kako se ucenici razli¢itih odgojno obrazovnih potreba osjec¢aju zadovoljno u nasoj $koli, 12 ispitanika se
uglavnom slaze kako se ucenici bez obzira na teSkoce osjecaju prihvaceno u $koli, a 9 ispitanika se u

potpunosti se slaze kako roditelji ucenika misle da je Skola dobra za njihovu djecu.

Najveci broj ispitanika slaze se i sa tvrdnjama koje se odnose na potpodrucje sigurnosti i

podrzavajuée okoline. 10 ispitanika uglavnom se slaze da ucenici vjeruju da im se u skoli nista lose ne
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moze dogoditi, 12 ispitanika potpuno se slaze da bez obzira kakav imaju problem, svi u¢enici znaju kome
se mogu obratiti za pomo¢, a 14 ispitanika se potpuno slaze da se zapazeni problemi ucenika u Skoli

pravovremeno rjesavaju.

Vecina ispitanika slaze se sa tvrdnjama koje se odnose na potpodrucje pozitivna ocekivanja i
promocija postignuéa. 9 ispitanika uglavnom se slaze kako svi njihovi u¢enici mogu napredovati jer poznaju
njihove odgojno obrazovne potrebe, a 15 se potpuno slaze da uvijek pohvaljuje zalaganje ucenika na

nastavi, bez obzira na dostignute obrazovne razine.

Vecina ispitanika se slaze i S tvrdnjama koje se odnose na potpodrucje uvazavajuc¢i medusobni
odnosi ucenika. 11 ispitanika uglavnom se slaze da se ucenici, iako su medusobno razli¢iti, jedni prema
drugima odnose uvazavajuéi i prijateljski. 8 ispitanika uglavnom se ne slaze kako neki ucenici ove skole
vrijedaju druge ucenike zbog njihovih teskoca, 13 ispitanika uglavnom se slaze da ucenici pomazu jedni
drugima bez obzira o kome se radi, 13 ispitanika potpuno se slaze s tvrdnjom da pohvaljuju one ucenike

koji u nastavnom radu pomazu drugim u¢enicima.

Na potpodrué¢ju inkluzivni odnosi ucitelja i u¢enika prevladavaju sli¢ni rezultati. 17 ispitanika
potpuno se slaze s tvrdnjom kako se prema svim u¢enicima odnose s postovanjem, 10 ispitanika se potpuno
slaze da razumiju razlicite teSkoce svojim ucenika u svladavanju gradiva, 10 se uglavnom slaze da su bez
obzira na njihovu obrazovnu uspjesnost, uéenici zadovoljni sa svojim uciteljima, 10 ispitanika se potpuno
slaze kako teSkoce ucenika nisu prepreka da uéitelji budu zadovoljni s u¢enicima, 9 ispitanika se potpuno
slaZe sa tvrdnjom da im za vrijeme nastave svaki u¢enik moze mi ponekad pomagati, 9 ispitanika uglavnom
se slaze kako svaki ucenik moze ponekad izabrati $to mozZe raditi na njihovom satu, te se¢ 9 ispitanika

uglavnom slaze da se u razredu ili $koli se izlazu radovi u¢enika s teSko¢ama kao I svih ostalih ucenika.

Ispitanici se ve¢inom slazu s tvrdnjama na potpodrucju partnerski odnosi roditelja i ucitelja. 10
ispitanika potpuno se slaze da su roditelji njihovih ucenika pravovremeno informirani o napretku i
teSkocama njihovog djeteta, 12 ispitanika se uglavnom slaze da ucitelji zajedno s roditeljima rjeSavaju
problem njihovog djeteta u skoli, 10 ispitanika potpuno se slaze s tvrdnjom da s roditeljima ucenika uvijek
dogovara potrebne oblike podrske za njihovo dijete, 9 ispitanika se uglavnom slaze da roditelji njihovih
ucenika uvaZavaju ono $to misle o odgojno obrazovnim potrebama njihovog djeteta, a 10 ispitanika

uglavnom se slaze da roditelji sudjeluju na nastavi ukoliko Zele.
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Na potpodrucju usmjerenost skole na inkluziju veéina ispitanika se takoder slaze sa tvrdnjama. 9
ispitanika uglavnom se slaze kako su u Skoli ucenici s teSko¢ama prihvac¢eni kao i oni bez teskoca, 11
ispitanika se uglavnom slaze s tvrdnjom kako je dobro da u razredu uce ucenici razli¢itih sposobnosti, 8
ispitanika se potpuno slaze da se u $koli s u¢enicima provode radionice na temu razli¢itosti medu ucenicima,
a 8 ispitanika uglavnom se slaze kako se u ovoj $koli svi ucenici I djelatnici s uvazavanjem ponasaju jedni

prema drugima.

4.3 Procjena kvalitete inkluzije na sumarnoj varijabli Kurikulum
usmjeren prema uceniku (KURIKU)

Tablica 7. osnovni statisticki paramatri

Varijable Aritmeticke Standardne Najmaniji Najvedi Normalnost
sredine devijacije rezultat rezultat distribucije S-
W test
KURIKU 12,6316 3,94702 7 19 DA

Na sumarnoj varijabli KURIKU aritmeti¢ka sredina rezultata iznosi 12,63 uz rasprSenje rezultata
3,95. Shapiro Wilksovim testom dokazano je kako distribucija rezultata ne odstupa od normalne. Najmanji

rezultat je 7, a najveci 19. Slijedi tablicni 1 graficki prikaz frekvencija rezultata ispitanika.

Tablica 8. Tablicni prikaz raspodjele rezultata na sumarnoj varijabli Kurikulum usmjeren na ucenika.

Rezultat Frekvencija

10

11

12

13

14

N| W| R R R N[ R[] NN

15
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18 3
19 1
Ukupno 19
KURIKU
37 Mean = 12,63
St Dev. = 3.947
N=18

Frequency
~N
/

I I T
750 10.00 12.50 15.00 17.50 20.00

KURIKU

Slika 4. Graficki prikaz raspodjele rezultata na sumarnoj varijabli Kurikulum usmjeren na ucenika

Raspon odgovora ispitanika krec¢e se od 7 do 19: po 3 ucitelja ima rezultate 14 i 18, po 2 ucitelja
ima rezultate 7, 8, 10 i 15, a po 1 ucitelj ima rezultate 9,11,12,13 i 19. 1z grafickog prikaza vidljiva je

pozitivno asimetri¢na distribucija rezultata. Dobiveni nalazi upucuju na pozitivnu procjenu kurikuluma

usmjerenog na ucenika.
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U nastavku slijedi tabli¢ni prikaz raspodjele rezultata na pojedinim varijablama sa pripadaju¢im

potpodrucjima koji tvore podruc¢je Kurikulum usmjeren na u¢enika. Zelenom bojom oznacene su tvrdnje s

kojima se slazu svi ispitanici .

Tablica 9. Tablicni prikaz raspodjele rezultata na pojedinim varijablama podrucja Kurikulum usmjeren

na ucenika (KURIKU)

lavhom ¢
Potpuno se | Uglavhom | Ne mogu Uglavno Uopce s¢
¥ ¥ e se ne ne
slazem se slazem | se odluciti v y
slazem slazem
VARIJABLE
f f f f f
29. Nastavni plan i program 6
£ zadovoljava razlicite obrazovne 9 2 2 0
a potrebe mojih ucenika.
c
[}
.E g 30. Nastavni plan | program mog 4
g = "
.£ S | nastavnog predmeta mojim 11 1 3 0
c
;‘ ,8 | u€enicima nije prezahtjevan.
>
>
2 31. Preopterecenost nastavom nije
:;:'; razlog nizih postignuca mojih 4 11 4 0 0
ucenika.
p 32. Teskoce ucenika nisu prepreka
N
B za njihovo sudjelovanje u nekoj 9 4 4 2 0
2 izvannastavnoj aktivnosti.
O
=]
& 33. Izborni predmeti zadovoljavaju
GE, obrazovne potrebe razlicitih 7 9 3 0 0
2 o | ucenika.
| 2
S 34. Dopunska nastava pomaze svim 12 5 2 0 0
_é ucenicima koji ju pohadaju.
5
-
=
)
o
A 14 5 0 0 0

Uvidom u rezultate moze se zakljuciti kako se vecéina ispitanika slaZe s tvrdnjama koje se odnose na

potpodrucje kurikulum primjeren svim ucenicima. 9 ispitanika uglavnom se slaze sa tvrdnjom da nastavni

plan i program zadovoljava razlicite obrazovne potrebe njihovih u¢enika, 11 ispitanika uglavnom se slaze
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da nastavni plan i program njihovog nastavnog predmeta ucenicima nije prezahtjevan, a 11 ispitanika se

uglavnom slaze kako preopterecenost nastavom nije razlog nizih postignu¢a ucenika.

Na potpodruc¢ju skolski kurikulum - vise mogucnosti za sve prevladavaju sli¢ni rezultati. 9 ispitanika

potpuno se slaze kako teSkoée ucenika nisu prepreka za njihovo sudjelovanje u nekoj izvannastavnoj

aktivnosti, 9 ispitanika uglavnom se slaze da Izborni predmeti zadovoljavaju obrazovne potrebe razlicitih

ucenika, 12 ispitanika potpuno se slaze da dopunska nastava pomaze svim ucenicima koji ju pohadaju, a 14

ispitanika potpuno se slaze da dodatna nastava razvija talente ucenika koji ju pohadaju.

4.4 Procjena kvalitete inkluzije na sumarnoj varijabli Diferencirano
ucenje i poucavanje (DIFERE)

Tablica 10. Osnovni statisticki paramatri

Varijabla Aritmeticke Standardna Najmaniji Najvedi Normalnost
sredina devijacija rezultat rezultat distribucije S-
W test
DIFERE 45,3158 12,86707 27 69 DA

Na sumarnoj varijabli DIFERE aritmeticka sredina iznosi 45,32 uz standardnu devijaciju 12,87.

Shapiro-Wilksovim testom dokazana je noraminost distribucije rezultata. Najmanji rezultat iznosi 27 a

najve¢i 69. Slijedi tablicni 1 graficki prikaz rezultata na sumarnoj varijabli Diferencirano ucenje i

poucavanje.

Tablica 11. Tablicni prikaz raspodjele rezultata na sumarnoj varijabli diferencirano ucenje i poucavanje

Rezultat Frekvencija
27 1
29 1
32 2
35 2
40 2
41 1
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55
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DIFERE

7 Mean = 45 32
Stdl. Dev. = 12 867
N=19

.

3-—
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Slika 5. Graficki prikaz raspodjele rezultata na sumarnoj varijabli Diferencirano ucenje i poucavanje

Raspon rezultata odgovora ispitanika krece se izmedu 27 I 69: po 2 ucitelja ima rezulate 32, 35 40,
a po 1 ucitelj ima rezultate 27, 29, 41, 43, 44, 45, 51, 53, 55, 61, 64, 65 i 69. 1z grafickog prikaza vidi se
pozitivno asimetri¢na distribucija rezultata. Dobiveni nalazi na ovoj varijabli ukazuju na to kako uditelji

vecinom pozitivho procjenjuju metode diferenciranog ucenja i poucavanja koje koriste u nastavi.

U nastavku slijedi tabli¢ni prikaz raspodjele rezultata na pojedinim varijablama sa pripadajué¢im
potpodrucjima koji tvore podrucje Diferencirano u€enje i poucavanje. Zelenom bojom oznacene su tvrdnje

s kojima se slazu svi ispitanici .
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Tablica 12. Tablicni prikaz raspodjele rezultata na pojedinim varijablama podrucja Diferencirano ucenje

I poucavanje (DIFERE)

lavhom ¢
Potpuno | Uglavnom | Ne mogu Uglavno Uopce s¢
¥ v o se ne ne
se slazem | se slazem | se odluciti v y
slazem slazem
VARIJABLE
f f f f f
° 36. Na razne nacine utvrdujem koje 8 9 2 0 0
S su obrazovne potrebe mojih ucenika.
o
o
8 | 37. U suradnji s roditeljima
f_§_ utvrdujem 3to je vazno za $kolsku 6 10 3 0 0
‘= uspjesnost njihovog djeteta.
©
;3 38. Upoznajem roditelje mojih
2 | uenika s rezultatima obrazovne 8 8 3 0 0
< procjene za njihovo dijete.
39. Ukoliko Zele, upucujem roditelje
kako najbolje mogu pomoci svom 10 8 1 0 0
djetetu u ucenju.
40. U mom nastavnom predmetu svi
moji uéenici mogu ostvariti 6 10 1 2 0
postavljene ciljeve.
41. SadrzZaje ucenja mog nastavnog
predmeta mogu uskladiti s
predznanjima | sposobnostima svojih 7 9 1 2 0
ucenika.
42. Moji ucenici razumiju sadrZaje
koje im tumacim. 5 13 1 0 0
43. Moji ucenici znaju zbog ¢ega su
vazni sadrzaji koje u¢e u mom 6 10 3 0 0
nastavhom predmetu.
10 9 0 0 0
45. Kad je potrebno u radu koristim 6 1 1 0
alternativne oblike komunikacije 11
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(slike, racunalne programe, znakovni
jezik)

Planiran

je

46. Ucitelji koriste one nacine
poucavanja koji najvise odgovaraju
potrebama pojedinog ucenika
(ucenje bazirano na gledaniju,
slusanju, dodirivanju..)

47. Ucitelji ove Skole vode brigu o
teSko¢ama svojih ucenika u nastavi.

49, Stignem pomoci onim ucenicima
koji imaju teskoca u nastavi.

12

13

50. Za ucenike kojima je to potrebno
izradujem primjerena sredstva za rad
i ucenje.

51. Neke zadatke moji ucenici
razlicitih sposobnosti rade u paruili
skupini s drugim ucenicima.

13

52. Moji uenici razlicitih
sposobnosti uspjesno rjesavaju
zadatke koje im zadajem.

11

53. Stignem provjeriti razumiju li
ucenici upute za postavljene zadatke.

13

54. Bez obzira na razlike u
sposobnostima svi moji ucenici stignu
napraviti sve $sto od njih na nastavi
trazim.

55. Moji ucenici na nastavi stignu
vjezbati i ponavljati sadrzaje
primjereno njihovim potrebama.

56. Samostalan rad ucenika na
nastavi u skladu je s onim sto oni
mogu.

10
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57. Svi moji ucenici, bez obzira na
njihove sposobnosti, aktivho 5 9 3 2 0
sudjeluju na nastavi.

58. Ucenici kojima predajem sjede na
mjestima na kojima mogu najbolje 9 8 1 1 0
sudjelovati u mojoj nastavi.

59. Moji ucenici razlicitih odgojno-
obrazovnih potreba sve ono $to je 7 9 2 1 0
bitno mogu nauciti iz svojih biljeznica.

60. Za ucenike kojima je to potrebno
ucitelji pripremaju posebne sazetke 7 2 0 0
za ucenje. 10

Ispitanici se ve¢inom slazu sa tvrdnjama koje se odnose na potpodrucje individualni plan procjene.
9 ispitanika uglavnom se slaze da na razne na¢ine utvrduju koje su obrazovne potrebe njihovih ucenika, 10
ispitanika uglavnom se slaze da u suradnji s roditeljima utvrduju $to je vazno za $kolsku uspjesnost njihovog
djeteta, a po 8 ispitanika se uglavnom ili potpuno slaze s tvrdnjom da roditelje svojih u¢enka upoznaju s

rezultatima obrazovne procjene za njihovo dijete.

Vecina ispitanika slaze se s tvrdnjama povezanih s potpodru¢jem planiranje usmjereno na ucenika.
10 ispitanika potpuno se slaze da upucuju roditelje kako najbolje mogu pomo¢i svom djetetu u ucenju,
ukoliko to zele, 10 ispitanika se uglavnom slaze da u njihovom nastavnom predmetu svi ucenici mogu
ostvariti postavljne ciljeve, 9 ispitanika uglavnom se slaze da sadrZaje u¢enja svog nastavnog predmeta
mogu uskladiti s predznanjima I sposobnostima svojih u¢enika, 13 ispitanika se uglavnom slaze da njihovi
ucenici razumiju sadrzaje koje im tumace, 10 ispitanika se uglavnom slaze da poucavaju svoje uéenike na
njima odgovarajuce, razumljive nacine, 11 ispitanika potpuno se slaze da koriste alternativne oblike
komunikacije kada je to potrebno, po 9 ispitanika se uglavnom i potpuno slaze s tvrdnjom da ucitelji koriste
one nacine poucavanja koji najvise odgovaraju potrebama pojedinog ucenika (ué¢enje bazirano na gledanju,
slusanju, dodirivanju..), 9 ispitanika se potpuno slaze da ucitelji ove $kole vode brigu o teskoc¢ama svojih
ucenika u nastavi, 12 ispitanika se potpuno slaze da na aktivne nadine poticu sve ucenike da aktivno
sudjeljuju na nastavi, 13 se uglavnom slaze da stigne pomo¢i onim uc¢enicima koji imaju teskoc¢a u nastavi,
8 ispitanika uglavnom se slaze sa tvrdnjom da izraduju primjerena sredstva za rad za ucenike kojima je to

potrebno, 11 se uglavnom slaze da ucenici razli¢ith sposobnosti uspjesno rjesavaju zadatke koje im zadaju,
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13 ispitanika uglavnom se slaze da stignu provjeriti razumiju li uéenici upute za postavljene zadatke, 9

ispitanika uglavnom se slaze da bez bez obzira na razlike u sposobnostima svi ucenici stignu napraviti sve

Sto se od njih na nastavi trazi, po 7 ispitanika se potpuno i uglavnom slaze danjihovi ucenici na nastavi

stignu vjezbati i ponavljati sadrZaje primjereno njihovim potrebama, 10 ispitanika potpuno se slaze kako je

samostalan rad u¢enika na nastavi u skladu s onim S§to oni mogu, 9 ispitanika uglavnom se slaze kako svi

njihovi uéenici, bez obzira na sposobnosti, aktivno sudjeluju u nastavi, 9 ispitanika se potpuno slaze kako

njihovi ucenici razli¢itih odgojno-obrazovnih potreba sve ono $to je bitno mogu nauditi iz svojih biljeznica,a

10 ispitanika uglavnom se slaze da za u¢enike kojima je to potrebno ucitelji pripremaju posebne sazetke za

ucenje.

4.5 Procjena kvalitete inkluzije na sumarnoj varijabli PodrSka u pracenju

i vrednovanju postignuc¢a uc¢enika (PODUCE)

Tablica 13. Osnovni statisticki parametri

Varijabla Aritmeticka Standardna Najmaniji Najvedi Normalnost
sredina devijacija rezultat rezultat distribucije S-
W test
PODUCE 32,6842 7,87438 23 49 DA

Na sumarnoj varijabli PODUCE aritmeticka sredina iznosi 32,68 uz standardnu devijaciju 7,87.

Distribucija rezultata ne odstupa od normalne $to je dokazano Shapiro-Wilksovim testom. Najmaniji

rezultat je 23, a najveci 49. Slijedi tabli¢ni i graficki prikaz frekvencija rezultata ispitanika.

Tablica 14. Tablicni prikaz raspodjele rezultata na sumarnoj varijabli Podrska u pracenju i vrednovanju

postignuca ucenika

Rezultat Frekvencija
23 2
25 2
26 2
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27

28

29

32

34

36

37

40

44

45

49

Ukupno
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PODUCE

57 Mean = 32 68

Std. Dev. = 7.674
M=19
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Slika 6. Graficki prikaz raspodjele rezultata na sumarnoj varijabli Podrska u vrednovanju postignuca

ucenika

Raspon rezultata odgovora ispitanika kre¢e se izmedu 23 i 49: 3 uditelja ima rezultate 36, po 2
ucitelja ima rezultate 23, 25 i 26, a po 1 uditeljima rezultate 27, 28, 29, 32, 34, 37, 40, 44, 45 i 49,
Distribucija rezultata na grafickom prikazu pozitivno je asimetri¢na. Ovakvi nalazi ukazuju na to kako

ucitelji ve¢inom procjenjuju da dobivaju adekvatnu podrsku u pracenju i vrednovanju postignuéa ucenika.

U nastavku slijedi tabli¢ni prikaz raspodjele rezultata na pojedinim varijablama sa pripadajué¢im

potpodrucjima koji tvore podru¢je Podrska u pracenju i vrednovanju postignuca ucenika (PODUCE).
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Zelenom bojom oznacene su tvrdnje na kojima prevladavaju najpozitivniji rezultati, odnosno s kojima se

slazu svi ispitanici .

Tablica 15. Tablicni prikaz raspodjele rezultata na pojedinim varijablama podrucja Podrska u pracenju i

vrednovanju postignuca ucenika (PODUCE)

Ne .
Potpuno Uglavnom mogu Uglavnom | Uopcée
se s se ne se ne
« se slazem se . .
slazem _ slazem slazem
VARIJABLE odluciti
f f f f f
61. Svi moji u€enici samostalno 1 8 7 3 0
izraduju zadace koje im
S | zadajem.

62. Za provjere znanja iz mog
naastavnog predmeta mojim je 6 11 0 1 0
ucenicima dovoljno samo ono
$to se uci na nastavi.

Primjenjiva kvaliteta
postignuca

63. Svaki napredak mojih 9 8 1 1 0
ucenika u radu | uéenju
redovito biljezim.

64. Moje ucenike motiviraju 10 7 > 0 0
pohvale za svaki njihov
napredak u ucenju.

65. Svi moji ucenici znaju $to se 12 6 1 0 0
od njih oc¢ekuje na provjerama

znanja.

66. Poducavam svoje ucenike 11 7 1 0 0

kako da izbjegnu najcesce
pogreske u svom radu.

67. Mojim ucenicima koriste
upute koje im uvazavajuci 11 6 2 0 0
njihove potrebe dajem za
provjeru znanja

68. Ucitelji ove Skole
provjeravaju znanje ucenika 8 9 2 0 0
vodeci brigu o njihovim
teSkocama.

Praéenje napretka i priprema za ispite
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dobiti savjete o daljnjem
Skolovanju u skladu s njihovim

14 5
15 4
15 4
12 7
73. Domace zadace svih svojih 10 7
ucenika ucitelji redovito
pregledavam i vrednujem.
(]
==
2
o
m . v . v .
8 .& | 74. U ovoj Skoli teSkoce ucenika 12 6
.°=_-‘. £ | ne utjecu na pravedanost u
Q9
8 S | ocjenjivanju ucenika.
gb
9
=
N
75. Mojim ucenicima koristi Sto
im po provjerama znanja 11 7
pokazujem kako da isprave
svoje greske.
76. Roditelji mojih ucenika 12 4
upoznati su u ¢emu je sve
njihovo dijete u Skoli uspjesno.
:% 77. Roditeljima koji to Zele po
g provjerama znanja objasnjavam 12 4
§ kako da njihovo dijete ispravi
£ greske.
o o . -
£ 78. U skoli svi nasi ucenici 4 12
g napreduju u skladu sa svojim
& | sposobnostima.
79. Ono $to moji ucenici nauce
u mom nastavnom predmetu 9 8
koristi im u svakodnevnom
Zivotu.
80. U nasoj skoli ucenici mogu 13 5

54



znanjima, sposobnostima i
interesima.

81.U nasoj Skoli roditelji 12 6 1 0 0
ucenika mogu saznati sve sto je
vazno za daljnje skolovanje
njihovog djeteta.

Na potpodrucju primjenjiva kvaliteta postignuca ispitanici se ve¢inom slazu s tvrdnjama. 8
ispitanika uglavnom se slaze kako svi njihovi ucenici samostalno izraduju zadace koje im zadaju, a 11
ispitanika uglavnom se slaze kako je za provjere znanja iz njihovog nastavnog predmeta uc¢enicima dovoljno

samo ono S$to se uc¢i na nastavi.

Sli¢ni su rezultati na potpodrucju pracenje napretka i priprema za ispite. 9 ispitanika potpuno se
slaze da svaki napredak svojih u¢enika u radu i u¢enju redovito biljeze, 10 ispitanika potpuno se slaze s
tvrdnjom da pohvalama motiviraju ucenike za svaki njihov napredak u ucenju,11 potpuno se slaze da
poducavaju svoje ucenike kako da izbjegnu najcesc¢e pogreske u radu, a 11 ispitanika se potpuno slaze kako

njihovim u¢enicima koriste upute koje im uvazavajuci njihove potrebe dajem za provjeru znanja.

Rezultati su sli¢ni i na potpodrucju ublazavanje ispitne anksioznosti. 9 ispitanika se uglavnom slaze
s tvrdnjom da ucitelji ove Skole provjeravaju znanje ucenika vodeci racuna o njihovim teskocama, 14
ispitanika potpuno se slaze da ispituju svoje ucenike na na¢ine na koje najbolje mogu pokazati $to znaju, a

15 ispitanika se potpuno slaze da hrabri svoji uéenike na provjerama znanja.

Ispitanici se ve¢inom slazu s tvrdnjama na potpodru¢ju vrednovanje i ocjenjivanje. 15 ispitanika
potpuno se slaze da vrednuju zalaganje svakog ucenika uvazavajuéi postojece teSkoce, 12 ispitanika
potpuno slaze kako su ocjene njihovih u€enika razli¢itih odgojno obrazovnih potreb au skladu s njihovim
zalaganjem u ucenju, 10 ispitanika se potpuno slaze s tvrdnjom da domace zadace svih svojih ucenika

redovito pregledvaju i vrednuju.

Na potpodrucju izbjegavanje pogresaka ucitelja najvise ispitanika (12) se potpuno slaze s tvrdnjom

da u ovoj Skoli teSkoce ucenika ne utje€u na pravednost u ocjenjivanju ucenika.

Na potpodruc¢ju povratne informacije vecina ispitanika se slaZze sa postavljenim tvrdnjama. 11
ispitanika potpuno se slaze da njihovim u¢enicima koristi §to im po provjerama znanja pokazuju kako da
isprave svoje greske, 12 ispitanika potpuno se slaze kako su roditelji njihovih u¢enika upoznati u ¢emu je

sve njihovo djete uspjesno u skoli, 12 ispitanika potpuno se slaze s tvrdnjom kako roditeljima koji to zele

55



po provjerama znanja objasnjavaju kako da njihovo dijete ispravi greske, 12 ispitanika uglavnom se slaze
kako u $koli svi ucenici napreduju u skladu sa svojim sposobnostima, 9 ispitanika se potpuno slaze kako im
ono $to njihovi ucenici nauce na nastavnom predmetu koristi u svakodnevnom zivotu, 13 ispitanika potpuno
se slaze kako u njihovoj Skoli ucenici mogu dobiti savjete o daljnjem Skolovanju u skladu s njihovim
znanjima, sposobnostima i interesima, 12 ispitanika potpuno se slaze da u njihovoj Skoli roditelji mogu

saznati sve §to je vazno za daljnje Skolovanje njihovog djeteta.

4.6 Procjena kvalitete inkluzije na sumarnoj varijabli Inkluzivna potpora
(INKPOT)

Tablica 16. Osnovni statisticki parametri

Varijabla Aritmeticka Standardna Najmaniji Najvedi Normalnost
sredina devijacija rezultat rezultat distribucije S-
W test
INKPOT 9,2632 2,92199 15 DA

Na sumarnoj varijabli INKPOT aritmeticka sredina iznosi 9,26 uz standardnu devijaciju 2,92.
Shapiro-Wilksovim testom dokazano je kako distribucija rezultata ne odstupa od normalne. Najmanji

rezultat je 5, a najveci 15. U nastavku slijedi tablicni 1 graficki prikaz frekvencija rezultata ispitanika.

Tablica 17. Tablicni prikaz raspodjele rezultata na sumarnoj varijabli Inkluzivni potpora

Rezultat Frekvencija
5 2
7 2
8 2
9 1
10 1
11 1
12 1
13 1
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Slika 7. Graficki prikaz raspodjele rezultata na sumarnoj varijabli Inkluzivna potpora

Raspon rezultata odgovora ispitanika na ovoj sumarnoj varijabli krece se izmedu 5 I 15: 4 ucitelja
ima rezultat 7, po 3 ucitelja ima rezultate 8 i 10, po 2 ucitelja ima rezultate 519, a po 1 ucitelj ima rezultate
11, 12i 13. 1z grafickog prikaza moze se uociti pozitivno asimetri¢na distribucija rezultata. Nalazi upucuje

na pozitivniju procjenu inkluzivne podrske, odnosno podrske asistenta u nastavi.
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U nastavku slijedi tabli¢ni prikaz raspodjele rezultata na pojedinim varijablama sa pripadaju¢im
potpodrucjima koji tvore podruc¢je inkluzivna potpora. Crvenom bojom oznacene su tvrdnje za koje je

vecina ispitanika neodlucna.

Tablica 18. Tablicni prikaz raspodjele rezultata na pojedinim varijablama podrucja Inkluzivna potpora

(INKPOT)
Uglavnom | Uopce se

Potpuno | Uglavhom | Ne mogu

. . " se ne ne
se slazem | se slazem | se odluciti . -

slazem slazem
VARIJABLE
f f f f f

82.U ovoj skoli ucenici
kojima je to nuzno | 11 6 2 0 0
potrebno imaju
pomocnika u nastavi.
83. Pomo¢ pomocnika u
nastavi povecava 12 S 2 0 0
obrazovnu uspjesnost
ucenika s teSko¢ama.
84. pomoc¢nici u nastavi
potic¢u ucenike s kojima 12 3 3 0 0
rade na druZenje s
drugim ucenicima.
85. Uz pomocnika u
nastavi ucenik ili uenica 8 7 3 1 0

Potpora pomocnika u nastavi

sudjeluje u svim Skolskim
aktivnostima.

Rezultati na potpodrucju potpora pomocnika u nastavi pokazuju kako se ipitanici ve¢inom slazu s
tvrdnjama, osim s posljednjom na kojoj je vecina ispitanika neodlu¢na. 11 ispitanika potpuno se slaze da u
ovoj skoli u¢enici kojima je to nuzno i potrebno imaju pomo¢nika u nastavi. 12 ispitanika potpuno se slaze
kako pomo¢ pomoc¢nika u nastavi povecava obrazovnu uspjes$nost ucenika s teskocama, 12 ispitanika
potpuno se slaze kako pomo¢nici u nastavi poti¢u ucenike s kojima rade na druzenje s drugim ucenicima, a

8 ispitanika potpuno se slaze kako uz pomoc¢nika u nastavi ucenik ili ucenica sudjeluje u svim skolskim
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aktivnostima. Na tvrdnji kako pomo¢nik u nastavi pomaze svim uc¢enicima u razredu kada im zatreba pomo¢

najveci broj ispitanika (9) odgovorio je kako se ne mogu odluciti.

4.7 Procjena kvalitete inkluzije na sumarnoj varijabli Resursi za
inkluzivno djelovanje Skole (RESINK)

Tablica 19. Osnovni statisticki parametri

Varijabla Aritmeticka Standardna Najmaniji Najvedi Normalnost
sredina devijacija rezultat rezultat distribucije S-
W test
RESINK 54,7368 14,14937 32 79 DA

Na sumarnoj varijabli RESINK aritmeticka sredina iznosi 54,74 uz standardnu devijaciju 14,15.

Shapiro-Wilksovim testom dokazano je kako distribucija rezultata ne odstupa od normalne. Najmanyji
rezultat iznosi 32, a najvec¢i 79. U nastavku slijedi tabli¢ni 1 graficki prikaz frekvencija rezultata

ispitanika.

Tablica 20. Prikaz raspodjele rezultata na sumarnoj varijabli Resursi za inkluzivno djelovanje skole

Rezultat Frekvencija

32

33

35

36

46

48

49

50

52

56

R R R R R R R R R R R

57
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Slika 8. Graficki prikaz raspodjele rezultata na sumarnoj varijabli Resursi za inkluzivno djelovanje skole

Skole
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Raspon rezultata odgovora ispitanika kreée se izmedu 32 1 79: 3 ucitelja ima rezultate 70, dok ostali

ucitelji imaju svaki drugacije rezultate, odnosno po 1 ucitelj (1) ima rezultate 32, 33, 35, 36, 46, 48, 49, 50,

52, 56, 57, 61, 62, 66, 68 1 79. Graficki prikaz pokazuje pozitivno asimetri¢énu distribuciju rezultata. Ovi

nalazi $to upucéuju na pozitivnu procjenu resursa za inkluzivno djelovanje.

U nastavku slijedi tabli¢ni prikaz raspodjele rezultata na pojedinim varijablama sa pripadaju¢im

potpodruc¢jima koji tvore podrucje Resursi za inkluzivno djelovanje skole. Crvenom bojom oznacene su

tvrdnje oko kojih je veéina ispitanika neodlu¢na.

Tablica 21. Tablicni prikaz raspodjele rezultata na pojedinim varijablama podrucja Resursi za inkluzivno
djelovanje skole (RESINK)

roditelje s nastavnim
sredstvima za ucenje koja mogu
pomoci njihovoj djeci.

Potpuno Ne mogu | Uglavhom | Uopcée
se Uglavr]om se se ne se ne
5 se slazem S . s
slazem odlugiti slazem slazem
VARIJABLE
f f f f f
.;_’. o | 87 U ovoj skoli se otkanjaju
= E_:‘ prepreke koje otezavaju 7 6 6 0 0
< 5 kretanje ucenika (u kolicimaiili s
¥ o .,
o bijelim Stapom)
5 6 7 1 0
3 7 7 2 0
3 6 9 1 0
91. Nasi ucitelji upoznaju
4 9 6 0 0
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Osposobljenost sSkole za inkluzivnu podrsku

92. Ucitelji uvazavaju misljenje
roditelja vezano uz obrazovne
potrebe njihove djece.

93. Ova $kola organizira
edukacije i radionice za roditelje
na temu razlicitosti.

94. Ucitelji ove Skole dobro su
osposobljeni za provodenje
nastave koja uvaZava razlicitost
ucenika.

95.U nasoj skoli postoji
pozitivnho misljenje o
ukljucivanju ucenika s
teSkocama.

96. U ovoj skoli ima dovoljno
strucnih suradnika potrebnih za
rad s ucenicima s teSkocama.

97. Nasa Skola ima razradene
sustave podrske uskladene s
razlicitim odgojno-obrazovnim
potrebama ucenika.

98. Roditelji nasih ucenika s
razlicitim odgojno-obrazovnim
potrebama zadovoljni su s
ovom $kolom.

Struéni resursi

99. Nasi ucitelji u svom
planiranju vode brigu o
individualnim sposobnostima
svojih ucenika.

12

100. Za svakog ucenika s
teSkocama nasi ucitelji
procjenjuju ono $to je vazno za
uspjesno usvajanje nastavnih
sadrzaja.

12

101. Za ucenike s teskocama
nasi ucitelji izraduju programe
podrske u nastavi.

102. U izradu plana individualne
podrske ucitelji ove skole
ukljucuju i roditelje.

104. Ucitelji ove Skole provode
nastavne aktivnosti u skladu s
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individualnim potrebama
ucenika.

105. Nasi ucitelji provjeravaju
znanja ucenika s teSkocama na 11 7
nacin koji uvazava njihove
osobitosti.

106. Redovito pracenje 3 3
ucenickih postignuca nasim
uciteljima pomaze u otkrivanju
njihovih obrazovnih potreba.
107. Nasa Skola se zalaze da 12 6
ucenicima kojima je to
potrebno osigura pomocnika u
nastavi.

108. U skoli se redovito prati
rad pomocnika u nastavi i
ostvarena dobrobit po
ucenika/cu.

111.8kola osigurava nasim 5 7
uciteljima edukacije koje im
koriste u radu s ucenicima s
teSkocama.

11_2. IDU n'aéoj §k.oli se timskim 5 8 6 0
pristupom izraduju planovi
potpore za sve ucenike kojima
je to potrebno.

Timski rad

Na potpodruéju otklanjanje barijera 7 ispitanika potpuno se slaze kako se u ovoj Skoli otkanjaju
prepreke koje otezavaju kretanje ucenika (u kolicima ili s bijelim Stapom), 6 ispitanika uglavnom se slaze

s ovom tvrdnjom, a jednaki broj ispitanika (6) ne moze se odluciti.

Na potpodrucju opremljenost Skole vec¢ina ispitanika odgovorila je kako se ne mogu odluciti ili se

uglavnom slazu s postavljnim tvrdnjama. 7 ispitanika ne moze se odluciti slazu li se s tvrdnjom kako ova
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Skola raspolaze sa specificnom opremom za u¢enike kojima je to potrebno, 7 ispitanika ne moze se odluditi
jesu li razredi uredeni tako da olakSavaju sudjelovanje u nastavi ucenicima s teskocama, a jednaki broj
ispitanika (7) uglavnom se slaZe s navedenom tvrdnjom. 9 ispitanika ne moze se odluditi jesu li sredstva
rada u $koli primjerena razlicitim odgojno-obrazovnim potrebama ucenika, a 9 ispitanika uglavnom se slaze

kako ucitelji upoznaju roditelje s nastavnim sredstvima za ucenje koja mogu pomoci njihovoj djeci.

Na potpodrucju osposobljenost skole za inkluzivnu podrsku vecina ispitanika se uglavnom slaze s
postavljenim tvrdnjama ili se ne mogu odluciti. 7 ispitanika potpuno se slaze s tvrdnjom kako ucitelji
uvazavaju misljenje roditelja vezano uz obrazovne potrebe njihove djece, a isti broj ispitanika se s
navedenom tvrdnjom uglavnom slaze. 9 ispitanika ne moze se odluciti organizira li $kola edukacije i
radionice za roditelje na temu razlicitosti ucenika, 6 ispitanika uglavnom se slaze kako su ucéitelji ove Skole
dobro osposobljeni za provodenje nastave koja uvazava razlicitost ucenika. 7 ispitanika uglavnom se slaze
kako u ovoj skoli postoji pozitivno misljenje o ukljucivanju ucenika s teSko¢ama. Sa tvrdnjom kako u ovoj
Skoli ima dovoljno stru¢nih suradnika potrebnih za rad s uenicima s teSko¢ama jednak broj ispitanika, po
5 ispitanika se uglavnom slaZe 1 uglavnom ne slaZe s navedenom tvrdnjom, te je jednaki broj ispitanika
odgovorio kako se ne moze odluciti. 8 ispitanika uglavnom se slaze s tvrdnjom kako ova Skola ima ima
razradene sustave podrske uskladene s razlicitim odgojno-obrazovnim potrebama ucenika, te se 8 ispitanika
uglavnom slaze kako su roditelji njihovih uc¢enika s razlicitim odgojno-obrazovnim potrebama zadovoljni

su s ovom Skolom.

Na potpodrucju strucni resursi vecina ispitanika se uglavnom slaze s navedenim tvrdnjama. 12
ispitanika uglavnom se slaze kako ucitelji u ovoj Skoli u svom planiranju vode brigu individualnim
sposobnostima svojih u¢enika, 12 ispitanika se uglavnom slaze kako za svakog ucenikas teSko¢ama ucitelji
procjenjuju ono $§to je vazno za uspjeSno usvajanje nastavnih sadrzaja, po 9 ispitanika se potpuno i
uglavnom slaze s tvrdnjom kako se za ucenike s teSko¢ama izraduju programi podrske u nastavi, 9 ispitanika
uglavnom se slaze da u izradu plana plana individualne podrske ucitelji ove Skole ukljucuju i roditelje. 8
ispitanika ne moze se odluciti suraduju li ucitelji medusobno u izradi plana individualne podrske. 8
ispitanika uglavnom se slaze da uditelji ove $kole provode nastavne aktivnosti u skladu s individualnim
potrebama ucenika, 11 ispitanika potpuno se slaze da ucitelji ove Skole provjeravaju znanja ucenika s
teSko¢ama na nacin koji uvazava njihove osobitosti. Po 8 ispitanika potpuno se i uglavnom slaze s tvrdnjom
da redovito prac¢enje ucenickih postignu¢a pomaze uciteljima u otkrivanju njihovih obrazovnih potreba. Po
7 ispitanika potpuno se i uglavnom slaze s tvrdnjom da se u $koli redovito prati rad pomo¢nika u nastavi i
ostvarena dobit po uceniku.
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Na potpodrucju potpora mobilnih stru¢nih timova vecina ispitanika ne moze se odluciti slaze li se s
postavljenim tvrdnjama. 10 ispitanika ne moze se odluciti koristi li $kola potporu vanjskih stru¢njaka u
izradi programa individualne podrske za ucenike kojima je ona potrebna, a 9 ispitanika ne moze se odluciti

daju li vanjski stru¢njaci uciteljima korisne savjete u pruzanju potpore ucenicima kojima je potrebna.

Na potpodruéju timski rad vecina ispitanika slaze se s postavljenim tvrdnjama. 7 ispitanika uglavnom
se slaze da Skola osigurava uciteljima edukacije koje im koriste u radu s ucenicima s teSkocama, a 8
ispitanika uglavnom se slaze sa tvrdnjom da se timskim pristupom izraduju planovi potpore za sve ucenike

kojima je to potrebno.

4.8 RASPRAVA

Temeljem navedenih rezultata moze se zakljuéiti kako ucitelji pozitivno procjenju inkluzivni etos
Skole, kurikulum usmjeren na ucenika, metode diferenciranog uéenja i poucavanja koje koriste u radu,
podrsku koju dobivaju u praéenju i vrednovanju postignuéa ucenika, podrsku asistenta u nastavi te dostupne
resurse za inkuzivno djelovanje. Ovakvi rezultati nisu iznenadujuc¢i buduci da se radi o Skoli koja ima
kompletan struéni tim - struénjaka edukacijsko rehabilitacijskog profila, pedagoga i psihologa, cetvero

edukacijskih rehabilitatora — ucitelja u posebnim razrednim odjelima te trinaest asistenata u nastavi.

Uvidom u raspodjelu odgovora na varijablama koje se odnose na odredena potpodrucja Upitnika
moze se uoCiti pozitivna procjena, buduc¢i da se vecina uéitelja uglavnom ili u potpunosti slaze s
postavljenim tvrdnjama. Ovo se odnosi na sva potpodru¢ja osim dva na sumarnoj varijabli resursi za
inkluzivno djelovanje $kole: opremljenost skole i podrS8ka mobilnih stru¢nih timova. Vecina ucitelja
odgovorila je kako ne mogu odlu¢iti slazu li se s tvrdnjama koje ¢ine navedena potpodrucja. Na potpodrucju
opremljenosti Skole veéina ucitelja neodlucna je oko tvrdnji koje se odnose na raspolaganje Skole
specificnom opremom za ucenike kojima je potrebno, uredenost razreda na nacin da olakSavaju
sudjelovanje u nastavi ucenicima s teSko¢ama te primjerenost sredstava rada razli¢itim odgojno obrazovnim
potrebama ucenika. Na potpodru¢ju podrska mobilinih struénih timova ucitelji su neodluéni oko tvrdnji
koje se odnose na koriStenje potpore vanjskih stru¢njaka u izradi programa individualne podrske te
koriStenje savjeta vanjskih stru¢njaka u pruzanju potpore ucenicima kojima je potrebna. Iako se vecina
ispitanika slaze s tvrdnjama na popodrucju potpora asistenta u nastavi, neodlu¢nost su iskazali oko tvrdnje
pomaze li pomo¢nik u nastavi svim ucenicima kada je potrebno. Jos jedna tvrdnja oko koje su ispitanici
iskazali neodlu¢nost odnosi se na medusobnu suradnju ucitelja u izradi plana individualne podrske.
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Ovakvi nalazi upuéuju na potrebu za jacanjem inkluzivne potpore skoli u ovoj skoli, $to se
prvenstveno odnosi na osiguranje suradnje sa mobilnim stru¢nima timom, kao i medusobne suradnje te
jasno definiranje uloge i zadace asistenata u nastavi. Rezultati dosadasnjih istrazivanja ukazali su na vaznost
podrske mobilnih stru¢nih timova i asistenata u nastavi za socijalizaciju i obrazovna postignué¢a ucenika
(Igri¢ isur., 2008; prema Ivanci¢ i Stanci¢, 2013). Njihova podrska povecat ¢e osposobljenost i u¢inkovitost
ucitelja, ali i drugih djelatnika Skole za obrazovanje djece s posebnim obrazovnim potrebama, Sto ¢e

doprinjeti kvaliteti i u¢inkovitosti rada u podrucju inkluzivne edukacije.

Najbolji rezultati mogu se uociti na potpodrucjima ublazavanje ispitne anksioznosti te ocjenjivanje i
vrednovanje, gdje se svi ucitelji uglavnom ili potpuno slazu s dvije od tri postavljene tvrdnje. Na
potpodrucju ublazavanje ispitne anksioznosti svi se ucitelji slazu s tvrdnjom kako ispituju svoje ucenike na
nacine na koje najbolje mogu pokazati §to znaju te kako hrabre svoje u€enike na provjerama znanja. Na
potpodrucju vrednovanje i1 ocjenjivanje svi se ucitelji slazu kako vrednuju zalaganje svakog ucenika
uvazavajuéi postojece teSkoce te kako su ocjene ucenika razlic¢itih odgojno obrazovnih potreba u skladu s
njihovim zalaganjem u uc¢enju. Svi ispitanici uglavnom ili potpuno se slazu i s tvrdnjama kako ucenici znaju
kome se obratiti bez obzira na problem koji imaju, kako pohvaljuju one u¢enike koji u nastavnom radu
pomazu drugim ucenicima, kako razumiju razli¢ite teskocée svojih ucenika u svladavanju gradiva, kako
zajedno s roditeljima rjeSavaju problem njihovog djeteta, kako dodatna nastava razvija talente ucenika koji
ju pohadaju, kako svoje uc¢enike poucavaju na njima razumljive nacine te kako na razli¢ite nacine poticu

sve uCenike na aktivno sudjelovanje u nastavi.

Iz navedenog je ocito kako se vecina tvrdnji s kojma se svi ispitanici slazu odnosi na njih same
odnosno njihov odnos prema ucenicima te nacine i metode rada koje koriste u poucavanju i vrednovanju
postignuéa ucenika. Ovakvi nalazi u skladu su s nalazima istrazivanja Ivanci¢ (2012) koja je dosla do
rezultata kako ucitelji smatraju da ostvaruju inkluzivne odnose s u¢enicima, da na dobre nac¢ine izraduju
individualni plan procjene za ucenike kojima je to potrebno, da provode diferencirano poucavanje i
ucenicima primjereno praéenje i vrednovanje postignuéa te da imaju u vidu perspektivu u¢enika. Ovaki
rezultati mogu se objasniti pretpostavkom da ucitelji, kao osobe koje neposredno provode nastavni process,
pozitvno gledaju na vlastite napore, trud i strpljenje koje svakodnevno ulazu kako bi osigurali maksimalan

razvoj potencijala svih svojih ucenika.

Pri tumacenju navedenih rezultata vazno je uzeti u obzir mogucu subjektivnost ispitanika pri davanju

odgovora, odnosno potrebu ucitelja za potvrdom vlastite u¢inkovitosti zbog ¢ega je moguce da su ispitanici
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davali odgovore koje su smatrali pozeljnima. Takoder je potrebno uzeti u obzir broj ispitanika koji su
sudjelovali u israzivanju. Naime, u Skoli je zaposleno 44 ucitelja predmetne nastave, a samo je njih 19
sudjelovalo u istrazivanju. Iz podataka o ispitanicima moze se uociti kako vecina ispitanika ima puno godina
radnog staza, stoga je moguce je da su u istrazivanju pristali sudjelovati oni ucitelji koji imaju vise iskustva

I pozitivnije procjenjuju vlastite kompetencije te cjelokupni proces inkluzije.

4.9 Doprinosi i ogranifenja istraZivanja

lako proces inkluzivne edukacije u Republici Hrvatskoj traje ve¢ godinama, kvaliteta inkluzije jo$
uvijek nije dostigla maksimalnu razinu. U svrhu unaprijedivanja kvalitete inkluzije potrebno je detektiranti
problemska podruc¢ja unutar pojedine Skole na kojima je potrebno raditi, pri ¢emu je nuzno uvaziti
perspektivu svih sudionika procesa. Perspektiva glavnih nositelja inkluzivnog procesa, ucitelja, od iznimne
je vaznosti, no ona je na Zalost ¢esto zanemarena. Stoga je ovo istrazivanje dalo vrijedan doprinos radi uvida
u problemska podrucja na kojima je u jednoj konkretnoj osnovnoj skoli potrebno raditi, a nalazi su dobiveni

upravo od glavnih nositelja inkluzivnog procesa.

Ogranicenja ovog istrazivnja vezana su uz uzorak ispitanika. Naime, istrazivanje je provedeno na razini
jedne Zagrebacke osnovne $kole te se uzorak sastoji od 19 ispitanika, posto je manje od polovice ukupnog
broja ulitelja predmetne nastave pristalo sudjelovati u istrazivanju. Radi navedenoga dobiveni se rezultati
ne mogu generalizirati. Ranije spomenuta moguca subjektivnost ispitanika takoder je jedno od ograni¢enja

ovog istrazivanja.

5 ZAKLJUCAK

Cilj istrazivanja bio je dobiti uvid u perspektivu ucitelja osnovne Skole o kvaliteti inkluzivnog
obrazovanja u odnosu na Sest hipotetskih podruc¢ja pokazatelja kvalitete inkluzije: inkluzivni etos Skole,
kurikulum usmjeren na ucenika, diferencirano poucavanje i u€enje, podrska u pracenju i vrednovanju
ucenika, inkluzivna potpora $koli te resursi za inkluzivno djelovanje skole. U svrhu prikupljanja podataka
koristen je Upitnik o pokazateljima kvalitete inkluzije koji su ispunjavali ulitelji predmetne nastave.
Statistickim metodama utvrdeno je da su sve metrijske karakteristike upitnika dobre, te da Upitnik mjeri

razli¢ite aspekte inkluzivnosti osnovne Skole koji pokrivaju pretpostavljena inkluzivna podrucja.
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S obzirom na Sest podrucja pokazatelja kvalitete inkluzije postavljeno je Sest istrazivackih pitanja.
Kako uéitelji procjenjuju inkluzivni etos Skole? Kako ucitelji procjenjuju kurikulum usmjeren prema
uceniku? Kako ucitelji procjenjuju metode diferenciranog ucenja i poucavanja koje koriste? Procjenjuju li
ucitelji da u pracenju 1 vrednovanju postignuca ucenika dobivaju adekvatnu podrsku? Kako ucitelji
procjenjuju podrsku koju dobivaju za provodenje inkluzije? Kako ucitelji procjenjuju resurse za inkluzivno

djelovanje?

Kako bi se odgovorilo na postavljena pitanja izraCunati su osnovni statisticki parametri te je provedena
analiza frekvencija odgovora ispitanika za svako od Sest podrucja te za svaku pojedina¢nu varijablu.

Rezultati analiza su prikazani tabli¢no 1 graficki histogramom.

U odnosu na postavljena istrazivacka pitanja iz rezultata dobivenih na sumarnim varijablama proizlazi
kako ucitelji relativno pozitivno procjenjuju inkluzivni etos $kole, kurikulum usmjeren na u¢enika, metode
diferenciranog uéenja i poucavanja koje koriste u radu, kako procjenjuju da u pracenju i vrednovanju
postignuéa ucenika dobivaju adekvatnu podrsku, te kako relativno pozitivno procjenjuju podrsku asistenta

u nastavi i resurse za inkuzivno djelovanje skole.

Iz navedenog se moze =zakljuéiti da je razina kvalitete inkluzije u ovoj osnovnoj $koli na
zadovoljavajucoj razini. Ipak, analiza pojedinih odgovora ukazuje na potrebu za daljnjim unapredivanjem
inkluzije na svim podrucjima, kako bi kvaliteta bila ostvarena u najvecoj mogucoj mjeri. Nuzno je
prepoznati problemska podruéja i izraditi plan djelovanja. Plan bi prvenstveno trebao biti usmjeren na
osnazivanje ucitelja kroz stvaranje prilika za profesionalni rast i razvoj kao i na stvaranje okruzja koje

promovira kolegijalnost, otvorenost i medusobnu potporu. Skola bi trebala:

ostvariti kvalitetnu suradnju sa mobilnim stru¢nim timom

e jasno definirati radne uloge

e organizirati edukativne programe, seminare i radionice za ucitelje i ostalo osoblje skole

e organizirati pristustovanje nastavi u drugim Skolama radi razmjene iskustava medu uciteljima o
razli¢itim strategijama poucavanje

e osigurati kontinuirano pracenje i vrednovanje strategija i metoda koriStenih u nastavi

e Osigurati sve materijale 1 opremu potrebne za razlikovno poducavanje
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e poticati ucitelje na kontinuiranu, pozitivnu komunikaciju s roditeljima uc¢enika kao i s asistentima u

nastavi

e pruzati podrsku uditeljima kroz redovito organiziranje sastanaka na kojima ¢e svaki ucitelj moéi

otvoreno iznijeti zabrinutosti i nedoumice te zajedno s ostalim ¢lanovima skole pronaci rjeSenja
e organizirati neformalna okupljanja izvan nastave kao Sto je primjerice teambuilding i rekreativne

sportske aktivnosti za sve ¢lanove kolektiva

Pridrzavanje navedenih smjernica doprinijet ¢e smanjenju stresa na radnom mjestu kod ucitelja, a time
i povecati zadovoljstvo poslom i rezultirati boljom kvalitetom nastavnog procesa. No, kako bi stekli potpuni
osjecaj kontrole nad svojom profesijom, nuzno je da ucitelji steknu osjecaj kontrole nad samim sobom i
vlastitim Zivotom. U tome od koristi mogu biti sljede¢e smjernice:

e prepoznati prve simptome stresa kroz sluSanje vlastitog tijela

e UsMjeriti paznju na vlastite emocije

e (itati knjige samopomoci

e potraziti psiholosku pomo¢ ukoliko je potrebno

e Otvoreno komunicirati sa suradnicima i osobama iz privatnog zivota

e posvetiti se hobijima i aktivnostima izvan radnog okruzenja

e redovito se baviti tjelesnom aktivno$¢éu (Setnja, tréanje, razne sportske aktivnosti)

e prakticirati tehnike relaksacije kao Sto su meditacija, vjezbe opusStanja, progresivnha miSi¢na

relaksacija

Vazno je zapamtiti da je osnaZivanje dugotrajan proces koji zahtijeva puno vremena i truda, no u
konacnici ¢e koristi imati svi sudionici procesa inkluzije, a ne samo ucitelji, buduci da ¢e osnazeni ucitelji
biti spremni odgovoriti na svakodnevne izazove koje inkluzija sa sobom nosi, $to ¢e poboljsati kvalitetu

cjelokupnog procesa.
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