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Sazetak

Inkluzija ucenika s teSko¢ama u razvoju u redovne Skole predstavlja vazan korak prema
ostvarivanju jednakih obrazovnih moguénosti za sve ucenike. Inkluzivno obrazovanje
omogucuje ucenicima s teSkocama sudjelovanje u redovnim nastavnim aktivnostima, ¢ime se
potice njihova socijalizacija i razvoj socijalnih kompetencija. Prema istrazivanjima, inkluzija
doprinosi povecanoj vr$njackoj podrsci i boljoj integraciji djece s teSko¢ama u Siru druStvenu

zajednicu (Wendelborg i Kvollo, 2010).

Problem ovog istrazivanja je utvrditi stavove ucitelja razredne nastave prema inkluzivnom
obrazovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju na podru¢ju grada Vinkovaca. IstraZivanje je
koristilo kvantitativhu metodologiju, a instrumenti su uklju¢ivali Opéi upitnik te Upitnik o
stavovima ucitelja prema edukacijskoj inkluziji. Koristen je i Osgoodov semanticki

diferencijal za ispitivanje emocionalne komponente stavova ucitelja.

Rezultati istrazivanja pokazali su da nema statisticki znacajnih razlika u stavovima ucitelja
prema inkluziji ucenika s teSskocama s obzirom na kronolosku dob, stupanj obrazovanja i
godine radnog staza. Medutim, ucitelji s iskustvom u radu s djecom s teSkocama pokazali su
pozitivnije stavove prema inkluziji. Takoder, emocionalna komponenta stavova otkrila je da
ucitelji u€enike s teSkoc¢ama dozivljavaju kao "zahtjevne", dok su najpozitivniji odgovori bili
vezani uz Cestice "hladno-toplo” i "grubo-njezno". Ovi rezultati su uglavnom ocekivani i

mogu posluziti kao temelj za daljnje unapredenje inkluzivnog obrazovanja u Hrvatskoj.

Kljuéne rijefi: inkluzija, u€enici s teSkocama, uditelji, stavovi



Summary

Inclusion of students with developmental disabilities in regular schools represents an
important step towards achieving equal educational opportunities for all students. Inclusive
education enables students with disabilities to participate in regular educational activities,
promoting their socialization and development of social skills. Research indicates that
inclusion contributes to increased peer support and better integration of children with
disabilities into the broader community (Wendelborg and Kvollo, 2010).

The problem of this research was to determine the attitudes of primary school teachers
towards inclusive education of students with developmental disabilities in the city of
Vinkovci. The research used a quantitative methodology, with instruments including teacher
questionnaires measuring their experience, educational level, years of work experience, and
attitudes towards inclusion. Osgood's semantic differential was also used to examine the

emotional component of teachers' attitudes.

The research results indicated no statistically significant differences in teachers' attitudes
towards inclusion based on chronological age, level of education, and years of work
experience. However, teachers with experience working with children with disabilities
showed more positive attitudes towards inclusion. Additionally, the emotional component of
attitudes revealed that teachers perceive students with disabilities as "demanding,” while the
most positive responses were related to the adjectives "warm-cold" and "rough-gentle.” These
results were largely expected and can serve as a foundation for further improvement of

inclusive education in Croatia.

Key words: inclusion, students with developmental disabilities, teachers, attitudes
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1. UvVOD

Tijekom posljednjin 20 godina, pojam inkluzije poprimio je veliki interes medu
istraziva¢ima. Dok se u prijaSnje vrijeme viSe govorilo o integraciji koja predstavlja
ukljucivanje ucenika s teSko¢ama u razvoju u redovne Skole te naglasak stavlja na mjesto,
1994. godine na konferenciji UNESCO-a u Salamanci u Spanjolskoj prvi se put spominje
pojam inkluzija. Ondje se donosi Sporazum o edukaciji djece s teSko¢ama u razvoju koja
otada treba biti inkluzivna (Rodriguez i Garro-Gil, 2014). Za razliku od integracije, inkluzija
se vise fokusira na proces te pokuSava uzeti u obzir potrebe djece s teSko¢ama u razvoju u
socijalnim i edukacijskim aktivnostima. Ona u potpunosti pokuSava ukljuciti ucenika te
omoguciti jednako sudjelovanje u svim aktivnostima (Jomtien, 1990 prema Rodriguez i

Garro-Gil, 2014).

Haug 2003. godine (prema Hausstatter i Jahnukainen, 2014) govori o inkluziji kao modelu
koji treba poboljSavati odnose medu vr$njacima, povecavati ukljucenost ucenika u razli¢itim
aktivnostima, povecavati demokratizaciju, odnosno omoguciti ué¢eniku biranje i sudjelovanje
u donosenju odluka o svojem obrazovanju te uéenicima povecati korist koju dobivaju od
svojeg obrazovanja. 1z navedenog moze se zakljuciti kako je skola koja je inkluzivna zapravo
ona koja se moze mijenjati te adaptirati potrebama svojih u¢enika prema opéim ciljevima
inkluzije.

Iako se o inkluziji po¢elo govoriti puno vise u 21. stolje¢u, u potpunosti ju provesti puno je
teze. Vaughn 1 suradnici (1996) proveli su istrazivanje u SAD-u o tome kako ucitelji
percipiraju inkluziju djece s teSko¢ama u razvoju u Skolama Kkroz intervjue fokus grupe.
Rezultati istrazivanja pokazali su kako je vecina uditelja koja nije bila u dodiru s djecom s
teSkocama u razvoju imala snazne, negativne osjecaje prema inkluziji. Smatrali su da ¢e
faktori poput veli¢ine razreda, neadekvatnih resursa te lose edukacije i pripreme ucitelja loSe

utjecati na inkluziju te ona nece biti uspjesno provedena (prema Avramidis i Norwich, 2002).

Za razliku od njih, u istrazivanju koje je proveo Villa i suradnici 1996. godine rezultati su
pokazali kako su uditelji koji su prethodno imali iskustva u radu s djecom s teskocama u
razvoju u puno vec¢em broju bili za provedbu inkluzije djece s teSko¢ama u redovnim
Skolama. Pokazalo se da tek kada ucitelji steknu znanje za rad s djecom s teSkocama te
zadobiju odredeno iskustvo u istome, postaju optimisticniji i vise u Korist za inkluziju djece s

teSko¢ama u razvoju u redovne Skole (prema Avramidis i Norwich, 2002).



Proces inkluzije djece s teSko¢ama u $kolama u Republici Hrvatskoj prolazio je te jos§ uvijek
prolazi kroz razne prepreke. Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli
Republike Hrvatske ( N.N. 87/08, 86/09, 92/10, 105/10, 90/11, 5/12, 16/12, 86/12, 126/12,
94/13, 152/14, 07/17) te Zakon o predskolskom odgoju i obrazovanju (N.N. 10/97, 107/07,
94/13) temeljni su zakoni ¢ije odredbe govore podupiruci inkluziju te jednakost svih ucenika.
Ti zakoni imaju za cilj promjenu okoline koja utjeCe na djecu i ucenike, a ne promjenu

njihovih osobina i karakteristika.

Unato¢ donesenim zakonima, puno je teze provesti inkluziju u praksi. U¢itelji smatraju kako
nisu dovoljno poduceni za rad s uCenicima s teSko¢ama te isticu potrebu za edukacijom i
potporom. Odredeni je broj uéitelja u otporu za poducavanje djece s teSkocama, ne postoji
dovoljna stru¢na potpora za ucitelje, roditelje i samu djecu (Kranj¢ec Mlinari¢ i sur., 2016).
Medutim, kroz sustavnu podrSku uciteljima, osiguravanje edukacija, raznih materijala i
opreme za poucavanje te potpore u izradi i implementaciji programa za djecu, moguca je
pozitivna promjena u provodenju inkluzije (Ivanci¢, 2012 prema Kranj¢ec Mlinari¢ i sur.,

2016).

1.1. Inkluzija u€enika s teSko¢ama u razvoju u redovnim Skolama

Tijekom povijesti dogadao se polagani razvoj na podrucju obrazovanja djece s teSko¢ama u
razvoju. Prvi stadij razvoja podrazumijeva potpuno iskljucivanje djece s teskocama iz svih
konteksta Zivota, od obitelji, Skole pa do Sire zajednice. Nakon njega slijedi segregacija.
Segregacija podrazumijeva odvajanje osoba s teSko¢ama u razvoju od ostatka drustva. lako se
shvacalo da 1 oni moraju biti educirani, to se ¢inilo odvojeno u specijalnim Skolama 1
ustanovama. Tre¢i stadij obuhvaca integraciju. U doba integracije, Skole su bile obvezne
prihvacati ucenike s teSko¢ama u redovne razrede ili specijalne razrede. Medutim, joS uvijek
je postojao raskol izmedu tipicne djece te djece s teskocama (Franklin, 1996, prema
Rodriguez i Garro-Gil, 2015). Posljednji stadij je inkluzija. Inkluzija podrazumijeva
dizajniranje ucionica, Skola i opcenito zajednica uzimajuc¢i u obzir potrebe pojedinca s
teSkocama. U ovoj se fazi ne pokusava uklopiti ucenike s teskocama u okolinu, ve¢ se

okolina stvara misle¢i na potrebe djece s teSko¢ama u razvoju (Rodriguez i Garro-Gil, 2015).

Sporazumom u Salamanci 1994. godine potvrduje se predanost inkluzivnoj edukaciji,

odnosno jednakom obrazovanju za sve te se utvrduje pet glavnih nacela:

1. Svako dijete ima pravo na edukaciju te svakom djetetu treba biti pruZena prilika za uenje.



2. Svako dijete ima individualne karakteristike, osobine, interese i potrebe za ucenje.

3. Sustavi obrazovanja trebali bi biti organizirani uzimaju¢i u obzir Sirok raspon

karakteristika i potreba svakog pojedinca.

4. Ucenici s teSkoCama u razvoju trebaju biti u moguénosti pohadati redovne $kole te redovne

Skole trebaju biti u moguénosti odgovoriti njihovim potrebama.

5. Redovne inkluzivne Skole najuéinkovitije su u borbi protiv diskriminacije, stvaranju
zajednice, gradnji inkluzivnog drustva i postizanju jednakog obrazovanja za sve. Takoder,
one pruzaju ucinkovito obrazovanje za ve¢inu ucenika te poboljSavaju efikasnost i isplativost

obrazovnog sustava (Jomtien, 1990, prema Rodriguez i Garro-Gil, 2015).

Odmicanjem od institucionalizacije, smjestanjem djece s teSko¢ama u specijalne Skole te na
kraju uklju¢ivanjem ucenika u redovne razrede, kroz vrijeme se mnogo toga promijenilo.
lako postoji mnogo zagovornika potpune inkluzije, neki stru¢njaci smatraju da je bolje
ukljucivati djecu s teskocama u konverzacije s vr§njacima tipi¢nog razvoja samo jedan dio
dana, tijekom neakademskih aktivnosti (Wright, 1999). McCarthy (1995) razdvaja koncept
potpune inkluzije od koncepta 'mainstreaming'. On objasnjava razliku izmedu ta dva pojma
tako Sto predstavlja potpunu inkluziju kao poducavanje svih ucenika u redovnim razredima
Skole njihovog rodnog grada s vr$njacima koji su njihovih godina kroz cijelu nastavu, uz
pruzanje podrske. Smatra da dijete treba primati potporu koja mu je potrebna u redovnoj
Skoli, a ne ga izdvajati kako bi dobio tu istu podrsku negdje drugdje (prema Wright, 1999).
Potpuna inkluzija zahtijeva timski rad roditelja, ucitelja, socijalnih radnika, edukacijskih
rehabilitatora 1 drugih stru¢njaka, koji zajedno trebaju implementirati najbolju mogucu
podrsku za ucenika s teSko¢ama u razvoju (Wright, 1999). Za razliku od koncepta
'mainstreaming’ gdje se dijete ukljucuje u odredene aktivnosti, ali ne u sve, inkluzija zahtijeva
ukljucivanje djece s teSkocama u sve aspekte Skolovanja. Naravno, ukljuciti djecu s
teSkoama u nastavu nece rijesiti Sve izazove s kojima se djeca, roditelji 1 strucnjaci danas
susrecu. Ukljucivanje djece u redovne razrede i sudjelovanje u aktivnostima s vrSnjacima u
nastavi ne¢e pomo¢i njihovom obrazovanju i samom razvoju ako ne dobivaju individualnu
podrsku koja im je potrebna. Bez odgovarajuce podrSke djetetu nece biti osigurano
obrazovanje koje odgovara njegovim potrebama te cijeli proces moze jo$ gore utjecati na
dijete. Vazno je pri inkluziji djeteta u redovne razrede pobrinuti se da dijete dobiva potporu
koju treba, znati koje su njegove sposobnosti, potrebe i interesi te raditi s njim uzimajuci ih u
obzir (Marschark i sur., 2002).



Inkluzija ucenika s teSkocama u razvoju u redovne razrede moze imati pozitivne ucinke kako
u razredu, tako i izvan njega. Kvello (2006) je zakljucio da djeca s teSko¢ama koja pohadaju
redovne $kole dobivaju vise vr$njacke podrske, nego djeca koja pohadaju specijalne razrede,
iako su ona i dalje vise socijalno izolirana te teze sklapaju prijateljstva nego djeca tipi¢nog
razvoja (prema Wendelborg i Kvello, 2010). Takoder, dokazano je da sudjelovanje djece s
teSkocama u Skolskim aktivnostima s njihovim vr$njacima povecava i njihovo sudjelovanje u

vr$njackim aktivnostima tijekom slobodnog vremena (Wendelborg i Kvollo, 2010).

Kvaliteta socijalnog okruzenja takoder se pokazala kao indikator razvoja socijalnih
kompetencija kod uenika s teSkoama u razvoju. LoSa kvaliteta okruzenja, odnosno
ograni¢eno vrijeme koje ucenik provodi sa svojim vrSnjacima moze dovesti do nedovoljnog
razvijanja socijalnih kompetencija te time i manjka podrske koju ¢e dobivati od ostalih
ucenika (Guralnick, 1999 prema Wendelborg i Kvollo, 2010). Provodenje vremena s
vr§$njacima pomaze i u modeliranju ponaSanja svojih vr$njaka. Djeca s teSko¢ama takoder
mogu gledati vr$njake kao modele za rjeSavanje problema te druge kognitivne vjesStine
potrebne za okruzenje ispunjeno suradnjom. Takve dnevne interakcije nisu toliko vjerojatne
ako su ucenici smjesteni u posebne razrede, pogotovo ako se skole u kojima su smjesteni
nalaze izvan njihovih susjedstva te nemaju priliku vidjeti vrS$njake iz svog razreda izvan

nastave (Wills i Jackson, 2000, prema Konza, 2008).

Inkluzija ucenika s teSko¢ama ima ucinak i na ostale ucenike u razredu. Kart i Kart (2021)
napravili su meta-analizu kako bi vidjeli na koji nacin inkluzija ucenika s teskocama u
razvoju utje¢e na ostale uCenike u podru¢ju obrazovanja i socijalizacije. Pokazalo se da u
vrti¢ima te razredima osnovne $kole inkluzija pozitivno ili neutralno utjece na akademski
ucinak ucenika tipicnog razvoja. Za razliku od njih, u srednjim Skolama ucinak je bio
neutralan ili negativan. Takvi rezultati ukazuju na mogucnost problema u ucinkovitoj
inkluziji u srednjim S$kolama. Na podrucju socijalizacije meta-analiza u skoro svim
slucajevima pokazuje pozitivan ucinak inkluzije na ucenike bez teskoc¢a. Nakon pohadanja
Skole s ucenicima s teSkocama u razvoju, ucenici tipi¢nog razvoja pokazuju smanjeni strah,
diskriminaciju i predrasude te povecanje prihvacanja drugih, tolerancije i razumijevanja

individualnih razlika.

Model inkluzije moze pomoci i profesionalnom razvijanju ucitelja, a koje onda moze pomoci
I samim ucenicima. Kada ucitelji rade u inkluzivnim razredima te trebaju pazljivije
organizirati svoju nastavu, prilagodavati lekcije individualnim potrebama ucéenika, to moze

pomoci i ucenicima tipi¢nog razvoja u ucenju (Carrol i sur., 2003, prema Konza, 2008).



Unato¢ brojnim pozitivnim stranama inkluzije djece s teSko¢ama u razvoju, ona dolazi s
brojnim izazovima s kojima se stru¢njaci susre¢u. Mnogi Su odgojitelji i ucitelji u otporu
prihvatiti ucenika s teSkocama u svoje razrede. Scruggs i Mastropieri (1996) proveli su meta-
analizu te zakljucili kako ¢e dvije trec¢ine ucitelja radije primiti u svoje razrede ucenike s
lakSim teSko¢ama, o kojima nece morati previse dodatno brinuti, nego ucenike s ozbiljnijim
teSkocama (prema Konza, 2008). Veliki broj uc¢enika u razredu predstavlja josS jedan problem.
Inkluzivni razredi koji obuhvacaju dijete s teSko¢ama najéesée su jednake veli¢ine kao i drugi
razredi te time ne dopustaju uciteljima da se individualno posvete potrebama ucenika
(Vaughn i sur., 1996 prema Konza, 2008). Roditelji djece tipi¢nog razvoja takoder se mogu
zaliti zbog nedovoljne posvecenosti njihovom djetetu, odnosno veée posvecenosti uceniku s
teSkocama, §to moze dovesti do odredene napetosti u Skolskoj zajednici te odnosu ucitelja i

roditelja (Konza, 2008).

1.1.1. Indikatori kvalitete inkluzivnog obrazovanja

Inkluzivno obrazovanje ne podrazumijeva samo pruzanje pristupa edukaciji za svu djecu, veé
omogucavanje da to obrazovanje bude visoke kvalitete. Kvalitetno inkluzivno obrazovanje
proces je Kkoji zahtijeva upotrebu razli¢itih indikatora za mjerenje i procjenu njegove
djelotvornosti. Ti indikatori pruzaju okvir za mjerenje i pracenje kvalitete inkluzije u $kolama
te pomazu identificirati podrucja koja je potrebno poboljsati kako bi postigli kvalitetnu
obrazovnu inkluziju. Oni takoder osiguravaju da svi u€enici, ukljucujuci u€enike s teSko¢ama
u razvoju, imaju jednak pristup kvalitetnom obrazovanju, sto je osnovno ljudsko pravo

svakog covjeka (United Nations, 2006).

Jedan od glavnih indikatora kvalitete inkluzivnog obrazovanja jest pristup ucenika s
teSkoama u razvoju 1 njihovih roditelja raznim uslugama podrske koje su im potrebne. Te
usluge mogu ukljucivati individualne instrukcije, asistivnu tehnologiju, govornu terapiju i
savjetovanje. Pristup takvim vrstama usluga omogucuje sudjelovanje djece s teSkocama u
nastavnim aktivnostima te ostvarenje obrazovnih ciljeva. Skole bi trebale pruzati takve usluge

te omogucavati prilagodenost specificnim potrebama svakog djeteta (Cologon, 2015).

Indikator koji je takoder vazan za kvalitetno inkluzivno obrazovanje jest pozitivna Skolska
klima. Takva klima u razredu, ili u samoj $koli, predstavlja okruZzenje u kojem se svi ucenici
osjeaju sigurno, cijenjeno i podrzano od strane Skolskog osoblja. Pozitivna klima

podrazumijeva stvaranje kulture medusobnog prihvacanja i posStovanja u Skoli, promoviranje
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pozitivnog ponasanja i rje$avanje problema poput diskriminacije i nasilnog ponasanja. Skole
takoder mogu utjecati na stvaranje takvog okruzenja kroz pruzanje prilika ucenicima za
sudjelovanje u izvannastavnim aktivnostima i drustvenim dogadajima, koji takoder mogu

pomoci promovirati inkluziju (Lindsay i Edwards, 2013).

Educirano nastavno i nenastavno osoblje, izmedu ostalog, predstavlja vazan indikator za
kvalitetu inkluzije. Ucitelji trebaju biti dodatno pouceni o koristenju asistivne tehnologije,
kreiranju individualiziranih edukacijskih planova te opéenitom pruzanju podrske ucenicima s
teSko¢ama u razvoju. Ti treninzi trebaju ukljuéivati individualne potrebe svakog ucenika s
kojim ucitelj radi te se odvijati neprekinuto (na primjer svaka dva tjedna, jednom mjese¢no).
Ucitelji 1 drugo osoblje Skole trebali bi imati pristup razli¢itim sustavima podrske koji im
mogu pomo¢i poboljSati svoja znanja i vjeStine te time osigurati bolju inkluziju u svojim

razredima (Florian i Black-Hawkins, 2011).

Inkluzivan kurikulum takoder je vazan kriterij za dobru kvalitetu inkluzije u razredu.
Inkluzivan kurikulum i inkluzivne metode poucavanja omogucéuju zadovoljavanje potreba
svih ucenika, ukljucujuéi ucenike s teskocama u razvoju. Ucitelji bi trebali modificirati
Skolski kurikulum kako bi bio pristupacan svim ucenicima te koristiti razli¢ite metode
poucavanja koji ¢e odgovarati razli¢itim nac¢inima ucenja svojih u¢enika. Inkluzivan nastavni
program takoder bi trebao ukljuéivati pruzanje prilika uéenicima s teSko¢ama da suraduju u
aktivnostima sa svojim vrSnjacima te aktivnho sudjeluyju u razrednim raspravama i

aktivnostima (Kalyanpur i Harry, 2012).

Kako bi osigurali da svi ucenici mogu pokazati svoju razinu znanja i vjeStina, vazno je
utvrditi u€inkovite nacine evaluacije 1 ocjenjivanja. Praksa evaluacije 1 ocjenjivanja trebala bi
biti inkluzivna te dizajnirana na nacin da ispunjava sve potrebe u€enika, ukljucujuéi onih s
teSkocama u razvoju. Ovo se moze posti¢i koriStenjem razli¢itth metoda ocjenjivanja te
prilagodavanjem alata evaluacije razli¢itim potrebama ucenika (Florian i Black-Hawkins,
2011).

Kako bi se stvorila §to bolja atmosfera u razredu te kako bi ucenici s teSko¢ama bili ukljuceni
u sve aktivnosti, vaZan su indikator pozitivni stavovi 1 vrijednosti prema djeci s teSko¢ama.
Takvi stavovi iznimno su vazni za stvaranje okruzenja ispunjenog medusobnim prihvac¢anjem,
postovanjem i cijenjenjem razlicitosti. UCenike s teSko¢ama u razvoju treba se tretirati kao
jednake svojim vr$njacima te trebaju biti ukljuceni u sve nastavne i izvannastavne dogadaje i

aktivnosti. Ucitelji 1 ostalo osoblje Skole trebaju aktivno promicati inkluzivne vrijednosti te
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time osporavati negativne stavove prema osobama s invaliditetom (Avramidis i Norwich,
2002).

Jo$ jedan vazan indikator visoka Su ocekivanja za sve ucenike. Kada ucitelji postavljaju
visoke standarde za sve svoje ucenike, ucenici su potaknuti da vide svoje sposobnosti kao
nesto $to se moze razviti 1 poboljsati kroz trud i vjezbu. Vazno je ne samo postaviti visoka
oc¢ekivanja za njih, ve¢ im pruziti svu mogucu podrsku i alate kako bi u tome i uspjeli. Visoka
o¢ekivanja 1 standardi takoder osporavaju negativne stereotipe o mogucénostima ucenika S

teSko¢ama u razvoju te im pomazu ispuniti svoj potencijal (Florian i Black-Hawkins, 2011).

Uspostavljanje partnerstva i suradnje izmedu Skola, obitelji 1 drugih stru¢njaka takoder
predstavlja vazan indikator kvalitetnog inkluzivnog obrazovanja. Ovakva partnerstva
obuhvacaju kontinuiranu komunikaciju i suradnju koja omogucava zadovoljavanje potreba
ucenika s teSkoéama u razvoju. Skole bi trebale blisko suradivati s obiteljima u¢enika kako bi
Sto bolje shvatili individualne potrebe i snage svakog djeteta. Roditelji takoder trebaju biti
ukljuceni u donoSenje odluka vezanih za obrazovanje njihovog djeteta, jer ipak oni najbolje
poznaju svoje dijete. Partnerstva se takoder trebaju ustanoviti i s drugim stru¢njacima poput
terapeuta i socijalnih radnika kako bi uéenik s teSko¢ama u razvoju primio potrebnu podrsku
(Baker-Ericzen i sur., 2014).

1.1.2. Prepreke i facilitatori inkluzivnog odgoja i obrazovanja

U redovnim $kolama moze se vidjeti sve veéi broj djece s teskoéama u razvoju. Skole
pokusavaju primjenjivati inkluziju u svojim razredima te time doprinose §iroj slici prihvacanja
osoba s invaliditetom te omogucavanja jednakih prava Skolovanja za njih kao i za ucenike bez
teSkoca u razvoju. Medutim, postoje razne prepreke koje otezavaju ove promjene. U Kanadi
je provedeno istrazivanje s u¢enicima s teSko¢ama u razvoju te njihovim roditeljima koji su
identificirali Sto predstavlja prepreke inkluzivnom obrazovanju te su dali prijedloge kako
iskorijeniti te iste prepreke. 15 ucenika i 12 roditelja identificiralo je cetiri skupine prepreka u
njihovoj Skoli: prepreke fizickog okruzenja, namjerne ponaSajne prepreke, nenamjerne
ponasajne prepreke i1 prepreke koje obuhvacaju osobna fizicka ogranicenja (Pivik 1 sur.,

2002).

Prepreke fizickog okruzenja odnosile su se na vrata Skole, prolaze, toalete, liftove, stepenice i
rampe, prostore za rekreacijske aktivnosti i slicno. Veliki broj ucenika je kao znacajan
7



problem identificirao sam ulazak u $kolu. Cesto su jedina vrata koja su sadrzavala rampu za
osobe s invaliditetom bila na straznjoj strani zgrade ili rampu uopée nisu imali. Vrata Skole
ve¢inom nisu imala gumb za automatsko otvaranje te je ucenicima bilo tesko otvoriti vrata
bez pomoci vrsnjaka ili osoblja Skole. Prolazi u razredu izmedu klupa, uski hodnici puni djece
te uski prolazi u knjiZnici takoder su predstavljali problem ucenicima koji su koristili kolica.
Skole ¢esto nisu imale liftove, ili ako su imale dostupan lift, obiéno bi bio zaklju¢an te bi
ucenici morali traziti klju¢ ucitelja svaki put kada bi ga htjeli koristiti. Prostori za rekreacijske
aktivnosti te Skolska dvorana gdje se odvija tjelesni odgoj Cesto ne bi bili pristupacni

ucenicima s tjelesnim teSko¢ama te bi time bili iskljuCeni iz takvih aktivnosti (Pivik i sur.,

2002).

Druga kategorija prepreka koju su naveli ispitanici u ovom istrazivanju bile su namjerno
ponasajne prepreke. Takve prepreke odnose se na namjerno ponasanje vr$njaka te nastavnog i
nenastavnog osoblja, a ukljucuju izolaciju, fizicko i emocionalno zlostavljanje. Ispitanici
navode da su bili ignorirani od strane vr$njaka te su imali poteSkoca u stvaranju prijateljstava,
Sto je uzrokovalo izoliranje od drugih. Takoder navode kako su bili fizicki zlostavljani tako
Sto su im vrSnjaci gurali kolica bez dopustenja. Jedan ispitanik govori i o situaciji gdje je
namjerno bio sruSen iz kolica. Medutim, najce$¢i tip te prepreke bilo je emocionalno
zlostavljanje. Ono je ukljucivalo zvanje ucenika pogrdnim imenima, upiranje prstom,
ismijavanje, etiketiranje ucenika kao "glupog" samo zbog njihove teSkoce. Osoblje Skole
takoder je imalo superioran stav prema djeci te su tretirani kao da ne mogu nesto nauditi ili
sudjelovati u aktivnostima s drugim ucenicima. Vecina ispitanika navodi da su bili tretirani

drugacije od drugih vrsnjaka u Skoli (Pivik i sur., 2002).

Nenamjerne ponasajne prepreke takoder su vrlo Ceste u Skolama. One ukljucuju ponasanja
koja proizlaze iz manjka znanja, educiranosti o tesko¢i, shvac¢anja 1 manjka truda od strane
nastavnog i nenastavnog osoblja u Skoli. Barijera o kojoj su ispitanici najviSe govorili bio je
manjak shvacanja od strane ucitelja i drugog osoblja u Skoli. U¢itelji su davali uc¢enicima s
teSkocama neprikladne zamjenske zadatke kada ne bi prilagodili nastavni sadrzaj za njih. Na
tjelesnom odgoju prikazivani su kao 'pomocnici uditelja’ jer nisu sudjelovali u aktivnostima s
drugom djecom, ve¢ su bili zaduzeni za pomo¢ ucitelju pri pripremanju nastavnog sata i

materijala (Pivik i sur., 2002).

Uz te tri kategorije barijera, ucenici se takoder susrecu s preprekama povezanim s njihovim

osobnim ograni¢enjima. Nekim je ucenicima potreban asistent prilikom odredenih aktivnosti,
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dok drugim ucenicima treba vise vremena za dolazak od jednog razreda do drugog, vise
vremena za rucak ili da zavrSe zadani zadatak na nastavi. Kada nastavno osoblje ovakve
individualne potrebe ne uzima u obzir, ucenicima s teSkoama to moze stvoriti ogromnu

prepreku u Skoli (Pivik i sur., 2002).

Iako postoje brojne prepreke inkluzivnom obrazovanju na kojima se treba Sto vise raditi,
postoje 1 odredeni facilitatori promjene koji mogu doprinijeti boljoj inkluziji u Skolskom
sustavu. Na barijere okoline moze se utjecati kroz arhitektonske promjene koje ukljucuju
vrata, rampe, liftovi i bolje prilagodene toalete. Gumb na vratima koji automatski otvara vrata
umjesto guranja vrata moze uvelike pomoci u¢enicima s tjelesnim teSko¢ama. Promjene poput
ostavljanja ormaric¢a za ucenike na nize pozicije, prosirivanje hodnika te prolaza u razredima,
postavljanje rampi u blizini stepenica i sli¢no takoder mogu utjecati na bolje snalazenje
ucenika u prostoru Skole. U kupaonicama Se umivaonici mogu postaviti na nizu razinu te se
sapun 1 ubrusi za ruke mogu postaviti na mjesto gdje ¢e biti lako dostupno svim ucenicima
(Pivik 1 sur., 2002). Takoder, mogu se uvesti programi podizanja svijesti kako bi §to bolje
utjecali na namjerna i nenamjerna ponasanja vr$njaka i osoblja skola. Pri konstruiranju takvih
programa potrebno je biti oprezan te ne poticati stereotipe. Programi bi trebali ukljucivati
same ucenike s teSkofama te pruzati priliku ucenicima da razgovaraju medusobno i time
poticati medusobno razumijevanje 1 suradnju. Ucitelje je takoder potrebno dodatno educirati
te poticati pozitivne stavove jer su ipak i oni veliki dio same inkluzije. Ucitelji koji nisu
dovoljno educirani te nisu razvili pozitivne stavove obi¢no imaju nizu razinu tolerancije i
prihvacanja prema ucenicima s teSko¢ama u razvoju, §to pak dovodi do toga da nece moci u
potpunosti pomo¢i u€enicima s teSkocama te th dovoljno ukljuciti u svoje redovne razrede.
Kroz vecu educiranost i dobivanje veceg znanja o u¢enicima s teSkocama u razvoju, ucitelji ¢e
biti u ve¢oj mogucnosti prilagoditi nastavni sadrzaj 1 nastavne aktivnosti individualnim
potrebama djeteta (Sherma i sur., 2017). Drugi facilitatori koji mogu pozitivno utjecati na
inkluziju su: davanje djeci viSe vremena za dolazak od jednog razreda do drugog te vise
vremena za rucak, postavljanje kutija u Skoli u koje ucenici mogu staviti prijedloge,
prilagoditi nastavu tjelesnog odgoja kako bi ucenici s teSko¢ama u razvoju takoder mogli
sudjelovati. Moguce je takoder omoguciti audio snimanje nastave kako bi ucenici lakse vodili
biljeske te pruziti djeci osnovne biljeSke sadrzaja o kojem ucitelj prica kako bi im bilo lakSe
pratiti nastavni sat (Pivik i sur., 2002). Osim dodatne educiranosti i podrske uéitelja, vazno je
imati 1 potporu roditelja za Skolovanje u redovnom razredu. Roditelji vrlo ¢esto ne vjeruju

Skolama 1 ne misle da se oni mogu adekvatno brinuti za njihovu djecu s teSko¢ama u razvoju.

9



Vazno je raditi na razvijanju povjerenja izmedu roditelja i Skolskog osoblja te time pruziti

najbolju mogucu podrsku uceniku s tesko¢ama (Sherma i sur., 2017).

1.1.3. Pravni okvir inkluzivnog obrazovanja u Republici Hrvatskoj
U Republici Hrvatskoj, inkluzivno obrazovanje regulirano je zakonskim okvirom, a ovo ¢e se
poglavlje usredotociti na zakone i propise koji se odnose na inkluzivno obrazovanje u

Hrvatskoj.

Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli (NN 87/08, 86/09, 92/10, 105/10,
90/11, 16/12, 86/12, 94/13, 152/14, 7/17 i 68/18) predstavlja glavni zakon koji regulira
obrazovanje u osnovnim i srednjim Skolama u Hrvatskoj. Zakon naglaSava vaznost
inkluzivnog obrazovanja i obvezuje Skole da omoguce pristup obrazovanju svim ucenicima,
bez obzira na njihove razlike i poteskoce. U skladu s tim, zakon obvezuje $kole na razvijanje
individualnih obrazovnih planova za ucéenike s teSkotama u razvoju te osiguravanje
primjerene podrske i prilagodbe kako bi im omogudili sudjelovanje u svim aspektima

Skolskog Zivota.

Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije Republike Hrvatske 2014.-2020. (NN 95/14)
strateski je dokument koji postavlja smjernice za razvoj obrazovanja u Hrvatskoj u razdoblju
od 2014. do 2020. godine. Strategija naglaSava potrebu za razvojem inkluzivnog obrazovanja
1 potice Skole da se prilagode potrebama svakog ucenika te da osiguraju podrSku za ucenike s

potesko¢ama.

Nacionalni kurikulum za rani 1 predsSkolski odgoj 1 obrazovanje te opce obvezno 1
srednjoskolsko obrazovanje (NN 5/19) dokument je koji regulira kurikulum i nastavne
planove 1 programe u osnovnim i srednjim Skolama u Hrvatskoj. Nacionalni kurikulum
naglaSava vaznost inkluzivnog obrazovanja te potic¢e Skole na razvijanje fleksibilnih modela
obrazovanja koji su prilagodeni potrebama razli¢itih skupina ucenika, ukljucujuéi i one s

posebnim potrebama.

Zakon o strukovnom obrazovanju (NN 30/09, 43/09, 63/11, 101/13, 68/18) propisuje
obrazovanje ucenika u strukovnim Skolama. Zakon naglasava vaznost inkluzivnog pristupa i
poti¢e Skole na razvijanje individualnih planova za ucenike s teskoama u razvoju te

osiguravanje prilagodenog pristupa ucenju.
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Osim navedenih zakona, Hrvatska je potpisnica i implementator Konvencije UN-a o pravima
osoba s invaliditetom (NN-IM 1/07, 7/07, 6/08, 11/08), koja ima za cilj promicanje jednakosti
i ukljuCenosti osoba s invaliditetom u sve aspekte drustvenog zivota, ukljucujuéi i
obrazovanje. Konvencija obvezuje drzave potpisnice na stvaranje inkluzivnog obrazovnog
sustava i na osiguravanje pristupa svim ucenicima. Hrvatska zakonska regulativa jasno
naglasava vaznost inkluzivnog obrazovanja i obvezuje Skole da osiguraju pristup obrazovanju
svim uéenicima, bez obzira na njihove razlike i poteskoée. Zakoni i strategije koji se odnose
na inkluzivno obrazovanje u Hrvatskoj u skladu su s medunarodnim standardima i obvezama,

poput Konvencije UN-a o pravima osoba s invaliditetom.

1.2. Uloga ucitelja u inkluziji u odgoju i obrazovanju

Inkluzivna edukacija temelji se na vjerovanju da, bez obzira na sposobnosti djece, sva djeca
imaju pravo sudjelovati u potpunosti u edukacijskom sustavu. U¢itelji imaju vaznu ulogu u
samom stvaranju i odrzavanju inkluzivnog okruzenja za djecu s teSko¢ama u razvoju. Iz tog
razloga vazno je shvatiti faktore povezane sa sposobnosti ucitelja i njihovom spremnosti na

prihvacanje ucenika s raznim teskoc¢ama u svoje razrede te primjenjivanje inkluzivne prakse.

Kompetencije ucitelja predstavljaju njihova znanja i vjestine koje im omogucuju da budu §to
bolji ucitelji. Istrazivanja su pokazala da $to su bolje kompetencije ucitelja to ¢e biti bolji
ucinak na ucenje same djece u razredu. Osobne karakteristike te kognitivne sposobnosti
ucitelja imaju izravan ucinak na prenoSenje kvalitetnog znanja ucenicima, Sto onda dovodi 1
do poboljsanja samog procesa ucenja djece u razredu (Pit-ten Cate i sur., 2018).
Kompetencije ucitelja ne ukljuuju samo njihova znanje i vjestine, ve¢ 1 vjerovanja povezana
s ucenjem, samoregulacijom 1 motivacijom. Te karakteristike nadalje utjeCu na uciteljevu
sposobnost da upravlja situacijom u razredu te stvori $to bolje inkluzivno okruzenje (Kunter i
sur., 2011, 2013 prema Pit-ten Cate i sur., 2018). Medutim, Cesto se dogada da ucitelji
smatraju kako njihove kompetencije nisu dovoljne za ukljucivanje djece s teskoama u
razvoju u njihove razrede. Osjec¢aju se nepripremljeno i zabrinuto te su manje spremni primiti
ucenike s teSkocama u svoje razrede. Manjak znanja i treninga u inkluzivnoj metodologiji
obeshrabruje ucitelje redovnih razreda na ukljucivanje djece s teSko¢ama u razvoju u svoje

razrede (Hettiarachchi i Das, 2014 prema Pit-ten Cate i sur.,2018).

Kao §to je vec¢ reCeno, ucitelji imaju veliku ulogu u stvaranju inkluzivnog okruzenja u razredu

s djecom s teSko¢ama. Jedna je od glavnih uloga ucitelja u inkluziji osiguravanje dobrih
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uputa i podrske tim ucenicima. To podrazumijeva pruzanje dodatne potpore ucenicima s
teSko¢ama u razvoju, modificiranje materijala koji se koriste u ucenju te pruzanje
individualne potpore ucenicima. Pruzanjem takvog tipa podrske ucenicima, uditelji mogu
utjecati na potpunije sudjelovanje ucenika s teSko¢ama u nastavnim aktivnostima te

cjelokupnom postizanju njihovih obrazovnih ciljeva (Loreman i sur., 2005).

Rad na suradnji i partnerstvu s drugim stru¢njacima poput edukacijskih rehabilitatora,
terapeuta i1 roditelja moze uvelike utjecati na dobivanje potpore koju ucenici trebaju u
inkluzivnom razredu. Uc¢itelji mogu graditi partnerstva te kolaboraciju s drugim stru¢njacima
kroz redovnu komunikaciju, dijeljenje informacija o djetetu i njegovim potrebama te
zajednicki rad u osmisljavanju djelotvornih strategija za uspjesno zadovoljavanje potreba

ucenika s teSkocama u razvoju (Avramidis i sur., 2000).

Jo§ jedna vazna uloga koju ucitelji imaju poticanje je pozitivnih socijalnih interakcija ué¢enika
sa i bez teSkoc¢a. Inkluzivna edukacija ne odnosi se samo na akademska postignuca, vec
stvaranje socijalnog okruzenja koje prihvaca i pruza podr§sku svim uéenicima. Tu ulogu
ucitelji mogu ostvariti kroz zadatke u razredu koji zahtijevaju grupni rad, pruzanje instrukcija
o drustvenim vjeStinama te poticanje pozitivnog ponasanja u¢enika jednih prema drugima.
Takvim stvaranjem pozitivnog socijalnog okruzenja u razredu ucitelji pomazu ucenicima s
teSko¢ama osjecati se ukljuceno i cijenjeno od strane drugih vr$njaka u razredu (Loreman i

sur., 2005).

Uz izravan rad koji ucitelji imaju s u€enicima, oni takoder mogu imati ulogu u zagovaranju
inkluzije u Skoli te svojoj Siroj sredini. Kroz dijeljenje svog znanja s drugim uciteljima i
stru¢njacima drugih struka, sudjelovanje u raznim odborima koji se bave inkluzijom te rad na
izmjeni politika 1 procedura koji imaju lo$ utjecaj na inkluzivno obrazovanje, ucitelji mogu
doprinijeti kreiranju kulture koja se zauzima za prihvacéanje i podrzavanje djece s teSkocama

u razvoju u Sirem edukacijskom sustavu (Cologon, 2015).

Kako bi ostvarili svoju ulogu kao jedni od najbitnijih nositelja inkluzije, ucitelji se moraju
pripremiti na inkluzivni rad u svojoj ucionici. Priprema ucitelja jest klju¢na kako bi osigurali
dovoljno znanja i vjestina prilikom u¢inkovitog poucavanja ucenika s teSko¢ama u razvoju u
inkluzivnoj ucionici. To zahtjeva razli¢ite edukacije, stalni profesionalni razvoj, mentorstva
te razliCite treninge (Pugach i Warger, 2016). Ucitelji trebaju konstantno raditi na svom
profesionalnom razvoju kroz razliCite tecCajeve, radionice, odlazak na seminare te
konferencije koje se usredotocuju na inkluzivno obrazovanje, specijalnu edukaciju i

ucinkovite strategije poucavanja za ucenike s teSko¢ama u razvoju (Scruggs i Mastropieri,
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2013). To im moze pomoci kako bi prosirili svoje znanje i razumijevanje invaliditeta i zakona
povezanih s njim te osigurali u¢enicima s teSko¢ama u razvoju dobitak materijala i podrske
potrebnih za uspjeh u njihovom $kolovanju (Pugach i Warger, 2016). Takoder, polaZzenjem na
razliCite edukacije 1 seminare mogu dobiti znanja o u¢inkovitim strategijama za ucenike s
teSkocama kao $to je, na primjer, diferencirana nastava gdje ucitelj treba biti upoznat s
potrebama i sposobnostima svakog ucenika kako bi mogao planirati zadatke ovisno o istim,
univerzalni dizajn za ucenje i asistivna tehnologija. TO moze pomo¢i uciteljima stvoriti
okruzenje u kojem svi ucenici mogu sudjelovati te dobiti najbolje znanje (Scruggs i
Mastropieri, 2013). U nekim zemljama poput Velike Britanije i Irske postoje inicijalni
programi za ucitelje (Initial Teacher Education Programme) koji takoder osiguravaju da
ucitelji zapoCnu svoj posao nakon fakulteta s dovoljnim znanjem i vjeStinama iz svih
potrebnih podrucja. Ti programi ukljucuju razliite kolegije, iskustva u praksi te klinicku
praksu te su obi¢no namijenjeni pohadanju prije zaposljavanja kako bi studenti upotpunili
svoja znanja kao ucitelji te bili bolje pripremljeni za svoj buduci posao. Medutim, ponekad ni
takva vrsta programa ne uspije adekvatno pripremiti ucitelje za rad s djecom s teSkocama u
razvoju. Razlozi su razli¢iti. Ponekad programi ne stavljaju dovoljan naglasak na inkluzivnu
edukaciju ili ucitelji ne dobiju dovoljno prakticnog iskustva tijekom trajanja programa

(Pugach i Warger, 2016).

1.3. Stavovi

Stav predstavlja psiholosku sklonost koja se formira na temelju procjene odredenog objekta s
izrazenim stupnjem prihvacanja ili neprihvacanja. Svi ljudi imaju stavove o razli¢itim
pojavama, osobama, dogadajima te neprestano procjenjuju ono §to vide. Osim §to pojave u
stvarnosti ne mozemo gledati neutralno, ve¢ se stavovi formiraju oko svega u nasoj realnosti,
Tasser (1993) navodi usku povezanost stavova uz licnost 1 temperament kakav osoba ima.
Li¢nost i temperament povezani Su uz genetiku osobe te ih ona definira. Iz toga proizlazi da

stavovi mogu imati genetsku osnovu (prema Aronson i sur., 2005).

Unato¢ mogucénosti postojanja genetske osnove stavova, iskustva koja osoba ima uvelike
utjecu na formiranje stava. Stavovi se sastoje od tri komponente: emocionalne, spoznajne i
ponasajne. Dok se emocionalna komponenta odnosi na emocionalne reakcije koje osoba moze
imati o predmetu formiranja stava, spoznajna komponenta odnosi se na vjerovanja i misli o
predmetu o kojem se formira stav. Ponasajna komponenta odnosi se na postupke i ponasanje

osobe prema predmetu formiranja stava.
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Iako svi stavovi sadrze sve tri navedene sastavnice, ponekad je odredeni stav viSe zasnovan na
jednoj komponenti, nego na drugoj. Emocionalno zasnovan stav jest stav u kojemu
prevladava emocionalna sastavnica. Fokusiran je viSe na osobne vrijednosti i emocije osobe, a
cilj mu je najCesce izraziti 1 potvrditi svoju osnovnu skupinu vrijednosti. Druga vrsta stava
koja se temelji na vjerovanjima o obiljezjima o predmetu stava naziva se spoznajno zasnovan
stav. Cilj je te vrste stava procijeniti predstavlja li predmet stava za osobu nesto 'vrijedno',
odnosno procjenjuju se njegove pozitivne i negativne strane te se na temelju njih odlucuje o
objektu stava. Treca vrsta stava je stav zasnovan na ponaSanju. Taj se stav temelji na
promatranju vlastitog djelovanja prema predmetu stava. O toj vrsti stava zakljuCuje Se samo u
specifiénim uvjetima, na primjer ako je pocetni stav slab ili nedovoljno odreden. Tada osoba
promatranjem svog ponaSanja moze zakljuciti kakav je njezin stav (Zanna i Rempel, 1998

prema Aronson i sur., 2005).

Osim $to se stavovi mogu razlikovati s obzirom na komponentu na temelju koje su zasnovani,
oni se razlikuju i po snazi stava. Tasser (1993) navodi da je snaga stava izravno vezana uz
genetiku. On smatra da Sto je stav viSe vezan uz genetsku osnovu osobe, bit ¢e vece snage
(prema Aronson i sur., 2005). Drugi autori navode kako je snaga stava vezana uz znanje o
temi stava te koliku vaznost nosi za odredenu osobu (Wood, 1982 prema Aronson i sur.,
2005). Unato¢ razlikama u misljenju, svi autori smatraju da Sto stav ima vecu snagu to ¢e biti
otporniji te kako pobudljivost odredenog stava moZze biti dobar nac¢in mjerenja snage stava.
Pobudljivost se odnosi na intenzitet veze izmedu odredenog objekta i procjene tog objekta.
Sto je pobudljivost veéa, to je i snaga samog stava ve¢a. Ona utjee na vjerojatnost ponasanja

u skladu sa stavovima te otpornost stavova (Aronson i sur., 2005).

Stavovi o odredenom predmetu ili pojavi ponekad Se mogu promijeniti te se to najceSce
dogada zbog utjecaja okoline, odnosno drugih osoba u njoj. Teorija spoznajnog nesklada
govori o situacijama u kojima osobe dozivljavaju konflikt ili nesklad izmedu svojih uvjerenja,
stavova ili vrijednosti te trenutne situacije ili informacija s kojima se suocava. Prema toj
teoriji, kada osoba dozivi spoznajni nesklad, to stvara neugodnost ili napetost koju zeli
smanjiti. U takvim okolnostima, oni ¢esto pokazuju nepodudarnost izmedu svojih stavova i
ponasanja te ne mogu pronaci vanjsko opravdanje za to ponasanje (Aronson i sur., 2005).
Kada je cilj promijeniti neciji stav o odredenoj temi, vazno je fokusirati se na spoznajne i
emocionalne sastavnice istog stava. Davanje novih informacija osobi o objektu stava jedan je
od nacina promjene stava. Na primjer, osobi koja ne zeli trenirati, pod izlikom da nema

vremena, mogu se dati nove informacije $to sve moze postici treniranjem te tako utjecati na
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njezine/njegove stavove. Davanje novih informacija pristup je koji se fokusira na spoznajnu
komponentu. Mijenjanje stavova zahtijeva puno truda, vremena i upornosti, ali je ostvarivo.
Vazno je ne ocekivati mijenjanje stavova osobe u kratkom vremenu jer je to proces koji
zahtijeva dosta vremena te je vazno ne postavljati nerealisticna ocekivanja za brzu promjenu

stavova (Pickens, 2005).

Stavovi predstavljaju vazan pojam u predvidanju ponaSanja. Iako stavovi omoguéuju
predvidanje kako ¢e se osoba ponasati u odredenoj situaciji, to se dogada samo u odredenim
okolnostima, ovisno o tome je li ponasanje namjerno ili spontano. Predvidanje ponasanja koja
su spontana bit ¢e moguce samo ako su stavovi veoma pobudljivi. Stavovi koji su vise
pobudni prije ¢e omoguditi predvidanje spontanog ponasanja jer ljudi ¢eS¢e razmisljaju o
svojim stavovima kada se od njih oc¢ekuje da djeluju (Fazio, 1990 prema Aronson i sur.,
2005).

Za razliku od situacija gdje se javljaju spontana ponasanja, u situacijama gdje ¢e se javiti
namjerna ponasanja pobudljivost nije toliko bitna. Teorija planiranog ponaSanja govori o
predvidanju ponasanja koja se odvijaju s namjerom. Ona navodi kako je namjera ponasanja
zapravo najbolji pokazatelj ponasanja. Kakva ¢e biti namjera ponasanja ovisi o stavovima
koje osoba ima prema odredenom ponasanju, stupnju kontrole koji osoba ima nad ponasanjem
te subjektivnim normama. Ta teorija navodi kako stavovi prema ponaSanju moraju biti $to
specificniji kako bi mogli predvidjeti ponaSanje te nam mjerenje stavova moze pomoci u
predvidanju ponaSanja. Takoder, vazno je obratiti pozornost na subjektivne norme prilikom
predvidanja ponaSanja. Subjektivne norme odnose se na uvjerenja koja ljudi imaju o
percepciji vaznih osoba prema tom ponasanju. Namjere ponasanja takoder ovise 1 o stupnju
kontrole nad odredenim ponaSanjem. Stupanj kontrole odnosi se na vjerovanje o lakoCi
izvedbe odredenog ponaSanja. Ako osoba smatra da je neko ponaSanje lako izvesti, imat ¢e
vecu namjeru za izvodenjem istog. Nasuprot tomu, ako smatra da je odredeno ponaSanje teze
za izvesti, namjera za izvodenjem bit ¢e manja (Ajzen i Fishbein, 1980 prema Aronson i sur.,
2005).

Kako bi donijeli zakljucke o stavovima odredenih osoba ili grupa ljudi potrebno je mjerenje
stavova. Postoje dvije razlicite tehnike u mjerenju stavova: direktna i indirektna tehnika.
Direktna tehnika je tehnika koja izravno koristi pitanja o odredenim stavovima. Ta tehnika
ukljucuje intervju, upitnik 1 skale samoprocjene. U skale samoprocjene ubrajamo skalu

Thurstoneova tipa, skalu Likertovog tipa te skalu semantickog diferencijala.
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Americki psiholog Louis Leon Thurstone razvio je 1928. godine skalu kao alat za mjerenje
stavova koju u danasnje vrijeme nazivamo Thurstoneova skala. Sastoji se od niza izjava gdje
ispitanik izabire jednu te tako izrazava svoje slaganje s odredenom izjavom. Ta mjerna skala
ve¢inom ima 11 stupnjeva, iako moze imati i 7 ili 9 stupnjeva. Stvaranje takve skale za
mjerenje stavova moze biti vrlo komplicirano zbog nacina odabira tvrdnji koje se koriste u
instrumentu mjerenja. Nedostatak je Thurstoneove skale §to Se oznacavanjem odredene izjave
pretpostavlja da se ispitanik u potpunosti slaze s onim $to izjava govori, ne postoji odabir

stupnja slaganja s odredenom tvrdnjom.

Slika 1: Thurstoneova skala

Molimo vas da navedete koja je od slijedecih recenica najbliza vasem osobnom osjecaju prema oglasivackim
porukama na televiziji?

Sve televizijske oglasivatke poruke trebalo bi zakonom zabraniti

Gledanje televizijskih ogladivackih poruka potpuno je gubljenje vremena

Vadi dio televizijskih oglasivackih poruka peiliéno je slab

Televizijske su ogladivatke poruke monotone

Televizijske oglasivacke poruke ne smetaju jako u pradenju programa

Nemam nikakvo misljenje o televizigkim ogladivackim porukama

Povremano volim gledati televiziske ogladivatke poruke

Televizijske oglasivacke poruke priliéno su zanimijive

Vaolim kupovati proizvode ogladivane na tefeviziji kad god je to moguce

Veci dio televizijskih oglasivackih poruka pomaze ljudima da odaberu najbolje proizvode

gjogjojo|jo|jojo|jo|ojo|o

Televiziske oglagivacke poruke zabavnije su od redovnoga programa

Izvor: https://www.yumpu.com/xx/document/read/50312139/mjerenje-stavova/10

Rensis Likert, ameri¢ki organizacijski i socijalni psiholog, razvio je 1932. godine skalu koja
pokusava rijesiti nedostatke Thurstoneove skale omogucujuci sudionicima da izaberu stupanj
slaganja s tvrdnjama na skali. Najées$¢i broj stupnjeva u ovoj skali jest 5, gdje broj 1
predstavlja najnegativniji stav, a broj 5 najpozitivniji. Tvrdnje u toj skali idu od pozitivnih
preko neutralnih do negativnih, a prije sudionikovog rjeSavanja posloZene su slucajnim
rasporedom. Ta ljestvica prili¢no je jednostavna za koriStenje. Ispitanicima su ponudene
tvrdnje vezane uz temu istraZivanja te stupnjevi slaganja gdje oni samo odabiru stupanj s

kojim se najvise poistovjecuju.
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Slika 2: Likertova skala

Molimo Vas da iznesete svoje stavove o slededion tordsyama Staw wkazujete tackrufivanjem broja SAMO JEDNOG od
poradenih odgovora

1 - wopée se e slatem

1 - uglavnom se e slakem

3 -~ nemam utvrden stay (niti se ne sladem, niti sam suglasan)

4 - uglavnom sam suglasan

5 - sasvim sam suglasan
1. NE ogjelam se ugrodeno dok se razgovara o rafunalima 112|348
2. Rafunals sunepouzdsna 3412:|3|4|8
3. Pomavan)e rada na rafunalu kensna je vjeitma 1 2 3 4 S
4. Vol upotreblyavati rafunalo 1 23 4 5
S. Nafwmrada ralenala potpuno mi je necazumlpw 1121/%14|8
6. Upcrabs rafunala wmapreduye posso 112:|3|4|58
7. Powperlavost podataka ¢ bolesnicima ugroZena je uporabom rafunala 11213 4|5

Izvor: https://slideplayer.com/slide/14358211/

Osgoodov semanticki diferencijal je skala mjerenja koju je razvio americki psiholog Charles
E. Osgood. Obi¢no se sastoji od sedam stupnjeva koji se nalaze izmedu dva suprotna pridjeva
vezana uz temu o kojoj se istraZzuje. SluZi za mjerenje konotativnog znacenja nekog predmeta

ili dogadaja (Dwyer, 1993).

Slika 3: Osgoodov semanticki diferencijal

Postovani, pred Vama se nalazi 12 parova pndjeva o pedagogit kao nauct Molimo
Vas da naznaéite koj1 pndjev koj1 ga opisuje 1 u kojem stepenu zaokruzujuci odgovarajuca
broj

3- u potpunost opisuje, 2- djelonmuéno opisuje, 1- slabo opisuje, 0- neutralno

PEDAGOGIJA
s3[2]1]o[-1[-2]-3
DOBRA AFIEENEE] LOSA
PRIVLACNA slzitlal112al+3 NEPRIVLACNA
MODERNA 312(110[-11-2]-3 STAROMODNA
DETALINA si2]1]al-1]2]-3 POVRSNA
KREATIVNA 3|2(1|o]-1]-2[-3 NEINVENTIVNA |
"UZBUDLJIVA 31211101-11-21-3 DOSADNA |
KORISNA sl2]s]a]-2]-2]-% STETNA
31210 ]-11-2]-3
JFIALIEI BIE
VELIKA 3|2]1]0]-1]-2]-3 MALA
JAKA 3[2]1]o]-1]-2]-3 SLABA
SIROKA s1211]0]11-2]-3 USKA
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Izvor: https://www.scribd.com/document/344611053/semanti%C4%8Dki-diferencijal

1.3.1. Stavovi ucitelja prema inkluzivnom obrazovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju

Osim kompetencija koje ucitelji posjeduju, njihovi stavovi takoder uvelike utjeCu na
inkluzivan odgoj i obrazovanje. Stavovi sadrze kognitivne, ponaSajne i emocionalne
komponente te ¢esto utjeCu na prosudbe i ponasanje samih ucitelja (Fazio, 1990 prema Pit-

ten Cate i sur., 2018).

Na stavove ucitelja mogu utjecati brojni faktori. Jedan od faktora koji je pokazao veliki
utjecaj na stavove ucitelja je vrsta teSkoca koje ucenik u razredu ima. Nekoliko je istrazivanja
pokazalo da ucitelji pokazuju pozitivnije stavove prema inkluziji ucenika s tjelesnim i
senzornim teSkoama, ve¢ onima koji imaju teSkofe ucenja te emocionalno-ponasajne

teskoce (Avramidis i Norwich, 2002).

Osim vrsta teSkoc¢e koju dijete ima, na stavove ucitelja takoder utjecu i karakteristike samih
ucitelja. Neka istrazivanja pokazala su da spol ucitelja igra veliku ulogu u prihvacanju
ucenika s teSkocama u razvoju. Pokazalo se da su Zenske uciteljice spremnije prihvatiti djecu
s teSko¢ama u svoje razrede od muskih ucitelja (Aksamit, Morris i Leunberger, 1987;
Eichinger, Rizzo i Sirotnik, 1991; Thomas, 1985 prema Avramidis i Norwich, 2002).
Medutim, ne slazu se svi s tim. Druga istrazivanja pokazuju da spol ucitelja nije bio povezan
sa stavovima (Beh-Pajooh, 1992; Berryman, 1989; Leyser i sur., 1994 prema Avramidis i
Norwich, 2002).

Osim spola, druge karakteristike takoder mogu utjecati na stavove koje ¢e ucitelji imati
prema inkluzivnom obrazovanju. Neke od tih karakteristika su: godine iskustva ucitelja,
iskustvo rada s djecom s teSkocama, vjerovanja ucitelja, znanja i trening ucitelja i socio-
politicki stavovi (Avramidis i Norwich, 2002). Istrazivanja pokazuju da mladi ucitelji,
odnosno ucitelji koji imaju kra¢i radni staz pokazuju vecu podrsku inkluziji od vise
iskustvenih ucitelja (Berryman, 1989; Center 1 Ward, 1987; Clough i Lindsay, 1991 prema
Avramidis i Norwich, 2002). Takoder, pokazano je da iskustvo u radu s djecom s tesko¢ama
predstavlja vazan faktor u stavovima ucitelja. Ucitelji koji su viSe upoznati s radom s
ucenicima s teSko¢ama u razvoju obi¢no imaju pozitivnije stavove prema inkluziji od ucitelja

bez ili s vrlo malo iskustva (Leyser i sur., 1994 prema Avramidis i Norwich, 2002).

Educiranost ucitelja o radu s ucenicima S teSkocama takoder moze imati veliki utjecaj na

stavove ucitelja. Istrazivanja su utvrdila da ucitelji koji su bili educirani u radu s djecom s
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teSkocama tijekom ili nakon svog studija su imali pozitivnije stavove i emocionalne reakcije
na ucenike s teSko¢ama i njihovom ukljucivanju u svoje razrede (Beh-Pajooh, 1992;

Shimman, 1990 prema Avramidis i Norwich, 2002).

Razlika u stavovima ucitelja primjetna je i u njihovim vjerovanjima da se problemi u uéenju
trebaju pripisati samom uceniku s teSko¢ama u razvoju ili interakciji izmedu ucenika i
njegovog okruzenja. UCcitelji koji vjeruju da se problemi u dobivanju znanja i samom ucenju
mogu poboljsati kroz bolju interakciju izmedu ucenika i njegovog okruzenja daju vecu
podrsku uceniku, ukljuuju ucenike u aktivnosti i1 ustraju u tome da bolje razumiju svoje
ucenike kako bi im mogli $to bolje pomoc¢i (Jordan, Lindsay i Stanovich, 1997 prema
Avramidis i Norwich, 2002).

Posljedn;ji faktor koji takoder moze utjecati na pozitivne ili negativne stavove o inkluziji je
socio-politicki pogled na svijet. U istrazivanju Thomasa (1995) pokazano je da su ucitelji koji
su bodovani nisko na ljestvici konzervatizma imali manje negativne stavove prema inkluziji
od ucitelja koji su bili vise konzervativni (prema Avramidis i Norwich, 2002). Svi ti faktori
mogu imati utjecaj na stavove ucitelja o inkluziji ucenika s teSkocama u razvoju. Medutim,
tek kombinirajuci sve faktore moze se ustanoviti koliko zapravo te varijable mogu utjecati na
misljenja ucitelja te njihovu spremnost na prihvacanje djece s teSkocama u svoje razrede

(Avramidis i Norwich, 2002).

Vrsta stavova koju ucitelj ima prema ucenicima s teSko¢ama u razvoju moze uvelike utjecati
na uspjeSnost uvodenja inkluzije u razredu. Ucitelji koji imaju pozitivne stavove prema
inkluziji ¢esc¢e ¢e prihvatiti i primijeniti principe inkluzije u svom razredu, bit ¢e spremniji
suradivati sa svojim kolegama te pruziti u€enicima s teSko¢ama podrsku koja im je potrebna

prilikom njihovog $kolovanja (Soodak i sur., 1998).

Ucitelji koji imaju negativne stavove prema inkluziji 1 samim ucenicima s teSkocama cesce ¢e
pokazivati otpor prema inkluziji u svom razredu, vece su Sanse da ¢e iskljucivati djecu s
teSko¢ama iz nastavnih aktivnosti te ¢e imati niZa oCekivanja prema njihovom uspjehu u

razredu (Scruggs i Mastropieri, 2006).

Naravno, stavovi se mogu mijenjati tijekom vremena te je bitno Koristiti strategije koje
promicu pozitivne stavove ucitelja. Te strategije ukljucuju stalni profesionalni razvoj ucitelja,
podrsku ravnatelja Skole prema inkluziji te suradnju medu kolegama. Programi podrske koji
ukljucuju odrzavanje nastave zajedno i suradni¢ko planiranje nastave takoder mogu pomoci
uciteljima u dobivanju potpore svojih kolega te kako bi se osjecali samouvjereno u svoje

sposobnosti poucavanja ucenika s teSko¢ama u razvoju u inkluzivnoj ucionici (Soodak 1 sur.,
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1998). Mijenjanje kulture u $koli te same Skolske politike takoder moze utjecati na stavove
ucitelja. Kreiranjem kulture u Skoli koja viSe podupire suradnju, potporu i inkluziju te
uvodenjem politike koja inkluziju postavlja kao prioritet te pruza resurse kako bi bila

uspjesno provedena moze se pozitivno utjecati na stavove ucitelja kroz promicanje same

inkluzije (Alquraini i Gut, 2012).

1.3.2. Perspektive o inkluziji na temelju drugih istrazivanja

Stavovi ucitelja igraju kljuénu ulogu u uspjesnoj implementaciji inkluzivnog obrazovanja i
stvaranju podrzavaju¢eg okruzenja za sve ucenike. Razumijevanje tih stavova pruza uvid u
izazove, mogucnosti i potrebe za razvojem inkluzivne prakse. Pregled stavova ucitelja
obuhvaca Sirok spektar pitanja, ukljucujuéi njihove percepcije o inkluzivnom obrazovanju,
spremnost za rad s u¢enicima s teSko¢ama, pripremu koju su primili, potrebu za dodatnom
podrSkom te identifikaciju klju¢nih ¢imbenika koji utje€u na njihove stavove. Vazno je
istaknuti da stavovi ucitelja mogu varirati ovisno o kontekstu, kulturi, obrazovnim politikama
i razini iskustva u radu s ucenicima s teSko¢ama. Uvid u ranije provedena istrazivanja moze
nam pruziti spoznaje o raznolikosti stavova ucitelja o inkluziji ucenika s teSkoCama te
prepoznavanju vaznosti njihovih stavova za daljnji razvoj inkluzivne prakse. Razumijevanje
tih stavova moze posluZiti kao temelj za oblikovanje politika, programa obrazovanja i podrske
koji ¢e omoguciti ucliteljima da se osje¢aju podrZzano 1 osposobljeno za inkluzivno

obrazovanje svih ucenika.

Prvi 8iri projekt koji se bavio integracijom ucenika s teSko¢ama bio je projekt ,,Ispitivanje
objektivnih 1 subjektivnih pretpostavki za uklju¢ivanje djece s razvojnim smetnjama u
redovite Skole zagrebacke regije“. Rezultati ovog projekta pokazali su da na integraciju utjecu
stavovi redovitih 1 specijalnih ucitelja prema ucenicima s teSko¢ama, stavovi ostalih uc¢enika
prema ukljuc¢ivanju ucenika s teSko¢ama u razvoju i stavovi roditelja ucenika redovitih i
posebnih skola prema uklju¢ivanju. Rezultati ovog projekta takoder su ukazali na potrebu za
odredenim prilagodbama kao §to je pristupa¢nost, nastavni alati, obiljezja ucionica, lokacija

Skole 1 ostalo (Igri¢, 2015).

Projekt ,,Evaluacija socijalizacijskih i obrazovnih efekata odgoja, obrazovanja i rehabilitacije
djece usporenog kognitivnog razvoja“ proveden je 1982. godine s ciljem utvrdivanja
mogucénosti organiziranja rada s djecom s teSko¢ama u integracijskim okolnostima, pod

uvjetom da im Skola ne predstavlja restriktivnu okolinu. U projektu su koriStena Cetiri modela
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rada s ucenicima tre¢ih razreda osnovne Skole u periodu od Sest mjeseci. Modeli su:
eksperimentalni model (edukacijski rehabilitatori pruzaju redovitu potporu ucenicima s
teSkocama), kontrolni model K-1 (ucenici s teSkotama nemaju potporu rehabilitatora),
kontrolni model K-2 (ucenici s teSkoama primaju potporu na nacin da edukacijski
rehabilitatori povremeno savjetuju ucitelje) 1 kontrolni model K-3 (ucenici s teSkocama
pohadali su specijalnu Skolu). Ucitelji, roditelji ucenika i sami ucenici s teSko¢ama ispitani su
raznim mjernim instrumentima na pocetku i kraju ovog istrazivanja. Rezultati istrazivanja
pokazali su da je eksperimentalna skupina (skupina koja je primala redovitu potporu

edukacijskog rehabilitatora) bila najuspjesnija (Igri¢, 2015).

Brojna istrazivanja o inkluziji ucenika s teSko¢ama i Sto je potrebno kako bi ona bila
utemeljena provedena su u Republici Hrvatskoj. Sekulic-Majurec 1983. godine navodi
problem s nedovoljnoj informiranosti uéitelja te potrebu za stru¢nim usavr$avanjem. Kroz
svoj rad utvrduje podjednaku podjelu izmedu ucitelja koji odbacuju integraciju ucenika s
teSko¢ama u razvoju i ucitelja koji je prihvacaju. 1982. godine Stanci¢ i Mejovsek
upozoravaju na istu podjelu uditelja i njihovih stavova prema integraciji (prema Igri¢, 2015).
Iz ovog razloga, 1996. godine ustanovljen je projekt ,,Edukacija uditelja i integracija djece s
posebnim potrebama“. U sklopu projekta stru¢njaci Edukacijsko rehabilitacijskog fakulteta
kreirali su programe edukacije za ucitelje. Cilj ovih programa bio je utjecati na stavove
ucitelja prema integraciji te poboljSati njihovu kompetentnost u radu s djecom s teSko¢ama u
razvoju. Edukacije su ukljuéivale teme razliCitosti, komunikacije, kreativnosti, potreba,

motivacije i ponaSanja, emocija i slike o sebi 1 sli¢no (Igri¢, 2015).

U sredisnjoj Hrvatskoj (grad Zagreb, Zagrebacka Zupanija i Sisacko-moslavacka Zupanija)
2021. godine provedeno je istrazivanje o kompetentnosti ucitelja za poucavanje i pruZzanja
potpore u ucenju ucenicima s teSsko¢ama u razvoju u sklopu inkluzivnog obrazovanja. U
istrazivanju je sudjelovalo 263 ucitelja te je koriSten upitnik konstruiran u svrhu ovog
istrazivanja. Rezultati istraZivanja ukazuju na prevladavanje osje¢aja nekompetentnosti kod
ucitelja osnovnih Skola srediSnje Hrvatske. Rezultati takoder ukazuju na pruzanje podrske u
ucenju ucitelja ucenicima s teSko¢ama u razvoju. Kroz ove rezultate moze se vidjeti potreba
za dodatnim stru¢nim osposobljavanjem ucitelja, osnazivanje ucitelja za odredene Zivotne
okolnosti te poticanje stjecanja novih kompetencija za bolji i ucinkovitiji rad (Kudek-

MiroSevié i sur.,
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Takoder je provedeno istrazivanje na uzorku od 585 studenata uciteljskog studija 1 ucitelja
zaposlenih u osnovnim $kolama u Republici Hrvatskoj. Cilj istrazivanja bio je pronaci razlike
u stavovima studenata prve, trece i pete godine fakulteta te zaposlenih ucitelja o provodenju
inkluzije 1 poucavanju djece s teSko¢ama. Rezultati su pokazali da vecina sudionika
istrazivanja izraZava pozitivna uvjerenja o inkluziji, ali kada se radi o procesu poucavanja,
broj sudionika s pozitivnim stavovima se smanjuje. Najpozitivnije stavove iskazuju studenti
3. godine fakulteta koji su pohadali kolegij o inkluzivnoj pedagogiji, a najmanje pozitivne
stavove iskazuju ucitelji. Ostale skupine sudionika istrazivanja ne razlikuju se u stavovima Sto
ukazuje na nedostatak utjecaja pocetnog obrazovanja i1 prakti¢nog iskustva na promjenu
stavova o inkluzivnom obrazovanju s predprofesionalne na profesionalnu fazu (Bouillet i sur.,
2017).

U Licko-senjskoj zupaniji 2018. godine provedeno je istrazivanje Ciji je cilj bio istraziti
stavove ucitelja 1 nastavnika osnovnih i srednjih Skola o ukljudivanju djece s tesko¢ama u
razvoju u njihove Skole. Za svrhu tog istrazivanja koristena je subskala Metodicko-didakticki
aspekti rada Upitnika o procjeni inkluzivne odgojno-obrazovne prakse u sustavu odgoja i
obrazovanja. Ona je koriStena na uzorku od 197 ispitanika, od kojih je 155 bilo ucitelja
osnovnih §kola te 42 nastavnika srednjih §kola. Tim istrazivanjem utvrdeno je kako ucitelji
osnovnih Skola pokazuju pozitivnije stavove prema inkluzivnom obrazovanju od nastavnika
srednjih Skola. Takoder se utvrdilo kako vecina nastavnika i u€itelja smatra da nisu dovoljno
educirani za rad s uéenicima s teSko¢ama u razvoju tijekom svog fakultetskog obrazovanja,
ali vec¢ina njih se dodatno obrazovala tijekom svog rada u osnovnoj ili srednjoj $koli. Vecéina
sudionika tog istrazivanja govori o primjerenoj podrSci ravnatelja i Skole tijekom rada s
djecom s teskoc¢ama te o adekvatnoj suradnji s roditeljima ovih ucenika. Tim istrazivanjem
pokazano je poboljsanje u stavovima ucitelja i nastavnika prema inkluziji u Li¢ko-senjskoj

zupaniji. Unato€ tome, joS uvijek ima mjesta za napredak (Nikcéevi¢-Milkovi€ i sur., 2019).

2015. godine provedeno je istrazivanje €iji je cilj bio ispitati razliku u stavovima ucitelja
razredne nastave prema inkluziji, ovisno o planu i programu po kojima rade osnovne Skole
gdje je istrazivanje provedeno (hrvatski ili bosanski plan i program) te emocionalnu
komponentu stavova prema inkluziji uc¢enika s teSko¢ama. U istrazivanju je sudjelovalo 527
ucitelja razredne nastave Srednjobosanskog kontona. Ispitanici su popunjavali upitnik
konstruiran u svrhu ovog istrazivanja koji se sastojao od Likertove skale i Osgoodovog
semanti¢kog diferencijala. Rezultati istraZivanja utvrdili su da ne postoji statisticki znacajna

razlika ucitelja razredne nastave Srednjobosanskog kantona prema inkluziji, ovisno o planu i
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programu po kojem rade. Takoder, utvrdeno je da ne postoji statisticki znacajna razlika u
emocionalnoj komponenti stavova izmedu ucitelja koji rade po hrvatskom planu i programu i

ucitelja koji rade po bosanskom planu i programu (Fulgosi-Masnjak i sur., 2015).

U susjednoj drzavi, Republici Srbiji, takoder je provedeno istrazivanje 0 Stavovima ucitelja o
inkluzivnom obrazovanju. U tom istrazivanju sudjelovalo je 72 ucitelja iz 12 osnovnih $kola u
Beogradu. Upitnik koji je koristen u svrhu tog istrazivanja naziva se My Thinking About
Inclusion Scale (MTAI) koji se sastoji od tri dijela: osobna perspektiva o inkluziji, o¢ekivani
rezultati inkluzije te praksa u ucionici. Sudionici su ispunjavali upitnik Likertove skale tako
Sto su oznacavali svoj stupanj slaganja sa svakom tvrdnjom. Rezultati tog istrazivanja
pokazali su da prevladavaju negativni stavovi kod ucitelja osnovnih Skola u Beogradu,
pogotovo u dijelu upitnika o praksi u ucionici koja ispituje kako inkluzija utje¢e na dinamiku
u razredu i poucavanje opéenito. Moguce objasnjenje je manjak potpore i resursa u samom
razredu te Skoli. Takoder, doslo se do zakljucka kako iskustvo u radu s uc¢enicima s teSko¢ama
doprinosi stavovima ucitelja. UCcitelji koji su imali viSe iskustva u radu izrazavali su
pozitivnije stavove. Navedeno istrazivanje ima odredena ograni¢enja te zahtijeva dodatna
istrazivanja ucitelja osnovnih $kola u Srbiji, ali isto tako daje podatke koji usmjeravaju na
bolje provodenje inkluzije te osiguravanje vece podrske i resursa uciteljima u radu s djecom s

teSkocama (Kalyva i sur., 2007).

2. METODE ISTRAZIVANJA

2.1. Uzorak ispitanika

U provedenom istrazivanju broj sudionik bio je N=41. Svi sudionici ovog istrazivanja bili su
ucitelji razredne nastave (1. - 4. razreda) osnovnih $kola grada Vinkovaca. Svi ispitanici bili
su zenskog spola. Dob ispitanika na rasponu je od 25 do 62 godine. Radni staz ispitanih
ucitelja krec¢e se od 0 do 38 godina. IstraZivanje je provedeno u pet od ukupno Sest Skola na

podrucju grada Vinkovaca.

2.2. Mjerni instrumenti

Mjerni instrumenti koriSteni u svrhu provedbe ovog istrazivanja su:

1) Op¢i upitnik — ovaj dio cjelokupnog upitnika sastavljen je za provedbu ovog istrazivanja.
Pitanja koja sadrzi odnose se na spol, dob, razinu obrazovanja, godine radnog staza i iskustvo

u radu s djecom s teSko¢ama u razvoju.
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2) Osgoodov semanticki diferencijal — sastoji se od 10 parova bipolarnih pridjeva (na primjer
toplo — hladno) vezanih uz pojam ,,Uc¢enik s teSko¢ama u razvoju® izmedu kojih se nalaze
brojevi od 1 do 5. Ispitanik odabire broj koji najbolje izrazava kako on dozivljava taj pojam.

Semantickim diferencijalom ispitujemo emocionalnu sastavnicu stavova prema inkluziji.
Parovi bipolarnih pridjeva su:

e pasivno — aktivno

e nepozeljno — pozeljno

e zahtjevno — nezahtjevno

e gorko — slatko

e sramezljivo — druStveno

e hladno — toplo

e grubo —njezno

e nekompetentno — kompetentno
e ugrozavajuce — bezopasno

e neobzirno - obzirno

3) Upitnik o stavovima ucitelja prema edukacijskoj inkluziji — skala Likertovog tipa preuzeta
od autorica Barnjak i Fulgosi-Masnjak (2014). Upitnik sadrzi 30 tvrdnji za koje sudionik
izrazava razinu osobnog slaganja s tvrdnjom na temelju odabira jednog od ponudenih

odgovora.

2.3. Nacin provodenja istraZzivanja

Prije provedbe samog istrazivanja, kontaktirano je Sest Skola u gradu Vinkovcima od kojih je
pet Skola pristalo sudjelovati. Ravnatelji Skola upoznati su sa svrhom istrazivanja te ciljem
koji se zeli posti¢i. Sa ravnateljem svake Skole dogovoreno je odredeno vrijeme podjele
upitnike te vrijeme vracanja upitnika istrazivacu. Upute su jasno napisane u upitniku te dane

ravnateljima 1 pedagoginjama Skoli.
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Ucitelji su upoznati sa svrhom 1 ciljem ovog istrazivanja te su obavijeSteni o osiguranju
anonimnosti svih ispitanika. Takoder su obavijesteni o koriStenju rezultata istrazivanja samo u

svrhu ovog diplomskog rada.

3. PROBLEM, CILJ I HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

3.1. Problem istraZivanja

Djeca s teSko¢ama u razvoju tijekom povijesti imala su razlicita prava kako u obrazovanju
tako i u drugim aspektima Zivota. Dok se u proSlosti obrazovanje ve¢inom provodilo kroz
specijalne Skole, u danasnje vrijeme vecina zemalja se kre¢e prema ukljucivanju djece s
teSko¢ama u redovno obrazovanje. U Republici Hrvatskoj kroz suradivanje raznih stru¢njaka
u utvrdivanju psiholoskog i fizickog stanja djeteta te timskom sintezom sa stru¢nim
suradnicima Skole donosi se odluka o odgovaraju¢em obliku Skolovanja za svakog pojedinca
s teSkoama u razvoju te vrsti potpore koja je potrebna tijekom obrazovanja tom pojedincu.
Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli Republike Hrvatske ( N.N. 87/08,
86/09, 92/10, 105/10, 90/11, 5/12, 16/12, 86/12, 126/12, 94/13, 152/14, 07/17) te Zakon o
predskolskom odgoju 1 obrazovanju (N.N. 10/97, 107/07, 94/13) temeljni su zakoni ¢ije su
odredbe u duhu inkluzije o jednakosti svih ucenika te kao cilj ne postavljaju promjenu
karakteristika djece 1 u¢enika ve¢ promjenu okoline koja utjece na njih. Prilikom uklju¢ivanja
djece s teSko¢ama u razvoju u redovne programe vazno je znati stavove ucitelja koji su veliki
dio inkluzije djece s teskoCama. Stavovi ucitelja mogu pomoci pri poboljsavanju sustava
obrazovanja u Republici Hrvatskoj te planiranju inkluzivnog edukacijskog sustava koji se

temelji na jednakosti.

Problem ovog istraZzivanja je utvrditi stavove ucitelja razredne nastave prema inkluzivnom

obrazovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju na podrucju grada Vinkovaca.
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3.2. Cilj istrazivanja

Na temelju problema istrazivanja, proizlaze sljedeci istrazivacki ciljevi:

1. Utvrditi postoji li razlika u stavovima ucditelja prema inkluziji u¢enika s teSko¢ama u

razvoju ovisno o kronoloskoj dobi ucitelja.

2. Utvrditi postoji li razlika u stavovima ucitelja prema inkluziji ucenika s teSko¢ama ovisno o

stupnju obrazovanja.

3. Utvrditi postoji li razlika u stavovima ucitelja prema inkluziji ucenika s teSko¢ama ovisno o

godinama radnog staza.

4. Utvrditi postoji razlika u stavovima ucitelja prema inkluziji u¢enika s teSko¢ama ovisno o

iskustvu rada s djecom s teSkocama.

5. Ispitati emocionalnu sastavnicu stavova prema ucenicima s teSko¢ama u razvoju.

3.3. Hipoteze istraZzivanja

H1. Stavovi uditelja razlikuju se statisticki znac¢ajno s obzirom na kronolosku dob.
H2. Stavovi uditelja ne razlikuju se statisti¢ki znacajno s obzirom na stupanj obrazovanja.
H3. Stavovi uditelja ne razlikuju se statisticki znacajno s obzirom na godine radnog staza.

H4. Stavovi uditelja koji imaju iskustvo u radu s djecom s teSko¢ama razlikuju se statisticki

znacajno od ucitelja koji nemaju iskustvo u radu s djecom s teSko¢ama.

4. REZULTATI ISTRAZIVANJA

4.1. Deskriptivna statistika

Istrazivanje obuhvaca 41 ispitanika od kojih su svi Zenskog spola (100%). Prosje¢na dob
ispitanika je 44,93 godina (SD=10,836). Najmladi ispitanik ima 25 godina, a najstariji 62
godine. Prosjecan broj godina radnog iskustva je 20,07 godina (SD=10,757). Najmanji broj
godina radnog staza ispitanika je 0, a najduze zabiljezen radni staz je 38 godina. Najvise

ispitanika ima 30 godina radnog staza.

26



Tablica 1. Aritmeticke sredine. Standardne devijacije za varijable dob i godine radnog staza
(N=41)

M SD Min Max Mode
Dob 44,93 10,836 25 62 50
Godine radnog staza 20,07 10,727 0 38 30

Dob ispitanika podijeljena je u tri kategorije: mlada/srednja/starija kategorija. Mlada
kategorija koja obuhva¢a dob od 25 godina do 35 godina predstavlja 24,4% ukupnog broja
ispitanika. Najzastupljenija kategorija je srednja skupina koja obuhvaca dob od 36 do 50
godina te predstavlja 41,5% ispitanika. Starija kategorija obuhvaca ispitanike dobi od 51 do
65 godina te predstavlja 34,1% ukupnog broja ispitanika.

DOB U TRI KATEGORIWE

W s.=000
B =% con
5168

Slika 1. Graficki prikaz dobi ispitanika po kategorijama (N=41)

Gledaju¢i godine radnog staza sudionika istrazivanja podijeljenih prema kategorijama (0-10
godina staza/11-30 godina staza/31-40 godina staza), ucitelji s 0-10 godina radnog iskustva
predstavljaju 24,4% ukupnog broja sudionika. Skupina ucitelja s 11-30 godina radnog

iskustva najzastupljenija je skupina u istraZivanju te predstavlja 61% ispitanika. Ispitanici s
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31-40 godina radnog staza predstavljaju 14,6% ukupnog broja ispitanika te time ¢ine

najmanju skupinu sudionika istrazivanja.

GODINE STAZA U TRI KATEGORIJE

Moo
@i
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Slika 2. Graficki prikaz godina radnog iskustva ispitanica prema kategorijama

Od ukupnog broja sudionika, 29,3% ispitanika (N=12) ima visu stru¢nu spremu (VSS), dok
70,7% ispitanika (N=29) ima visoku stru¢nu spremu (VSS).

obrazovanje

Slika 3. Graficki prikaz stupnja obrazovanja ispitanika (N=41)
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Od ukupnog broja sudionika njih 73,2 % (N=30) je imalo prethodno iskustvo u radu s

ucenicima s teSkocama u razvoju, dok 26,8% ucitelja (N=11) nije imalo iskustvo u radu s

ucenicima s teSko¢ama u razvoju.

Iskustvo u radu s djecom s TUR

Hoa
0

Slika 4. Graficki prikaz iskustva u radu s djecom s TUR

Tablica 2. Podaci o aritmeti¢koj sredini, standardnoj devijaciji, minimalnim i maksimalnim

vrijednostima za pojedine Cestice na koriStenom Upitniku o stavovima uéitelja prema inkluziji

djece s TUR (N=41)

M SD Min Max
Rado bih u svom razredu radio/la s djetetom 3,20 1,077 1 5
s teSko¢ama u razvoju.
Osobe s ve¢im tesko¢ama ne mogu pohadati 2,51 1,186 1 5
redovnu Skolu.
Dovoljno sam educiran/a za rad s djecom s 2,61 1,115 1 5
tesko¢ama u razvoju.
Specijalne skole su najbolje za djecu s 2,56 0,976 1 5

tesko¢ama u razvoju.
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Spreman/na sam suradivati sa struénim
sluzbama kako bi se doprinijelo razvoju

djeteta.

4,85

0,422

Spreman/na sam i¢i na daljnje usavrSavanje
(teCajevi, seminari...) kako bih usavrsio/la
tehnike rada s djecom s teSko¢ama u

razvoju.

4,54

0,977

Spreman/na sam osigurati roditeljima
dovoljno informacija i savjeta o problemima

koje ima njihovo dijete.

4,63

0,698

Sposoban/na sam stvoriti pozitivno ozracje
u razredu kako bi drugi ucenici prihvatili

dijete s teSkocama.

4,56

0,709

Ukljucivanje djece s teSko¢ama u razvoju

obogatiti ¢e drugu djecu.

4,15

0,823

Drugi ucenici prosiruju svoje znanje o djeci
s TUR u razredu ako imaju vrSnjaka s

teSko¢ama u razvoju.

4,44

0,634

Sto su djeca bez teskoc¢a u ve¢em kontaktu s
vr$njakom s teSkoama, sve manje
izbjegavaju takvu djecu i imaju manje

predrasuda.

4,41

0,631

Spreman/na sam suradivati s roditeljima

djeteta s teSkocama u razvoju.

4,78

0,571

Dijete s teSkocama je dobrodoslo u moj

razred.

4,41

0,836

Poticat ¢u suradnju izmedu vr$njaka.

4,85

0,422
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Asistent u nastavi je potreban svakom

djetetu s teSko¢ama u razvoju.

1,61

0,771

Dijete s TUR razvija dobru socijalizaciju s

drugim ucenicima.

3,66

0,728

Djeca s teSko¢ama u meni Sire spoznaje o

razli¢itostima.

4,56

0,634

Skolovanje u redovnoj $koli pozitivno utjece
na samopostovanje kod djece s teSkocama u

razvoju.

3,80

0,901

Spreman/na sam prilagodavati materijale

djetetu s teSko¢ama u razvoju.

4,56

0,776

Dijete s teSko¢ama u razvoju ne moze pratiti

redovni program Skole.

2,61

0,833

Dijete s teSko¢ama moze pruziti pomo¢

svom vrsnjaku u Skoli.

2,56

0,896

Dijete s teSko¢ama u razvoju lako sklapa

prijateljstva i dobre odnose s vr$njacima.

3,27

0,742

Dijete s teSko¢ama u razvoju ne moze
sudjelovati u vecini aktivnosti u redovnoj

Skoli.

2,90

1,020

Djeca s teskocama u razvoju nailaze na

mnoge poteskoce pri Skolovanju.

3,98

0,758

Ukljucenost djeteta s teSko¢ama u redovne
razrede osnovni je preduvjet skolske i
socijalne integracije, kao i promjene stavova

prema ucenicima s teSkocama u razvoju.

3,95

0,805

Cilj inkluzije je posti¢i da dijete postigne

4,32

0,820
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sve ono $to bi prema razvojnim

mogucnostima moglo ostvariti.

Svako dijete s teSko¢ama u razvoju zahtjeva
primjenu specificnih pomagala, sredstava 1
opreme za ostvarivanje odgojno-obrazovnih

i rehabilitacijskih zadataka.

1,46

0,778

Inkluzija podrazumijeva ukljuc¢enost djece s
teSkocama, od najranijih dana, ne samo u
odgojno-obrazovni sustav, ve¢ i u

svakodnevnu dru$tvenu 1 zivotnu stvarnost.

4,68

0,521

Inkluzija je proces ucenja i odgajanja djece s
teSko¢ama zajedno s djecom koja nemaju

nikakvih teskoca.

4,59

0,670

Inkluzija zahtjeva puno ve¢u odgovornost
stru¢nih djelatnika prema djetetu i

roditeljima djeteta s teSkocama u razvoju.

4,71

0,642

Standardne devijacije 1 aritmeticke sredine izraCunate su za sve Cestice koriStenog Upitnika.

NajniZi prosjecni rezultat postignut je na Cestici ,,/nkluzija zahtjeva puno vecu odgovornost

strucnih djelatnika prema djetetu i roditeljima djeteta s teskocama u razvoju* (M=0,46;

SD=0,778), dok je najvisi prosjecni rezultat postignut na Cesticama , Spreman/na sam

suradivati sa strucnim sluzbama kako bi se doprinijelo razvoju djeteta““ (M=4,85; SD=0,422)

i Cestici ,, Poticat ¢u suradnju izmedu vrsnjaka* (M=4,85; SD=0,422). Prema tome, ucitelji

su spremnei suradivati s drugim stru¢nim sluzbama te poticati suradnju ucenika s teskocama i

njihovih vrsnjaka.

32



4.2. Stavovi ulitelja prema inkluziji ucenika s teSkocama ovisno o kronoloskoj dobi

Kruskal-Wallis test neparametrijski je test koriSten u ovom istrazivanju s ciljem ispitivanja
statistiCki znaCajne razlike stavova ucitelja redovnih osnovnih Skola na podrucju grada
Vinkovaca prema inkluziji uCenika s teSko¢ama s obzirom na njihovu kronolosku dob.
Navedeni test odabran je iz razloga Sto distribucija rezultata na Upitniku znacajno odstupa od

normalne distribucije.

Tablica 2. Prosje¢ni rangovi na Upitniku stavova 0 inkluziji koje su ostvarile pojedine dobne

skupine sudionika istrazivanja

Dob u tri kategorije N M
Prosjecan rezultat na 25-35 10 25,20
Upitniku stavova o inkluziji
36-50 17 20,71
51-65 14 18,36
Ukupno 41

U podacima iz Tablice 2. moze se vidjeti prosjecan rezultat stavova ucitelja s obzirom na
kronolosku dob. Za kategoriju ucitelja od 25-35 godina (N = 10) prosjecan rezultat iznosi
25,20. Za kategoriju ucitelja od 35-50 godina (N = 17), prosjecan rezultat je 20,71. Skupina
ispitanika dobi od 51-65 godina (N= 14) postigla je prosjecan rezultat 18,36. Ovi rezultati
ukazuju na to da ucitelji kronoloSke dobi od 25 do 35 godina imaju najpozitivnije stavove o

inkluziji, dok najnegativnije stavove imaju ucitelji kronoloske dobi od 51 do 65 godina.
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Tablica 3. Rezultati Kruskal-Wallis testa i statisticka zna¢ajnost testa za Upitnik stavova o

inkluziji s obzirom na dob sudionika istrazivanja

Tablica rezultata Kruskal-Wallis testa2P

UKUPAN REZULTAT NA UPITNIKU
STAVOVA O INKLUZIJI

Kruskal-Wallis 1,926
Stupnjevi slobode (Df) 2
Znacajnost Kruskal-Wallis testa 382

a. Kruskal Wallis Test

b. Grupirajuéa varijabla: DOB U TRI KATEGORIJE

Rezultat Kruskal-Wallis testa iznosi 1,926 a njegova znacajnost iznosi 0,382 $to je veée od
razine znacajnosti od 0,05. Navedeno potvrduje kako ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u
stavovima ucitelja prema inkluziji s obzirom na njihovu kronolosku dob, premda podaci
deskriptivne statistike ukazuju na to kako prosje¢no najpozitivniji stav imaju ucitelji u dobi od

25 do 35 godina.

4.3. Stavovi udlitelja prema inkluziji ucenika s teSkoama s obzirom na stupanj
obrazovanja

U ispitivanju razlike u stavovima ucitelja redovnih osnovnih Skola na podrucju grada
Vinkovaca prema inkluziji ucenika s teSko¢ama S obzirom na njihov stupanj obrazovanja
koriSten je neparametrijski Mann-Whitney U test. Ovaj test je koriSten iz razloga Sto

distribucija rezultata odstupa statisticki znacajno od normalne distribucije.
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Tablica 4. Prosje¢ni rangovi na Upitniku stavova o inkluziji koje su ostvarile pojedine

skupine sudionika istrazivanja s obzirom na stupanj obrazovanja

Stupanj N M
obrazovanja
Prosje¢an rezultat na Upitniku VSS 12 16,00
stavova o inkluziji VSS 29 23,07
Ukupno 41

U Tablici 4. moze se vidjeti prosjecan rezultat stavova ucitelja redovnih osnovnih $kola na

podrucju grada Vinkovaca s obzirom na njihov stupanj obrazovanja. Za kategoriju ispitanika

koji imaju visu stru¢nu spremu (N = 12) prosjecni rezultat je 16,00. Za skupinu sudionika koji

imaju visoku stru¢nu spremu (N = 29) prosjeéni rezultat je 23,07. Ovi rezultati ukazuju na to

da ucitelji s visokom stru¢nom spremom imaju pozitivnije stavove prema inkluziji od ucitelja

s viSom stru¢nom spremom.

Tablica 5. Rezultati Mann-Whitney testa i statisticka znacajnost za Upitnik stavova o inkluziji

s obzirom na stupanj obrazovanja

Tablica Mann-Whitney U testa

UKUPAN REZULTAT NA
UPITNIKU STAVOVA O

INKLUZIJI
Wilcoxon W 192,000
Z vrijednost 1721
Znacajnost Mann-Whitney U-testa (2-tailed) 085
Znacajnost Mann-Whitney U testa (1-tailed) 088

a. Grupirajuéa varijabla: Obrazovanje

Vrijednost Mann-Whitneyjevog testa iznosi 114, a njegova znac¢ajnost je p=0,085, §to je vece

od p=0,05. Znacajnost Mann-Whitneyjevog testa pokazuje kako ne postoji statisticki znacajna
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razlika u stavovima prema inkluziji ucitelja grada Vinkovaca s obzirom na stupanj njihova

obrazovanja, sto potvrduje hipotezu H2.

4.4, Stavovi uclitelja prema inkluziji u¢enika s teSko¢ama s obzirom na godine radnog
staza

Neparametrijski test Kruskal-Wallis koriSten je kako bi se ispitala razlika izmedu stavova
ucitelja redovnih osnovnih $kola na podru¢ju grada Vinkovaca prema inkluziji ucenika s

teSko¢ama s obzirom na godine radnog staza.

Tablica 6. Prosje¢ni rangovi na Upitniku stavova prema inkluziji s obzirom na godine radnog

staza
Radni staz u tri N M
kategorije
Ukupan rezultat na Upitniku 0-10 10 24,20
stavova o inkluziji
11-30 25 22,08
31-40 6 11,17
Ukupno 41

U podacima iz Tablice 6. moZe se vidjeti prosjeCan rezultat stavova ucitelja s obzirom na
godine radnog staza. Za kategoriju sudionika koji imaju 0-10 godina radnog staza (N = 10),
prosjecan rezultat iznosi 24,20. Za kategoriju ispitanika koji imaju 11-30 godina radnog
iskustva (N = 25), prosjecan rezultat je 22,08. Skupina ispitanika koja ima 31-40 godina
radnog staza (N = 6), postigla je prosjecan rezultat 11,17. Ovi rezultati ukazuju na to da
ucitelji koji imaju najmanji broj godina radnog staza (0-10) imaju najpozitivnije stavove
prema inkluziji, dok uditelji s najvise godina radnog staza (31-40) imaju najmanje pozitivno

misljenje o inkluziji.
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Tablica 7. Rezultati Kruskal-Wallis testa i statisticka zna¢ajnost na Upitniku stavova o

inkluziji s obzirom na godine radnog staza

Tablica Kruskal-Wallis testa

UKUPAN REZULTAT NA UPITNIKU
STAVA O INKLUZIJI

Kruskal-Wallis test

4,973
Stupnjevi slobode (Df) 5
Znacajnost Kruskal Wallis testa 083

a. Kruskal Wallis Test

b. Grupirajuéa varijabla: GODINE STAZA U TRI KATEGORIJE

Vrijednost Kruskal-Wallis testa na Upitniku stavova o inkluziji s obzirom na godine radnog
staza iznosi 4,97, a njegova znacajnost iznosi p=0,83, Sto je vec¢e od p=0,05. Time se
zakljuCuje kako ne postoji statisticki znacajna razlika u stavovima ucitelja prema inkluziji s
obzirom na godine radnog staza. Potvrduje se hipoteza kako se stavovi ucitelja ne razlikuju
statisticki znacajno s obzirom na godine radnog staza. Deskriptivna statistika pokazuje kako

najvisi prosjecan rang ostvaruju uditelji koje imaju od 0-10 godina radnog staza.

4.5. Stavovi uditelja prema inkluziji ucenika s teSko¢ama s obzirom na iskustvo u radu

s djecom s teSko¢ama u razvoju

Neparametrijski test (Mann-Whitney test) koriSten je pri ispitivanju statisticke znacajnosti
izmedu stavova ucitelja redovnih osnovnih Skola grada Vinkovaca s obzirom na iskustvo u
radu s djecom s teSkocama, S obzirom da distribucija rezultata odstupa od normalne

distribucije.

37



Tablica 8. Prosje¢ni rangovi na Upitniku stavova o inkluziji s obzirom na iskustvo u radu s

djecom s TURzZ

Iskustvo u radu s N M
djecom s TUR
Prosjecan rezultat na DA 30 24,35
Upitniku stavova o inkluziji
NE 11 11,86
Ukupno 41

U podacima iz Tablice 8. moze se vidjeti prosjecan rezultat stavova uditelja s obzirom na

iskustvo u radu s djecom s teSko¢ama u razvoju. Za kategoriju sudionika koji imaju iskustvo u

radu s djecom s TUR (N = 30) prosjecan rezultat je 24,35. Za kategoriju ispitanika koji

nemaju iskustva u radu s djecom s TUR prosjecan rezultat je 11,86. Ovi rezultati ukazuju na

to da ucitelji koji imaju iskustvo u radu s uenicima s TUR imaju pozitivnije stavove od

ucitelja koji nemaju iskustvo u radu s uéenicima s TUR.

Tablica 9. Rezultati Mann-Whitney testa i statistiCka znacajnost za Upitnik o stavovima

prema inkluziji s obzirom na iskustvo u radu s djecom s teSko¢ama u razvoju

Tablica Mann-Whitney U testa

UKUPAN REZULTAT NA
UPITNIKU STAVA O INKLUZIJI

Mann-Whitney U test

64,500
Wilcoxon W 130,500
Z vrijednost -2,961
Znacajnost Mann-Whitney U testa (2-tailed) 003
Znacajnost Mann-Whitney U testa (1-tailed) 002°

a. Grupirajucéa varijabla: Iskustvo u radu s djecom s TUR
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Vrijednost Mann-Whitney U testa iznosi 64,500, a njegova znacajnost p=0,03, $to je manje od
p=0.05 Postoji statisticki znacajna razlika u stavovima ucitelja prema inkluziji s obzirom na
iskustvo u radu s djecom s teSko¢ama u razvoju. Prihvaca se hipoteza 4 i zakljuc¢ak kako
ucitelji koji imaju iskustvo u radu s djecom s TUR imaju pozitivnije stavove nego ucitelji koji

nemaju iskustvo u radu s djecom s TUR.

4.6. Emocionalna komponenta stavova ucditelja prema inkluziji u¢enika s teSkocama

Emocionalna komponenta stavova ucitelja redovnih osnovnih $kola na podru¢ju grada
Vinkovaca ispitana je Osgoodovim semanti¢kim diferencijalom te je sudionicima ponudeno
10 parova bipolarnih pridjeva izmedu kojih se nalaze brojevi od 1 do 5. Sudionici istrazivanja
procjenjivali su koji od bipolarnih pridjeva ih viSe asocira na pojam ,, Ucenik s teskocama u

razvoju .

Tablica 10. Podatci o aritmetickim sredinama, standardnim devijacijama, minimalnim i
maksimalnim vrijednostima za pojedine Cestice i ukupne rezultate na Skali semantickog
diferencijala (N=41)

N MIN MAX M SD
Pasivno-aktivno 41 1 5 3,12 0,954
Nepozeljno-pozeljno 41 1 5 3,22 0,791
zahtjevno-nezahtjevno 41 1 4 1,93 0,985
Gorko-slatko 41 2 4 3,17 0,704
Sramezljivo-drustveno 41 1 5 2,78 0,822
Hladno-toplo 41 2 5 3,66 0,794
Grubo-njezno 41 2 5 3,66 0,762
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Nekompetentno-kompetentno 41 2,98 0,821
Ugrozavajuce-bezopasno 41 3,34 0,728
Neobzirno-obzirno 41 3,61 0,833

Rezultati procjena na Skali semantickog diferencijala ukazuju na sklonost koncentracije oko
aritmeticke sredine. Najnizi rezultat dobiven je na Cestici ,,zahtjevno-nezahtjevno“ gdje je
prosjecna vrijednost 1,93 (SD = 0,985). Na ovoj cestici ucitelji su skloniji pridjevu
,,Zahtjevno “. NajviSe vrijednosti dobivene su na Cesticama ,,hladno-toplo“ s prosje¢nom

vrijednosti 3,66 (SD = 0,794) i ,,grubo-njezno “ s prosjeénom vrijednosti 3,66 (SD = 0,762).

5. Rasprava

Cilj istrazivanja ovog diplomskog rada bio je istraziti stavove ucitelja razredne nastave (1. —
4. razreda) redovnih osnovnih $kola prema inkluziji ucenika s teskoama u razvoju na
podrucju grada Vinkovaca. Ispitivanje ovih stavova provedeno je u odnosu na kronolosku dob

ucitelja, stupanj obrazovanja, godine radnog staza 1 iskustvo u radu s djecom s teSko¢ama.

Uzorak u istraZivanju sastojao se od 41 ucitelja razredne nastave. Svi sudionici bili su Zenskog
spola. Prema kronoloskoj dobi, uditelji koji su sudjelovali u istrazivanju imali su od 25 do 62
godine. 25-35 godina imalo je 10 ucitelja, dok se 17 ucitelja nalazilo u rasponu od 36-50
godina kronoloSke dobi. U rasponu od 51-65 godina starosne dobi nalazilo se 14 ucitelja.
Prema stupnju obrazovanja, visu stru¢nu spremu (VSS) imalo je 12 sudionika dok je visoku
stru¢nu spremu (VSS) imalo 29 sudionika istraZzivanja. S obzirom na godine radnog staza,
ucitelji su imali od 0 (jo§ uvijek nenapunjena jedna godina radnog iskustva) do 38 godina
radnog staza. 0-10 godina radnog iskustva imalo je 10 sudionika, dok je 11-30 godina imalo
25 sudionika istrazivanja. 31-40 godina radnog staza imao je najmanji broj sudionika (N=6).
Prema iskustvu u radu s ucenicima s teSkocama u razvoju sudionici su se dijelili na ucitelje

bez iskustva (N=30) i ucitelje s iskustvom u radu s ucenicima s teSko¢ama (N=11).
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Pri provjeri statisticki znacajnih razlika izmedu stavova ucitelja prema inkluziji ucenika s
teSkocama koristenjem Kruskal-Wallis testa nisu dobivene statisticki znacajne razlike u
stavovima ucitelja s obzirom na kronolosku dob. Time se odbacuje hipoteza H1 koja govori
kako se stavovi ucitelja razlikuju statisticki znacajno s obzirom na kronoloSku dob. lako
dobiveni rezultati ne ukazuju na statisticki znacajnu razliku, moze se vidjeti kako ucitelji
mlade kronoloske dobi (25-35) imaju najpozitivnije stavove (M=25,20), dok pozitivnost
stavova opada s kronoloskom dobi. Ucitelji u dobi od 35-50 postigli su rezultat M=20,71, a
ucitelji u dobi od 51-65 rezultat M=18,36. Istrazivanja prikazana u pregledu literature autora
Avremidis 1 Norwich (2002) pokazala su da mladi ucitelji daju viSe podrske inkluziji ucenika
s teSko¢ama. U istrazivanju autora Forlin (1995) prikazano je kako ucitelji s manje od 6
godina iskustva te time i najmladi uditelji izrazavaju najveéu razinu prihvacanja ucenika s
teSkocama, dok se ta razina prihva¢anja smanjuje poveéanjem kronoloske dobi i godina
radnog staza. Njegovo istrazivanje ukazuje na to da $to su ucitelji s godinama stjecali vise
iskustva, to se smanjivala njihova razina prihvacanja inkluzije (prema Avremidis i Norwich,
2005).

Hipoteza H2 govori kako se stavovi ucitelja ne razlikuju statisti¢ki znacajno s obzirom na
stupanj obrazovanja te je ovim istrazivanjem ta hipoteza potvrdena. Rezultati dobiveni
neparametrijskim Mann-Whitney testom pokazali su kako ispitanici koji imaju visu stru¢nu
spremu postizu rezultat M=16,00 dok ispitanici s visokom stru¢nom spremom postiZu rezultat
M=23,07. Tako se moZe vidjeti da ucitelji s visokom stru¢nom spremom iskazuju nesto
pozitivnije stavove od ucitelja s viSom stru¢nom spremom, ta razlika nije statisticki znacajna.
Galovi¢ 1 suradnici (2014) takoder govore o nepostojanju statisticki znacajne razlike izmedu
ucitelja s viSom (N=260) i visokom stru¢nom spremom (N=59) u svom istrazivanju stavova

ucitelja prema inkluziji u Vojvodini.

Takoder, u istrazivanju je primjenjivan neparametrijski Kruskal-Wallis test za utvrdivanje
razlike izmedu stavova ucitelja ovisno o godinama radnog staza. U rezultatima moze se
vidjeti opadanje pozitivnosti stavova s poveéanjem godina radnog staza. Ucitelji s 0-10
godina radnog staza postizu rezultat M=24,20, dok ucitelji s 11-30 godina radnog staza
postizu rezultat M=22,08. Najnizi rezultat postizu ucitelji s 31-40 godina radnog staza koji
iznosi M=11,17. Unato¢ tome, Kruskal-Wallis testom utvrdeno je da razlika u stavovima nije
statisticki znacajna (p >0,05) te je time hipoteza H3 odbacdena. Pretpostavka je bila da ce
ucitelji s manje godina radnog staza imati pozitivnije stavove prema ucenicima s teSkocama u

razvoju. Leyser i suradnici (1994) u svom istrazivanju su utvrdili da su ucitelji s manje od 14
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godina radnog iskustva imali pozitivnije stavove prema inkluziji ucenika s teSkoCama u
razvoju nego ucitelji s viSe od 14 godina radnog iskustva. Harvey (1985) takoder u svom
istrazivanju ukazuje na manju razinu prihvacanja ucenika s teSkoama od strane ucitelja s vise
godina radnog staza i time viSe iskustva u radu u ucionici u odnosu na ucitelje s manje godina

radnog iskustva.

Nadalje, provedeno je ispitivanje povezanosti stavova ucitelja razredne nastave i iskustva u
radu s ucenicima s teSko¢ama. Rezultati Mann-Whitney testa potvrdili su hipotezu H4 kojom
se pretpostavilo kako ¢e se stavovi ucitelja koji imaju iskustvo u radu s ucenicima s
teSkocama razlikovati statisticki znacajno od stavova ucitelja koje nemaju iskustvo u radu s
ucenicima s teSko¢ama. Janney i1 suradnici (1995) ukazuju na vaznost iskustva u radu s
ucenicima s teSkoc¢ama kao vaznog faktora koji doprinosi stavovima ucitelja o uéenicima s
teSko¢ama 1 njihovom prihvacanju. Leyser i suradnici (1994) takoder u svom istraZzivanju
utvrduju kako ucitelji s viSe iskustva u radu s ucenicima s teSko¢ama imaju pozitivnije

stavove prema inkluziji nego oni s malo ili nista iskustva.

U ovom istrazivanju koristen je i Osgoodov semanticki diferencijal za procjenu emocionalne
komponente stavova ucitelja prema ucéenicima s TUR. Dobiveni rezultati ukazuju na vrlo
malo variranje emocionalne komponente stavova izmedu ispitanih ucitelja. Najvise
zabiljezene su procjene pozitivnim pridjevima 'toplo' i 'njezno', dok je najviSe zabiljeZen

negativan pridjev bio 'zahtjevno'.

6. Zakljucak

Tijekom proslosti dogodile su se mnoge promjene kada se radi o ukljucivanju ucenika s
teSko¢ama u redovne osnovne Skole. S pocetkom potpunog iskljucivanja ovih ucenika, kroz
segregaciju i integraciju, u posljednjih 20-ak godina puno se vise govori o inkluziji. Inkluzija
podrazumijeva proces te se trudi uzeti u obzir potrebe svih ucenika s teSkocama kako u
socijalnim tako i u edukacijskim aktivnostima (Jomtein, 1990 prema Rodriguez i Garro-Gil,
2014). Ona predstavlja model koji treba povecavati uklju¢enost ucenika u svim aktivnostima,
omoguciti biranje 1 sudjelovanje u donosenju odluka, poboljSavati odnose medu vr$njacima te

povecati korist koju ¢e ucenici dobiti od svog obrazovanja (Haug, 2003 prema Hausstatter i
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Jahnukainen, 2014). U Republici Hrvatskoj Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i
srednjoj Skoli Republike Hrvatske ( N.N. 87/08, 86/09, 92/10, 105/10, 90/11, 5/12, 16/12,
86/12, 126/12, 94/13, 152/14, 07/17) te Zakon o predskolskom odgoju i obrazovanju (N.N.
10/97, 107/07, 94/13) temeljni su zakoni koji podupiru inkluziju u naSoj zemlji te kao cilj
imaju promjenu okoline koja utjee na ucenike, a ne promjenu njihovih osobina i
karakteristika. Istrazivanja provedena u Republici Hrvatskoj te svijetu ukazuju na vaznost
stavova ucitelja u poucavanju i samom prihvacanju ucenika s teSko¢ama za uspjeSnu
provedbu inkluzije. Razumijevanje ovih stavova moze pruziti uvid u moguénosti, potrebe i

izazove razvoja inkluzivne prakse (Igri¢, 2015).

Cilj istrazivanja bio je utvrditi postoji li razlika u stavovima ucitelja prema inkluziji u¢enika s
teSkocama u razvoju ovisno o kronoloskoj dobi ucitelja, stupnju obrazovanja, godinama
radnog staza te iskustvu koje ucitelji imaju u radu s ucenicima s teSko¢ama. Takoder, cilj je
bio ispitati emocionalnu komponentu stavova ucitelja prema ucenicima s teSkocama. Rezultati
dobiveni ovim istrazivanjem ukazali su da ne postoji statisticki znacajna razlika u stavovima
ucitelja prema inkluziji u¢enika s teSkocama u razvoju s obzirom na kronolosku dob ucitelja,
njihov stupanj obrazovanja i godine radnog iskustva. Medutim, utvrdeno je da postoji razlika
u stavovima ucitelja s obzirom na iskustvo u radu koje su imale s uéenicima s teSkocama u
razvoju. Ucitelji koji su imali iskustvo u radu s djecom s tesko¢ama imali su pozitivnije
stavove nego ucitelji koji nisu imali takvo iskustvo. Pri ispitivanju emocionalne komponente
stavova ucitelja koriSten je Osgoodov semanticki diferencijal ¢iji su rezultati ukazali na
sklonost koncentracije odgovora ucitelja oko aritmeti¢ke sredine. Najnizi rezultat dobiven je
na Cestici ,, zahtjevno- nezahtjevno * gdje su ispitanici bili skloniji u¢enicima s teSko¢ama dati
pridjev ,,zahtjevno®. NajviSe vrijednosti dobivene su na Cesticama ,,hladno-toplo” s
prosjecnom vrijednosti 3,66 (SD = 0,794) i ,, grubo- njezno“ s prosje¢nom vrijednosti od 3,66

(SD = 0,762).

Rezultati ovog istrazivanja daju nam uvid u stavove ucitelja prema inkluziji ucenika s
teSkocama na podruéju grada Vinkovaca te razlikuju li se oni s obzirom na njihovu dob,
stupanj obrazovanja, godine radnog iskustva 1 iskustvo u radu s djecom s teSko¢ama. Ovi
rezultati mogu posluziti kao smjernice za educiranje ucitelja kako bi izgradili pozitivnije

stavove koji mogu pomoci boljem provodenju odgojno-obrazovne inkluzije.
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