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Percepcija inkluzije 1 Skolske klime iz perspektive ucenika s teSko¢ama u razvoju i ucenika

tipi¢nog razvoja
Veronika Kresonja
Prof. dr. sc. Anamarija Zic Rali¢

Edukacijska rehabilitacija, Inkluzivna edukacija i rehabilitacija

SAZETAK

Cilj ovog istrazivanja bio je analizirati percepciju inkluzije (socijalne inkluzije, emocionalne
dobrobiti 1 akademskog samopoimanja) i percepciju Skolske klime te povezanost izmedu
percepcije inkluzije i Skolske klime kod ucenika s teSko¢ama u razvoju i1 njihovih vrsnjaka
tipi¢nog razvoja. U istrazivanju je sudjelovalo 454 ucenika (52 ucenika s teSkocama u razvoju
1402 ucenika tipi¢nog razvoja) Sestih i sedmih razreda iz 11 osnovnih $kola na podru¢ju Grada
Zagreba. Za procjenu percepcije inkluzije koriSten je Upitnik percepcije inkluzije — verzija za
ucenike (P1Q-S; Venetz i sur., 2015), a za procjenu percepcije skolske klime koristen je Hrvatski
upitnik Skolske klime za ucenike (HUSK-U; Velki i Kuterovac Jagodié, 2012).

Rezultati istrazivanja pokazuju da ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucenika s
teSkoama u razvoju i vr$njaka tipicnog razvoja u procjeni emocionalne dobrobiti. Postoji
statistiCki znacajna razlika izmedu ucenika s teSko¢ama u razvoju i1 vrS$njaka tipi¢nog razvoja u
procjeni socijalne inkluzije i akademskog samopoimanja, pri ¢emu ucenici s teSkocama u
razvoju negativnije percipiraju svoju socijalnu inkluziju i1 akademsko samopoimanje.
Pronadena je i statisticki znacajna razlika izmedu ucenika s teSko¢ama u razvoji i vrSnjaka
tipi¢nog razvoju u procjeni Skolske klime, pri ¢emu ucenici s teSko¢ama u razvoju pozitivnije
percipiraju Skolsku klimu. Za uc€enike s teSko¢ama u razvoju pronadena je statisticki znacajna
povezanost emocionalne dobrobiti i akademskog samopoimanja sa Skolskom klimom, pri ¢emu
je pozitivnija percepcija emocionalne dobrobiti i akademskog samopoimanja povezana s
pozitivnijom percepcijom Skolske klime, dok za socijalnu inkluziju nije pronadena takva
povezanost. Za ucenike tipi¢nog razvoja pronadena je statisticki znaCajna povezanost
emocionalne dobrobiti, socijalne inkluzije 1 akademskog samopoimanja sa Skolskom klimom,
odnosno pozitivnije percepcije emocionalne dobrobiti, socijalne inkluzije i akademskog
samopoimanja povezane su s pozitivnijom percepcijom Skolske klime.

Rezultati ovog istrazivanja ukazuju da postoji prostor za unapredenje provedbe inkluzivnog
obrazovanja, posebno u vidu akademskog samopoimanja za ucenike s teSko¢ama u razvoju, i
emocionalne dobrobiti za obje skupine ucenika.

Kljuéne rijeci: emocionalna dobrobit, socijalna inkluzija, akademsko samopoimanje, Skolska

klima



Perception of inclusion and school climate from the perspective of students with and without

special educational needs
Veronika Kresonja
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ABSTRACT

The aim of this study was to analyze the perception of inclusion (social inclusion, emotional

well-being and academic self-concept) and the perception of school climate and the correlation
between perception of inclusion and school climate in students with and without special
educational needs. The research included 454 students (52 students with special educational

needs and 402 students without special educational needs) of sixth and seventh grades from 11

primary schools in the City of Zagreb. To assess the perception of inclusion, the Perceptions of
Inclusion Questionnaire — student version (PIQ-S; Venetz et al., 2015) was used, and to assess

the perception of school climate, the Croatian questionnaire of the school climate for students

(HUSK-U; Velki & Kuterovac Jagodi¢, 2012) was used.

The results of the research show that there is no statistically significant difference between
students with special educational needs and peers without special educational needs in the
assessment of emotional well-being. There is a statistically significant difference between
students with special educational needs and peers without special educational needs in the
assessment of social inclusion and academic self-concept, whereby students with special
educational needs perceive their social inclusion and academic self-concept more negatively. A
statistically significant difference was found between students with special educational needs
and peers without special educational needs in the assessment of the school climate, whereby
students with students with special educational needs perceive school climate more positively.
For students with special educational needs, a statistically significant correlation was found
between emotional well-being and academic self-concept with the school climate, whereby a
more positive perception of emotional well-being and academic self-concept is associated with
a more positive perception of the school climate, while no such correlation was found for social
inclusion. For students without special educational needs, a statistically significant correlation
was found between emotional well-being, social inclusion and academic self-concept with the
school climate, meaning that more positive perception of emotional well-being, social
inclusion, and academic self-concept are associated with a more positive perception of the
school climate.

The findings of this research suggest that there is space for improving the implementation of
inclusive education, especially regarding academic self-concept for students with special
educational needs, and emotional well-being for both groups of students.

Key words: emotional well-being, social inclusion, academic self-concept, school climate
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1. UVOD

1.1. Inkluzivno obrazovanje

Ucenici velik dio dana provode u $koli sa svojim vr$njacima i uciteljima, stoga ona nije samo
mjesto razvoja, ve¢ 1 zivotni prostor (Pozas 1 sur., 2023). Od donosenja UN-ove Konvencije o
pravima osoba s invaliditetom, jedan od primarnih ciljeva Skolskih sustava diljem svijeta je
osigurati pristup inkluzivnom obrazovanju za sve ucenike (Knickenberg i sur., 2020). Svi
njihovim individualnim potrebama i osjecati se prihvacenima i cijenjenima u skolskoj zajednici
(Pyyl 1 Frostad, 2010). Sam naziv ,inkluzivna Skola®“ ne vodi inkluzivnim procesima,
kurikulumu, pedagogiji i prihvac¢anju. Inkluzivnu skolu stvaraju ljudi unutar nje koji imaju
zajednicku viziju inkluzije (Little i sur., 2020). Dok ,,neinkluzivne Skole* ocekuju od ucenika
da se prilagodi postoje¢em Skolskom sustavu, ,,inkluzivne S§kole* mijenjaju Skolsko okruzenje
kako bi zadovoljile individualne potrebe svakog ucenika (Lindsay, 2007). Iako su izvorno
zamiSljene za ucenike s teSko¢ama u razvoju, inicijative za inkluzivno obrazovanje sada
obuhvacaju Sirok raspon raznolikosti, uklju¢ujuéi ucenike iz razli¢itih socioekonomskih,
jezi¢nih, kulturnih 1 vjerskih sredina (Schwab 1 sur., 2018). U mnogim zemljama sve se vise
promice uklju¢ivanje ucenika s teSko¢ama u razvoju u redovne skole, pri Cemu se pretpostavlja
da su inkluzivne Skole najucinkovitije sredstvo za smanjenje predrasuda i borbu protiv
diskriminirajucih stavova (Avramidis i sur., 2018). No, uklju¢ivanje ucenika s teSkocama u
razvoju u redovne Skole, ali u posebne razrede, ne smatra se inkluzijom (Alnahdi i sur., 2022).
Inkluzijom se ne smatra ni samo prostorno smjestanje ucenika s teSkocama u razvoju u redovne
razrede (Armstrong i sur., 2011; Schwab 1 sur., 2021). Inkluzija znaci da su ucenici u potpunosti
ukljuceni, aktivno sudjeluju u Skolskom Zivotu, cijenjeni su ¢lanovi Skolske zajednice i smatra
ih se njezinim sastavnim ¢lanovima (Farrell, 2000). Nastavni plan i program, obrazovne
prilagodbe 1 metode poucavanja koje uvazavaju individualne razlike i potrebe ucenika,
izbjegavajuci fokusiranje na njihove teskoce, klju¢ni su za uspjesnu provedbu inkluzije u praksi

(Schmidt i sur., 2021).

Roditeljima djece s teSko¢ama u razvoju je vazno da njihova djeca idu u redovnu Skolu jer
pretpostavljaju da ¢e kontakti s vrSnjacima tipicnog razvoja pozitivno utjecati na socio-
emocionalni razvoj njihove djece (Koster i sur., 2009; Koster i sur., 2007). Neki roditelji vjeruju
da ¢e kao rezultat inkluzivnog obrazovanja kod drugih uc¢enika do¢i do promjene stava prema

vrSnjacima s teSko¢ama u razvoju (Koster 1 sur., 2007). Ipak, Skolovanje u redovnoj skoli ne



zna¢i nuzno da su ti ucenici ukljuceni (Pijl 1 sur., 2008). Postavlja se pitanje je li inkluzija,
odnosno smjestanje u redovne razrede, povezana s osjecajem ukljucenosti (Stiefel 1 sur., 2018).
Vazno je istraziti osjecaju li se ucenici doista uklju¢enima, posebno imajuéi na umu da je osjecaj
ukljucenosti vazan za kratkoro¢ni i dugoro¢ni drustveni i obrazovni uspjeh (Stiefel i sur., 2018).
Inkluzivno obrazovanje vazno je evaluirati kako bi uvidjeli koje su prednosti, a koji moguci
izazovi u provedbi (Zic Rali¢, 2023). Obrazovni sustavi Gesto se fokusiraju na stjecanje
akademskog znanja (Venetz 1 sur., 2019). Stoga se velik dio prethodnih istraZzivanja o
inkluzivnom obrazovanju usredotocio na ishode i akademska postignuca ucenika (Venetz i sur.,
2019). No mjerenje akademskih postignuc¢a nije jedini nacin operacionalizacije utjecaja
inkluzivnog obrazovanja na u¢enike (Alnahdi i sur., 2022). Osim procjene akademskog uspjeha,
istrazivanje socio-emocionalnog funkcioniranja ucenika moZe pruziti informacije o
ucinkovitosti inkluzivnog skolovanja (Knickenberg i sur., 2020). Potrebno je uzeti u obzir i
osjecaje ucenika (Schwab i Alnahdi, 2020). Emocionalna dobrobit u¢enika, socijalna inkluzija
1 akademsko samopoimanje smatraju se klju¢nim ¢imbenicima, kao i glavnim ishodima

uspjesnog inkluzivnog obrazovanja (Pozas 1 sur., 2023).

U Hrvatskoj je proces obrazovne inkluzije zapoceo 1980. godine, no i danas je obrazovna i
socijalna inkluzija ucenika s teSkocama u razvoju u redovnim Skolama viSe formalno prisutna
nego Sto se stvarno provodi (Kranjé¢ec Mlinari¢ i sur., 2016). Ucenici s teSko¢ama u razvoju
¢esto se ukljuc¢uju u redovno obrazovanje, ali u€enici s tezim teSkoama u razvoju jo§ uvijek
edée pohadaju posebne skole (Zic Rali¢ i sur., 2020). U Hrvatskoj vise od 90 % udenika s
teSko¢ama u razvoju pohada redovne Skole, a manje od 10 % ucenika s posebnim obrazovnim
potrebama i one s teskim tesko¢ama u razvoju pohada posebne skole (Zic Ralié i sur., 2020).
Zic Rali¢ i Matigevié (2023) provele su istrazivanje u Hrvatskoj u kojem su ispitale razlike u
emocionalnoj dobrobiti, socijalnoj inkluziji i akademskom samopoimanju ucenika sa i bez
teSkoca u razvoju iz perspektive 38 ucitelja iz Splitsko-dalmatinske 1 Dubrovacko-neretvanske
zupanije. Rezultati su pokazali da ucenici s teskoéama u razvoju postizu nizu razinu
emocionalne dobrobiti, socijalne inkluzije 1 akademskog samopoimanja u usporedbi s

vr$njacima bez teskoca.



1.1.1. Akademsko samopoimanje

Akademsko samopoimanje odnosi se na ucenikovu percepciju njegovih op¢ih akademskih
sposobnosti (Venetz i sur., 2014, prema Schwab 1 sur., 2020), odnosno na stupanj u kojem
ucenici sebe dozivljavaju kao akademski kompetentne, motivirane i sposobne ispuniti standarde
u smislu postignuca koje Skola zahtijeva od njih (Schmidt 1 sur., 2021). Ucenici s visokom
razinom akademskog samopoimanja su oni ucenici koji osjecaju da mogu dobro obavljati svoj
skolski zadatak (Zic Rali¢, 2023). Uenici s te§ko¢ama u razvoju postizu bolja akademska
postignuéa u inkluzivnim okruzenjima nego u posebnim Skolama (Ruijs i Peetsma, 2009).
Ucinak inkluzivnog obrazovanja na akademska postignu¢a ucenika s teSkocama u razvoju je
blago pozitivan, a vrlo malo istrazivanja pokazalo je negativne u¢inke inkluzije na postignuca
ucenika s blagim do umjerenim tesko¢ama (Ruijs 1 Peetsma, 2009). Unato¢ pozitivnijim
akademskim postignu¢ima, jedna od glavnih briga inkluzivnog obrazovanja je da ucenici s
teSkocama u razvoju koji pohadaju redovne Skole imaju negativnije akademsko samopoimanje
u usporedbi s u¢enicima koji pohadaju posebne Skole (Bear i sur., 2002; Knickenberg 1 sur.,
2020; Marsh i sur., 2006). Ucenici s teSko¢ama u razvoju u inkluzivnim razredima mogu postié¢i
bolje rezultate jer mogu uciti od sposobnijih ucenika (Ruijs i Peetsma, 2009). S druge strane, ti
ucenici mogu postati manje motivirani i samouvjereni kada se usporeduju sa svojim vr$njacima,
jer je vjerojatno da ¢e postici slabije rezultate od svojih vrSnjaka bez teskoc¢a. To bi moglo
nepovoljno utjecati na njihovu motivaciju i samopouzdanje (Ruijs i Peetsma, 2009). U
inkluzivnim razredima ucenici s teSko¢ama u razvoju mogu se osjecati preoptere¢eno 1 kao
posljedicu mogu razviti priliéno negativno akademsko samopoimanje (Pozas 1 sur., 2023).
Brojna istrazivanja pokazuju da ucenici s teSko¢ama u razvoju imaju niZze akademsko
samopoimanje u usporedbi s vr§njacima tipi¢nog razvoja (Alnahdi i sur., 2022; Bear i sur., 2002;
DeVries i sur., 2021; DeVries i sur., 2018; Goldan i sur., 2021; Pijl i Frostad, 2010; Pozas i sur.,
2021; Pozas i sur., 2023; Schmidt i sur., 2021; Schwab i sur., 2020; Zic Rali¢, 2023). To sto
ucenici s teSko¢ama u razvoju imaju nize akademsko samopoimanje je zabrinjavajuce, s
obzirom na to da je ono povezano sa Skolskim uspjehom (Goldan 1 sur., 2021). Ipak, Pirker 1
sur. (2023) u svojem su kvalitativnom istrazivanju pronasle da se samopercepcija ucenika o
akademskom samopoimanju ne razlikuje izmedu ucenika sa 1 bez teskoca u razvoju. Ucenici su
u svojim iskazima diferencirali svoje akademsko samopoimanje prema pojedinim Skolskim
predmetima. DeVries 1 sur. (2021) pronasli su znacajnu razliku u akademskom samopoimanju
djevojcica s teSko¢ama u razvoju izmedu petog 1 osmog razreda, gdje su starije djevojCice imale

nize razine akademskog samopoimanja.



1.1.2. Emocionalna dobrobit

Emocionalna inkluzija odnosi se na emocionalnu dobrobit u¢enika u Skolama, $to posebno
ukazuje na to koliko ucenik voli skolu kao jedan aspekt dobrobiti skole (Venetz i sur., 2014,
prema Schwab i sur., 2020). Pretpostavka je da ukoliko se ¢lanovi Skole osjecaju sigurno i sretno
u koli, oni ¢e ostvariti svoje potencijale (Duckett i sur., 2010, prema Zic Rali¢, 2023).
Usporedujuci razine emocionalne dobrobiti kod ucenika s teSkoCama u razvoju i ucenika
tipicnog razvoja, rezultati istrazivanja su manje dosljedni. U nekim je istrazivanjima pronadeno
da ucenici s teSko¢ama u razvoju percipiraju niZze razine emocionalne dobrobiti u usporedbi s
vrS$njacima tipi¢nog razvoja (Alnahdi i sur., 2022; DeVries 1 sur., 2021; DeVries 1 sur., 2018;
McCoy i Banks, 2012; Pozas i sur., 2021; Pozas i sur., 2023; Skrzypiec i sur., 2015; Zic Rali¢,
2023), dok u nekima nije pronadena razlika izmedu ucenika sa i bez teskoc¢a (Goldan i sur.,
2021; Schwab 1 sur., 2020; Venetz i sur., 2019). Ucenici s teSkoCama u razvoju imaju znatno
vecu vjerojatnost da nece voljeti Skolu, pri ¢emu vise djecaka nego djevojcica navodi da ne voli
1¢1 u Skolu (McCoy 1 Banks, 2012). Takoder, manje je vjerojatno da ¢e ucenici s teSko¢ama u
razvoju izjaviti da su zadovoljni §kolom (Skrzypiec i sur., 2015). Skolska iskustva i stavovi
prema Skoli razlikuju se medu u€enicima s teSko¢ama u razvoju ovisno o vrsti teskoce koju
imaju (McCoy i Banks, 2012). Ucenici s viSestrukim teSko¢ama, emocionalnim potesko¢ama 1
teSko¢ama u ucenju imaju mnogo vecu vjerojatnost da nece voljeti Skolu u usporedbi s
ucenicima s drugim teSkocama (McCoy i Banks, 2012). S obzirom na dob, u istrazivanju
Alnahdija i sur. (2022) stariji ucenici iskusili su ve¢u dobrobit u usporedbi s mladim ucenicima.
U velikom broju istraZivanja djevoj€ice su pozitivnije ocijenile emocionalnu dobrobit u Skoli
(McCoy i1 Banks, 2012; Schmidt i sur., 2021; Schwab 1 sur., 2020; Pozas 1 sur., 2021; Venetz i
sur., 2019), no neka istrazivanja nisu pronasla razliku izmedu djecaka i djevojcica (Schwab 1
sur., 2018). Neka su istrazivanja pronasla ulogu ucitelja u tome kako ¢e ucenici percipirati
emocionalnu dobrobit. U€enici koji vole svog ucitelja manje su skloni izjaviti da nikada ne vole
Skolu (McCoy i1 Banks, 2012). Schwab 1 sur. (2022) u svojem su istrazivanju pronasli da je
emocionalna dobrobit znacajno povezana s povratnim informacijama ucitelja. Tocnije,
pozitivne povratne informacije ucitelja pokazuju vecu povezanost s pozitivnim emocijama, a
negativne povratne informacije s negativnim emocijama, s time da pozitivne informacije o
ponasanju u¢enika imaju veci utjecaj na njihovu dobrobit u skoli nego povratne informacije o

postignucu.



1.1.3. Socijalna inkluzija

Socijalna inkluzija odnosi se na u¢enikove odnose s vr$njacima u razredu i, izmedu ostalog,
ukljucuje prijateljstva kao pozitivan pokazatelj 1 osje¢aj usamljenosti kao negativan pokazatel;
(Venetz i sur., 2014, prema Schwab 1 sur., 2020). Jedan je od temeljnih motiva inkluzivnog
obrazovanja, pa je tijekom posljednjih desetljeca postala fokus istrazivanja (Schwab, 2015). U
pregledu literature, Koster i sur. (2009) pronalaze da se pojmovi socijalna integracija, socijalna
inkluzija i drustveno sudjelovanje cesto koriste kao sinonimi. Oni zagovaraju koriStenje pojma
»~druStveno sudjelovanje” kao najprikladnijeg za obuhvatiti puninu socijalnih aspekata
inkluzije. Otkrili su Cetiri klju¢ne teme druStvenog sudjelovanja. To su postojanje pozitivnog
drustvenog kontakta/interakcije izmedu ucenika s teSko¢ama u razvoju i njihovih vrsnjaka,
prihvacanje ucenika s teSkoéama u razvoju od strane vrSnjaka, postojanje druStvenih
odnosa/prijateljstava izmedu njih i vrSnjaka i percepcija u€enika s teSko¢ama u razvoju da su
prihvaceni od strane svojih kolega. Iako su ucenici s teSko¢ama u razvoju danas prisutni u
skolama, njihova prisutnost ne znaci njihovu socijalnu uklju¢enost (Zic Rali¢, 2023). Brojna
istrazivanja su pronaSla da ucenici s teSkoCama u razvoju percipiraju niZze razine socijalne
inkluzije u usporedbi s ucenicima bez teskoca (Alnahdi i sur., 2022; DeVries i sur., 2018;
Goldan 1 sur., 2021; Pozas i sur., 2021; Pozas i sur., 2023; Schwab, 2015; Schwab i sur., 2020;
Zic Rali¢, 2023). Ugenici s teSko¢ama u razvoju izloZeni su veéem riziku od socijalne izolacije
u usporedbi s vrSnjacima tipicnog razvoja (Avramidis i sur.,, 2018). Znacajno su manje
prihvaceni u odnosu na ucenike bez teSkoc¢a (Bossaert i sur., 2013; Frostad i Pijl, 2007; Koster
i sur., 2010; Pijl i Frostad, 2010; Pijl i sur., 2008; Schwab, 2015). Jednako tako, imaju manji
broj prijatelja (Avramidis, 2013; Avramidis i sur., 2018; Bossaert 1 sur., 2013; Frostad 1 Pijl,
2007; Henke 1 sur., 2017; Koster 1 sur., 2010; Pijl 1 sur., 2008; Schwab, 2015). Ucenici s
teSko¢ama u razvoju imaju manje interakcija sa svojim vr$njacima (Avramidis i sur., 2018;
Schwab, 2015; Zic Rali¢, 2023), no znagajno vise interakcija s uéiteljem od uéenika bez teskoéa
(Koster i sur., 2010; Scheepstra i sur., 1999). Ce3¢e su sami (Avramidis i sur., 2018), a u
istrazivanju Pijla 1 sur. (2008) je pronadeno da je 5 do 7 % ucenika bez teSkoca izolirano od
svojih vrSnjaka, dok taj postotak za ucenike s teSkocama u razvoju iznosi 17 do 24 %. Ipak,
neka istrazivanja su pronasla da, iako su manje prihvacéeni i imaju manji broj prijatelja, ucenici
s teSko¢ama u razvoju izvijestili su o pozitivnoj percepciji svoje socijalne inkluzije (Avramidis,
2013; Avramidis 1 sur., 2018; Henke 1 sur.,, 2017; Koster i1 sur., 2010; Pijl 1 sur., 2008).
Objasnjenje bi mogla biti ili socijalna nesvjesnost ucenika s teSkocama u razvoju, ili su razvili

sposobnost da se usredotoce na pozitivne aspekte svojih vr$njackih odnosa, jer ve¢ina njih ipak



stvori barem jedno ili dva dobra prijateljstva (Avramidis 1 sur., 2018). Dok bi se jedan u€enik
mogao osjecati povezanim s jednim najboljim prijateljem u razredu, drugi bi se mogao osjecati
usamljeno unato¢ tome $§to ima mnogo prijatelja (Garrote i sur., 2023). Na drustvenu
prihvacenost u¢enika znacajni utjecaj imaju i povratne informacije nastavnika. Informacije o
vrinjacima koje dolaze od nastavnika sluZe u¢enicima kao osnova za donoSenje odluka i dovode
do vece ili manje prihvadenosti od strane vrSnjaka, ovisno o negativnom ili pozitivnom
povratnim informacijama nastavnika, pri ¢emu negativne povratne informacije imaju jaci

utjecaj (Schwab i sur., 2022).

1.2. Skolska klima

Skole moraju postivati urodeno dostojanstvo djeteta, stvoriti klimu tolerancije, postovanja i
uvazavanja razli¢itosti te zabraniti zlostavljanje bilo koje vrste (Cohen i sur., 2009). Interakcije
1 iskustva koja ucenici imaju u Skoli imaju trajan utjecaj na njihov akademski uspjeh 1
psihosocijalnu prilagodbu kasnije u zivotu (Haynes i sur., 1997). Tijekom posljednja dva
desetljeéa sve je vise prepoznata vaznost $kolske klime (Cavrini i sur., 2015). Skolska klima
odnosi se na kvalitetu 1 karakter Skolskog zivota (Cohen 1 sur., 2009). Ukljucuje norme,
vrijednosti 1 ocekivanja koja omoguc¢avaju da se ljudi osjecaju druStveno, emocionalno i fizicki
sigurni (Thapa i sur., 2013). U svom pregledu istrazivanja Thapa i sur. (2013) istaknuli su pet
dimenzija skolske klime: sigurnost, odnose, poucavanje i ucenje, institucionalno okruzenje i
proces poboljSanja Skole. Sigurnost podrazumijeva koliko se ucenici osjecaju fizicki 1
emocionalno sigurni u $koli, te jesu li prisutne dosljedne i pravedne disciplinske prakse (Wang
i Degol, 2016). Clanovi emocionalno sigurnog okruZenja mogu izraziti svoje osjeéaje i
podijeliti svoja misljenja bez straha od osude (Wang i Degol, 2016). Red i disciplina odnose se
na to koliko se dosljedno i pravedno provode pravila u Skoli, odnosno na stupanj u kojem se
ucenici pridrzavaju Skolskih pravila (Wang i Degol, 2016). Pod domenom odnosa
podrazumijeva se kvaliteta meduljudskih odnosa unutar Skole, povezanost i1 poStivanje
razlicitosti (Wang i Degol, 2016). Vrlo vazan aspekt odnosa u Skolama je koliko se ljudi osje¢aju
povezani jedni s drugima (Thapa i sur., 2013). Povezanost je psiholosko stanje privrZenosti koje
ucenici dozivljavaju kada se osjecaju prihvacenima i ukljuenima, te osjecaju pripadnost skoli
(Wang i Degol, 2016). Topli odnosi izmedu nastavnika 1 ucenika, ¢esta komunikacija izmedu
roditelja i Skole te uvazavanje razliCitosti pridonose stvaranju Skolskog okruzenja koje je
pogodno za ucenje i potice motivaciju (Wang 1 Degol, 2016). Percepcije ucenika da imaju

podrsku svojih ucitelja i drugih ucenika pozitivho su povezane sa samopoStovanjem i
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prosjekom ocjena, a negativno povezane sa simptomima depresije (Jia i sur., 2009). Poucavanje
1 ucenje jedna je od najvaznijih dimenzija Skolske klime (Thapa 1 sur., 2013). Pozitivna Skolska
klima poti¢e ucenikove sposobnosti ucenja, promice suradni¢ko ucenje, grupnu koheziju,
postovanje i medusobno povjerenje (Thapa i sur., 2013). Institucionalno okruzenje odnosi se na
fizicko okruzenje, infrastrukturu zgrade te dostupnost i raspodjelu obrazovnih resursa (Wang i
Degol, 2016). Haynes i sur. (1997) identificirali su sljede¢e cimbenike poticajne Skolske klime:
motivacija za postignu¢em, odnosno stupanj u kojem ucenici u $koli vjeruju da mogu uciti,
ukljucivanje roditelja, uCenika i osoblja u donosenje odluka, jednakost i postenje, kvaliteta
interakcija, osjec¢aj povjerenja i poStovanja, red i disciplina, ukljucenost roditelja, odnosi
izmedu Skole 1 zajednice, o¢ekivanja osoblja da ¢e ucenici imati dobar akademski uspjeh, uloga
ravnatelja, izgled Skolske zgrade, dijeljenje resursa (aktivnosti, materijali, oprema), briznost i

osjetljivost, meduljudski odnosi ucenika i odnosi izmedu ucenika i ucitelja.

Osim individualnih osobina, na ukljucenost ucenika u Skolske 1 izvanSkolske aktivnosti te na
trud u udenju utjete i percepcija §kolskog ozragja (Lombardi i sur., 2019). Skolska klima je
vazan ¢imbenik koji treba uzeti u obzir kako bi se poboljSao angazman ucenika u Skolskim
aktivnostima (Lombardi i sur., 2019). Pozitivna Skolska klima poti¢e razvoj mladih i ucenje
neophodno za produktivan i zadovoljavajuci zivot (Cohen 1 sur., 2009; Thapa 1 sur., 2013). Ona
promice Skolski uspjeh i zdrav razvoj (Cohen i sur., 2009). Postojeca literatura pokazala je da
ocjene Skolske klime od strane u¢enika imaju znacajan utjecaj na njihove akademske rezultate
(Maxwell 1 sur., 2017). U istrazivanju Daily i sur. (2019) ucenici koji su izvijestili o pozitivnim
razinama Skolske klime takoder su izvijestili o boljem akademskom uspjehu. Jednako tako,
Maxwell i sur. (2017) su pronasli da $to su u€enici pozitivnije percipirali Skolsku klimu, to su
njihovi rezultati u podrucju ra¢unanja i pisanja bili bolji. Medutim, zakljucili su da to Sto uc¢enici
dozivljavaju skolsku klimu kao pozitivhu moZzda nije dovoljno da izazove utjecaj Skolske klime
na njihova postignuc¢a (Maxwell 1 sur., 2017). Za aktiviranje utjecaja Skolske klime na
ucenikove sposobnosti racunanja i pisanja vazna je identifikacija sa Skolom (Maxwell i sur.,
2017). Sanders i sur. (2018) pronasli su da je povezanost izmedu percepcije Skolske klime i
akademskog uspjeha u matematici i €itanju bila pozitivna za sve ucenike, no bila je dvostruko
jaca za ucenike s teSkocama u razvoju u usporedbi s njihovim vr$njacima bez teSkoc¢a. Zysberg
1 Schwabsky (2020) u svojem su istrazivanju pronasli da su dvije subskale iz skale za procjenu
Skolske klime — meduljudski odnosi i osje¢aj pripadnosti — povezane s akademskom
samoucinkovitos¢u, dok je akademska samoucinkovitost bila povezana s akademskim

postignu¢ima. Drugim rijeima, Skolska klima koju karakteriziraju pozitivni meduljudski



odnosi 1 osje¢aj pripadnosti Skoli poti¢e akademsku samoucinkovitost, koja je zauzvrat
pozitivno povezana s postignu¢ima ucenika (Zysberg i Schwabsky, 2020). Individualna
percepcija razredne klime ucenika povezana je s njihovim zadovoljstvom zivotom (Rathmann
1 sur., 2018). Ucenici koji percipiraju vecu brigu i nadzor nastavnika te vecu autonomiju
pokazuju veée zadovoljstvo zivotom (Rathmann i sur., 2018). U istrazivanju Zulliga 1 sur.
(2011) svaka domena Skolske klime (pozitivni odnosi ucenik-ucitelj, povezanost sa Skolom,
akademska podrska, red i disciplina, Skolsko fizi€¢ko okruZenje, Skolsko drustveno okruzenje,
akademsko zadovoljstvo) bila je pozitivno povezana s prijavljenim zadovoljstvom ucenika
Skolom. Osim na postignuc¢a ucenika i buduci uspjeh, kvaliteta Skolske klime ima neposredan
utjecaj na osjecaj sigurnosti i dobrobiti te na ponasanje ucenika (Haynes i sur., 1997). Pozitivni
odnosi s uditeljima i vrSnjacima, pozitivne percepcije sigurnosti u skoli 1 pozitivne percepcije
povezanosti sa Skolom povezani su s povecanjem psihosocijalne dobrobiti adolescenata i
prosocijalnog ponaSanja te smanjenjem prevalencije problema mentalnog zdravlja i rizicnog
ponasanja (Aldridge 1 McChesney, 2018). U istrazivanju Hopson i1 Lee (2011) pozitivne
percepcije klime bile su povezane s ve¢im izbjegavanjem problemati¢nog ponasanja, odnosno
ucenici koji su izjavili da imaju pozitivnije percepcije Skolske klime, viSe su izbjegavali
problemati¢na ponasanja. Mnoga istrazivanja pronaSla su povezanost izmedu kvalitete
meduljudskih odnosa unutar Skolskog okruzenja i iskustava zlostavljanja, agresije 1 delikvencije
(Wang i Degol, 2016). Ukoliko su ucenici izloZeni vrSnjackom nasilju, bilo kao zrtve, nasilnici
ili promatraci, to ¢e dovesti do stvaranja negativne skolske klime (Velki i sur., 2014). U takvim
uvjetima ucenici ne uspostavljaju bliske odnose s drugim ucenicima i nastavnicima, ne osjecaju
pripadnost Skoli i1 nisu emocionalno vezani uz Skolu (Velki i sur., 2014). Klima koju
karakteriziraju sukobi i1 nepovjerenje psiholoski je neadekvatna i pridonosi loSem mentalnom
zdravlju (Haynes 1 sur., 1997). Pojedinci ne Zele boraviti na mjestima gdje se osjeaju
nepozeljno (Haynes i sur., 1997). U istrazivanju Skolske klime u hrvatskim Skolama, Velki i sur.
(2014) pronasle su da ucenici sedmih i osmih razreda negativnije procjenjuju skolsku klimu od
ucenika petih 1 Sestih razreda. Jednako tako, djecaci Skolsku klimu procjenjuju negativnijom od
djevojc¢ica. Ucenici koji su izvijestili o veéem stupnju pocinjenog nasilja i dozivljene
viktimizacije, Skolsku su klimu procijenili negativnijom, jednako kao 1 ucenici koji dozivljavaju
nizi stupanj sigurnosti u skoli. Utvrdena je statisticki znacajna, ali relativno niska povezanost

Skolskog uspjeha 1 Skolske klime (Velki i sur., 2014).

Ucenici razli¢ito dozivljavaju Skolsku klimu na temelju individualnih karakteristika (Sanders i

sur., 2018). U€enici s teSkoama u razvoju mogu drugacije reagirati na klimu u svojoj $koli, na



osjecaj sigurnosti te podrsku i ocekivanja odraslih u $koli (Sanders i sur., 2018). Istrazivanja
dosljedno pokazuju da ucenici s teSko¢ama u razvoju izvjeS¢uju o negativnijim percepcijama
Skolske klime u usporedbi s vr$njacima bez teSkoc¢a (Hunt i sur., 2023). Oni Cesto prijavljuju da
su bili zlostavljani i viktimizirani, da se osjeaju manje sigurno u Skolama i da primaju
ograni¢enu podrsku od vr$njaka (Hunt i sur., 2023). U istrazivanju Hoffmann i sur. (2021)
ucenici s teSko¢ama u razvoju imali su manje pozitivnu percepciju Skolske klime. Ometajuce
ponaSanje u razredu ocijenili su vis§im, a fizi¢ku 1 psihi¢ku sigurnost niZom od ucenika bez
teskoca. La Salle 1 sur. (2018) pronasle su da su ucenici s emocionalnim teskoc¢ama i teSkocama
u ponasanju prijavili znacajno nizu percepciju Skolske klime, viSe stope viktimizacije vrSnjaka
1 viSe problema s mentalnim zdravljem u usporedbi s vrSnjacima bez teskoca. U istrazivanju
Marsha i sur. (2019) ucenici s teSkocama prijavili su znacajno nizu razinu povezanosti sa
Skolom. S druge strane, u istrazivanju koje su proveli Schwab i sur. (2018) ucenici s teSkocama
u razvoju imali su slicnu percepciju inkluzivne klime u svojim Skolama kao i u€enici bez
teskoca. Jerkovi¢ (2022) je ispitivala postojanje internaliziranih problema, percepciju Skolske
klime 1 povezanost izmedu Skolske klime i1 postojanja internaliziranih problema kod
adolescenata s teskocama ucenja i njihovih vrSnjaka tipi¢nog razvoja. Pronasla je da obje
skupine ucenika imaju umjereno pozitivnu percepciju Skolske klime, a oni ucenici koji imaju

negativniju percepciju Skolske klime, pokazuju viSe simptoma internaliziranih problema.

1.3. Povezanost percepcije inkluzije i Skolske klime

Pozitivna Skolska klima moze se smatrati nuZznim uvjetom za uspjeSnu provedbu inkluzije
(Hoffmann i sur., 2021). Bez pozitivne Skolske klime, bit ¢e tesko posti¢i inkluziju (Coulston i
Smith, 2013). I Skolska klima 1 inkluzija nadograduju se jedna na drugu kako bi Skola postala
mjesto na kojem se svaki uenik osjec¢a cijenjenim (Coulston i Smith, 2013). Ucenici,
nastavnici, pomo¢no osoblje, obitelji 1 zajednica klju¢ni su ¢lanovi u zajednickom stvaranju
inkluzivne Skolske klime (Coulston i Smith, 2013). Schwab 1 sur. (2018) procjenjivali su
percepciju inkluzije i Skolske klime ucenika u dobi izmedu 10 1 17 godina, ukljucujuéi i u¢enike
s teSko¢ama u razvoju. U svojem su istrazivanju koristili Upitnik percepcije inkluzije (PIQ) 1
Skalu inkluzivne klime (ICS) koja se sastoji od dvije subskale — podrska i1 briga ucitelja i
emocionalno iskustvo. Rezultati istrazivanja pokazuju da je inkluzivna klima povezana sa
socijalnom inkluzijom, emocionalnom dobrobiti i akademskim samopoimanjem (Schwab i sur.,
2018). Pronadene su visoke korelacije za ukupnu skalu i za obje subskale ICS-a sa socijalnom

inkluzijom, emocionalnom dobrobiti 1 akademskim samopoimanjem (Schwab 1 sur., 2018).
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Postoji snazan odnos izmedu subskale za emocionalno iskustvo iz ICS-a i subskale emocionalne
dobrobiti iz PIQ-a (Schwab i sur., 2018). Hoffmann 1 sur. (2021) u svojem su istrazivanju
percepciju Skolske klime ispitivali skalom koja se sastoji od cetiri subskale — moguénost
ucenika da uce i koncentriraju se na poucavanje, ometajuc¢e ponaSanje, fizicka i psihicka
sigurnost 1 briga za fizicko okruzenje, dok su percepciju socijalne inkluzije ispitivali
istoimenom subskalom iz Upitnika percepcije inkluzije (PIQ). Rezultati istrazivanja su pokazali
da je socijalna inkluzija pozitivno i1 znacajno povezana sa subskalama moguénosti uenika za
ucenje i koncentraciju na poucavanje, fizicka i psihicka sigurnost i briga za fizi¢ko okruzenje,
dok izmedu socijalne inkluzije i ometajuceg ponasanja postoji negativna povezanost (Hoffmann
i sur., 2021). Sto je pozitivniji osjecaj socijalne ukljuéenosti, to je pozitivnija percepcija klime
(Hoffmann 1 sur., 2021). Zubriggen i sur. (2023) su pronasli da ucenici s teSko¢ama u razvoju
percipiraju nize razine drustvenog sudjelovanja i postizu nize rezultate na drustvenom statusu
prema nominacijama vrSnjaka. Medutim, individualna percepcija drustvene klime u razredu
imala je u¢inak na percepciju drustvenog sudjelovanja. Sto su uéenici pozitivnije ocijenili
drustvenu klimu u razredu, to su viSim ocijenili svoje drustveno sudjelovanje. Iako su svoje
drustveno sudjelovanje ucenici s teSko¢ama u razvoju ocijenili nizim od svojih vrS$njaka, razlika
je postajala sve manja kada je drustvena klima u razredu bila pozitivnija. Individualna
percepcija drustvene klime u razredu takoder je pozitivno povezana i s drustvenim statusom.
Ucenici koji su pozitivnije percipirali razrednu klimu, imali su i visi drustveni status u razredu
(Zubriggen i sur., 2023). Osjecaj sigurnosti u $koli, osjec¢aj povezanosti sa Skolom i vr$njacka
podrska znacajni su prediktori mentalnog i emocionalnog blagostanja (Lester i Cross, 2015).
Skolska klima vaZna je za promicanje mentalnog i emocionalnog blagostanja medu
adolescentima (Lester i Cross, 2015). Aldridge 1 sur. (2016) mjerili su Sest aspekata Skolske
klime: podrska ucitelja, povezanost s vrSnjacima, povezanost sa Skolom, afirmacija razlicitosti,
jasnoca pravila te izvjeStavanje i trazenje pomoci. Svih Sest aspekta bilo je povezano s dobrobiti
ucenika. Povezanost sa Skolom je pozitivno 1 izravno utjecala na zadovoljstvo Zivotom i osjecaj
dobrobiti ucenika. Stvaranjem inkluzivnije Skolske klime, koja njeguje i gradi pozitivne odnose

1 pruza osjecaj pripadnosti, moze se poboljsati dobrobit uc¢enika (Aldridge i sur., 2016).
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2. CILJ, PROBLEM I HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

Cilj istrazivanja je analizirati percepciju inkluzije (socijalne inkluzije, emocionalne dobrobiti i
akademskog samopoimanja) i percepciju Skolske klime te povezanost izmedu percepcije
inkluzije 1 Skolske klime kod ucenika s teSkoama u razvoju i njihovih vrSnjaka tipi¢nog

razvoja.

S tom svrhom postavljena su sljedeca problemska pitanja i u skladu s njima definirane su

sljedece hipoteze:

P1: Utvrditi razlike u percepciji inkluzije izmedu ucenika s teSko¢ama u razvoju i njihovih

vrSnjaka tipi¢nog razvoja.

H1: Pretpostavlja se da ¢e ucenici s teSko¢ama u razvoju percipirati nizu razinu socijalne
inkluzije, nizu razinu emocionalne dobrobiti i nize akademsko samopoimanje u odnosu

na vr$njake tipi¢nog razvoja.

P2: Utvrditi razlike u percepciji Skolske klime izmedu ucenika s teSko¢ama u razvoju i njihovih

vrsnjaka tipi¢nog razvoja.

H2: Pretpostavlja se da ¢e ucenici s teSko¢ama u razvoju negativnije percipirati Skolsku

klimu u odnosu na vrSnjake tipi¢nog razvoja.

P3: Utvrditi povezanost percepcije inkluzije i percepcije Skolske klime kod ucenika s

teSko¢ama u razvoju i njihovih vr$njaka tipi¢nog razvoja.

H3: Pretpostavlja se da ¢e postojati pozitivna povezanost izmedu percepcije inkluzije i

percepcije Skolske klime.
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3. METODE ISTRAZIVANJA

3.1. Uzorak

U istrazivanju je sudjelovalo 454 ucenika Sestih 1 sedmih razreda osnovnih Skola na podrucju
Grada Zagreba. Sudjelovalo je ukupno 11 Skola ¢iji su ravnatelji dali suglasnost za
sudjelovanjem u istrazivanju. Od ukupnog broja ucenika, njih 52 (11,5 %) ima dijagnosticirane
teskoce u razvoju, a 402 (88,5 %) ucenika su tipi¢nog razvoja. Sudjelovalo je 203 (44,7 %)

ispitanika muskog spola 1 251 (55,3 %) ispitanica Zenskog spola.

Raspon dobi ucenika krece se od 11 do 15 godina, pri ¢emu je prosjecna dob ucenika 13 godina.

Sesti razred pohada 224 u¢enika (49,3 %), dok sedmi razred pohada 230 ucenika (50,7 %).

Medu ucenicima s teSkocama, a prema Orijentacijskoj listi vrsta teSko¢a iz Pravilnika o
osnovnoskolskom 1 srednjoSkolskom odgoju 1 obrazovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju, od
ukupno 52 ucenika s teSko¢ama u razvoju u uzorku, 47 u€enika (90,4 %) ima ostecenja jezi¢no-
govorne glasove komunikacije 1 specifi¢ne teSkoc¢e u ucenju (skupina 3.), 6 u¢enika (11,5 %)
ima oStec¢enja organa 1 organskih sustava (skupina 4.), 6 ucenika (11,5 %) ima intelektualne
teSkoce (skupina 5.), 14 u€enika (26,9 %) ima poremecaje u ponasanju i oSte¢enja mentalnog
zdravlja (skupina 6.), a 17 ucenika (32,7 %) ima viSe vrsta i stupnjeva teskoc¢a u psihofizickom
razvoju (skupina 7.). Kod 23 ucenika (44,2 %) prisutna je kombinacija nekih od navedenih

teskoca.

Dok se ucenici tipi¢nog razvoja Skoluju po redovitom programu bez prilagodbi, 35 ucenika s
teSko¢ama u razvoju (67,3 %) Skoluje se po redovitom programu uz individualizirane postupke,
a 17 uCenika s teSko¢ama u razvoju (32,7 %) skoluje se po redovitom programu uz prilagodbu

sadrzaja 1 individualizirane postupke.

Medu 52 ucenika s teSko¢ama iz uzorka, njih 10 (19,2 %) prima podr§ku pomo¢nika u nastavi,

dok 42 ucenika (80,8 %) nije dodijeljen pomo¢nik u nastavi.

Na kraju prosle skolske godine, unutar skupine u¢enika s teSko¢ama u razvoju, 16 uc¢enika (31,4
%) imalo je odli¢an uspjeh, 27 u€enika (52,9 %) imalo je vrlo dobar uspjeh, a 8 ucenika (15,7

%) zavrsilo je skolsku godinu s dobrim uspjehom.
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3.2. Mjerni instrumenti

Za potrebe ovog istrazivanja, kao mjerni instrumenti koriSteni su Upitnik percepcije inkluzije —
verzija za ucenike (P1Q-S; Venetz i sur., 2015) 1 Hrvatski upitnik Skolske klime za ucenike
(HUSK-U; Velki i Kuterovac Jagodié, 2014). Prije ispunjavanja &estica upitnika, uéenici su

odgovorili na pitanja o svojem spolu, dobi 1 razredu koji pohadaju.

Upitnik percepcije inkluzije — verzija za ucenike (P1Q-S; Venetz i sur., 2015) namijenjen je
mjerenju percepcije inkluzije iz perspektive ucenika. Sastoji se od 3 subskale — emocionalne
dobrobiti, socijalne inkluzije i akademskog samopoimanja. Svaka subskala sadrzi Cetiri Cestice,
pri ¢emu je primjer Cestice za emocionalnu dobrobit ,,Volim i¢i u $kolu®, za socijalnu inkluziju
,Imam puno prijatelja u svom razredu®, a za akademsko samopoimanje ,,Sposoban sam rijesiti
jako teske zadatke®. Ucenici odgovaraju tako Sto odabiru odgovor koji vrijedi za njih na
Likertovoj skali od 4 stupnja, pri ¢emu 1 znaci da uopée nije tocno za njih, a 4 da je potpuno
to¢no za njih. Upitnik je besplatno dostupan na vise od 20 razlic¢itih jezika, ukljucujuci i hrvatski
jezik. U ovom istrazivanju Cronbach alpha za subskalu emocionalne dobrobiti iznosi 0,835, za
subskalu socijalne inkluzije 0,840, a za subskalu akademskog samopoimanja 0,824, §to ukazuje

na dobru unutarnju pouzdanost.

Hrvatski upitnik Skolske klime za ucenike (HUSK-U; Velki i Kuterovac Jagodi¢, 2012)
namijenjen je mjerenju opce kvalitete Skolskog ozracja za u€enje i psiholoske atmosfere u skoli.
Sastoji se od 15 tvrdnji koje se odnose na aspekte osjecaja sigurnosti i pripadnosti skoli (npr.
Osjecam da pripadam skoli koju pohadam), odnose nastavnika i u¢enika (npr. Ucenici u mojoj
Skoli imaju povjerenja u nastavnike), atmosferu za ucenje (npr. Moja skola je ugodno mjesto)
te roditeljsku povezanost sa Skolom i ukljuenost u Skolski zivot djece (npr. Moji
roditelji/skrbnici su ponosni na mene). Upitnik je namijenjen ucenicima visih razreda osnovne
Skole, a njihov je zadatak da na skali Likertovog tipa od 5 stupnjeva oznace koliko se slazu s
odredenom tvrdnjom, pri cemu 1 znaci da se potpuno slazu, a 5 da se uopce ne slazu. Ukupan
rezultat dobiva se tako da se zbroje odgovori na svim Cesticama 1 kre¢e se u rasponu od 15 do
75, pri ¢emu je vazno napomenuti da visi rezultat upucuje na negativniju percepciju Skolske
klime od strane u€enika. Dobivena je suglasnost autora za koriStenje ovog instrumenta. U ovom

istrazivanju Cronbach alpha iznosi 0,903, §to ukazuje na dobru unutarnju pouzdanost.
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3.3. Nadin provodenja istraZivanja

Istrazivanje je dobilo pozitivno misljenje Etickog povjerenstva Edukacijsko-rehabilitacijskog
fakulteta (br. 251-74/24-16/2), kao 1 suglasnost Ministarstva znanosti i obrazovanja (br. 533-
06-24-0004) za provedbu istrazivanja. Nakon dobivanja pozitivnih misljenja, kontaktirani su
ravnatelji redovnih osnovnih Skola Grada Zagreba. Putem e-maila poslan im je dopis sa
informacijama o istrazivanju i zamolbom za sudjelovanjem ucenika u istrazivanju. Kada su
ravnatelji osnovnih Skola dali suglasnost za sudjelovanjem u istrazivanju, kontaktirani su
struni suradnici edukacijski rehabilitatori u Skolama, pri ¢emu su upoznati s osnovnim
informacijama o istrazivanju. Poslane su im pisane informacije o istrazivanju i obrazac
suglasnosti za roditelje, koje su stru¢ni suradnici podijelili u¢enicima s teSko¢ama i njihovim
vr$njacima u Sestim i sedmim razredima. Roditelji su na obrascu informirane suglasnosti
napisali ime 1 prezime svojeg djeteta 1 zaokruzili jesu li suglasni ili nisu da njihovo dijete
sudjeluje u istrazivanju, te su dali svoj potpis i e-mail adresu na koju ¢e dobiti sazeti prikaz
rezultata istrazivanja. Roditeljima je naglaseno kako se imena djece vise nece gledati 1 ni na
koji nacin uparivati s rezultatima procjene. Nakon prikupljanja suglasnosti, stru¢ni suradnici
edukacijski rehabilitatori ispunili su obrazac s opéim podacima o ucenicima s tesko¢ama u
razvoju ¢iji su roditelji suglasni da djeca sudjeluju u istrazivanju. Ti podaci ukljucuju: dob, spol,
razred, Skolski uspjeh na kraju prosle skolske godine, vrstu teSkoce u razvoju, ako je ucenik
ima, vrstu obrazovnog programa i podrsku pomo¢nika u nastavi, ako je uceniku dodijeljen. Za
ucenike s teSkocama u razvoju uvedene su Sifre kako bi se podaci dobiveni od stru¢nih

suradnika mogli povezati s rezultatima procjene ucenika.

Istrazivanje je provedeno tijekom travnja i svibnja 2024. godine u terminu dogovorenom sa
stru¢nim suradnicima edukacijskim rehabilitatorima 1 u okolnostima koje osiguravaju potpunu
tjelesnu, emocionalnu 1 opcéu psiholosku sigurnost sudionika. Grupnim provodenjem
istrazivanja u¢enicima su osigurani jednaki uvjeti. Prije provodenja istrazivanja zatrazen je
pismeni pristanak u€enika. Prilikom trazenja pristanka, uenicima je na razumljiv i pristupacan
nacin objasnjena svrha i cilj istraZivanja te da u bilo kojem trenutku ispunjavanja upitnika mogu
odustati od sudjelovanja. NaglaSena im je anonimnost i povjerljivost prikupljenih podataka.
Podijeljene su im vrlo jednostavne 1 kratke suglasnosti za sudjelovanje u istraZivanju.
Omoguceno im je dovoljno vremena za donosenje odluke o sudjelovanju u istrazivanju, kao i
za postavljanje pitanja o istraZivanju. Nakon dobivanja pristanka, u€enicima su podijeljeni
upitnici 1 objaSnjen im je nacin biljeZenja osobnih odgovora u upitnicima. Naglaseno im je da

nigdje na upitniku ne navode svoje ime 1 prezime te da u slucaju nejasnoc¢a mogu postavljati
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pitanja. Ispunjavanje upitnika trajalo je dvadesetak minuta. Nakon ispunjavanja upitnika,
ucenicima je dana uputa da se mogu obratiti uciteljima ili edukacijskom rehabilitatoru u skoli,

ukoliko su im neka pitanja prouzrocila nelagodu.

3.4. Metode obrade podataka

Prikupljeni podaci obradeni su u statistickom programu IBM SPSS Statistics. Najprije je
koristen Shapiro-Wilkov test kako bi se ispitala normalnost distribucije rezultata za tri subskale
Upitnika percepcije inkluzije (P1Q) 1 za ukupan rezultat na Hrvatskom upitniku Skolske klime
za ucenike (HUSK-U). Potom je provedena deskriptivna analiza podataka, na nadin da su za
sve tri subskale Upitnika percepcije inkluzije (P1Q) 1 Hrvatski upitnik skolske klime za ucenike
izraCunate mjere centralne tendencije (aritmetiCka sredina ili medijan) i mjere rasprSenja
(standardna devijacija ili poluinterkvartilno rasprSenje) te minimalna i1 maksimalna vrijednost.
Kako bi se utvrdile razlike u percepciji inkluzije i Skolske klime izmedu ucenika s teSko¢ama u
razvoju i njihovih vr$njaka tipi€nog razvoja, primijenjen je Mann-Whitney U test. Na kraju,
kako bi se utvrdila povezanost percepcije inkluzije i1 Skolske klime kod ucenika s teskocama u

razvoju 1 njihovih vr$njaka tipicnog razvoja koriSten je Pearsonov koeficijent korelacije.

4. REZULTATI ISTRAZIVANJA

4.1. Deskriptivna statistika

Prije izraCunavanja mjera centralne tendencije i mjera rasprsenja, proveden je Shapiro-Wilkov
test normalnosti distribucije. U Tablici 1. prikazane su vrijednosti Shapiro-Wilkovog testa i
deskriptivne vrijednosti (aritmeticka sredina, medijan, standardna devijacija, poluinterkvartilno
rasprSenje, minimalna vrijednost i maksimalna vrijednost) za subskale emocionalne dobrobiti,
socijalne inkluzije i akademskog samopoimanja i Hrvatski upitnik skolske klime za ucenike
(HUSK-U) kod u&enika s tesko¢ama u razvoju i njihovih vrinjaka tipiénog razvoja. Iza tablice
slijede graficki prikazi koji prikazuju distribuciju rezultata na svakoj subskali Upitnika

percepcije inkluzije 1 na Hrvatskom upitniku sSkolske klime za ucenike.
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Tablica 1. Deskriptivne vrijednosti na subskalama emocionalne dobrobiti, socijalne inkluzije i akademskog samopoimanja i upitniku HUSK-U

Ucenici s teSko¢ama u razvoju Ucenici tipi¢nog razvoja
Shapiro- Q Shapiro- Q
) M SD C Min | Max ) C Min | Max
Wilk Qi Qs Wilk Q Q3
Subskala
emocionalne 0,968 9,75 | 3,22 4 16 0,970** 9 7 11 4 16
dobrobiti (PIQ)
Subskala socijalne
0,924** 12 9 14 5 16 | 0,855%* 14 12 16 4 16
inkluzije (PIQ)
Subskala
akademskog
o 0,966 9,60 | 2,93 4 16 | 0,962** 12 9,75 14 4 16
samopoimanja
(PIQ)
Hrvatski upitnik
skolske klime za | 0,928** 35 26 43 19 70 | 0,987** 38 31 46 15 71
ugenike (HUSK)

* p<0,05, **p<0,01

Legenda: M — aritmeticka sredina, SD — standardna devijacija, C — medijan, Q — poluinterkvartilno rasprSenje (Q; — prvi kvartil, Q3 — tre¢i kvartil), Min —

minimalna vrijednost, Max — maksimalna vrijednost
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Graficki prikaz 1. Distribucija rezultata na subskali emocionalne dobrobiti kod ucenika

s teskocama u razvoju
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Graficki prikaz 2. Distribucija rezultata na subskali emocionalne dobrobiti kod ucenika
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Grafic¢ki prikaz 4. Distribucija rezultata na subskali socijalne inkluzije kod ucenika s

teSkocama u razvoju
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Grafi¢ki prikaz 3. Distribucija rezultata na subskali socijalne inkluzije kod ucenika
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Grafi¢ki prikaz 5. Distribucija rezultata na subskali akademskog samopoimanja kod

ucenika s teskocama u razvoju
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Grafi¢ki prikaz 6. Distribucija rezultata na subskali akademskog samopoimanja kod

ucenika tipicnog razvoja
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Grafi¢ki prikaz 7. Distribucija rezultata na , Hrvatskom upitniku Skolske klime za

ucenike ““ kod ucenika s teSkocama u razvoju
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Grafic¢ki prikaz 8. Distribucija rezultata na , Hrvatskom upitniku Skolske klime za

ucenike ** kod ucenika tipicnog razvoja
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Kako bi se provjerila normalnost distribucije, proveden je Shapiro-Wilkov test normalnosti
distribucije (Tablica 1.) za svaku subskalu Upitnika percepcije inkluzije (P1Q) 1 za Hrvatski
upitnik $kolske klime za ucenike (HUSK-U). Za subskalu emocionalne dobrobiti i za subskalu
akademskog samopoimanja za ucenike s teSko¢ama u razvoju utvrdeno je da distribucija
rezultata ne odstupa statisticki znac¢ajno od normalne. Tako je za te dvije subskale za ucenike s
teSkoCama u razvoju izracunata aritmeticka sredina i standardna devijacija. Za subskalu
socijalne inkluzije 1 ukupan rezultat na Hrvatskom upitniku sSkolske klime za ucenike s
teSko¢ama u razvoju utvrdeno je da se distribucija rezultata statisticki znacajno razlikuje od
normalne, pa je u daljnjim analizama koriStena neparametrijska statistika. Jednako tako, za sve
tri subskale (emocionalna dobrobit, socijalna inkluzija i akademsko samopoimanje) i ukupan
rezultat na Hrvatskom upitniku Skolske klime za ucenike tipicnog razvoja temeljem provedbe
Shapiro-Wilkovog testa utvrdeno je da rezultati statistiCki znac¢ajno odstupaju od normalne

distribucije, pa je i ovdje u daljnjim analizama koriStena neparametrijska statistika.

Deskriptivne vrijednosti (Tablica 1.) pokazuju kako na subskali emocionalne dobrobiti
aritmeticka sredina za ucenike s teSko¢ama u razvoju iznosi 9,75, dok medijan za ucenike
tipi¢nog razvoja iznosi 9. Rezultati 1 u€enika s teSko¢ama u razvoju 1 ucenika tipi¢nog razvoja
u prosjeku se krecu oko sredine, pa mozemo reci da percipiraju srednje vrijednosti emocionalne
dobrobiti, odnosno niti izrazito pozitivno, niti izrazito negativno. Na subskali socijalne inkluzije
medijan za ucenike s teSko¢ama u razvoju iznosi 12, dok medijan za ucenike tipi¢nog razvoja
iznosi 14. Navedeno pokazuje kako i ucenici s teSko¢ama u razvoju i1 ucenici tipicnog razvoja
u prosjeku prili€no pozitivno percipiraju svoju socijalnu inkluziju. Na subskali akademskog
samopoimanja aritmeti¢ka sredina za ucenike s teSko¢ama u razvoju iznosi 9,60, dok medijan
za ucenike tipi€nog razvoja iznosi 12. Dok se rezultati za ucenike s teSko¢ama u razvoju u
prosjeku krecu oko sredine i mozemo re¢i da percipiraju srednje vrijednosti akademskog
samopoimanja, odnosno niti izrazito pozitivno, niti izrazito negativno, ucenici tipi¢nog razvoja
u prosjeku umjereno pozitivno percipiraju svoje akademsko samopoimanje. Deskriptivne
vrijednosti pokazuju kako na Hrvatskom upitniku Skolske klime za ucenike medijan za ucenike
s teSko¢ama u razvoju iznosi 35, dok medijan za ucenike tipi¢nog razvoja iznosi 38. Prema
ovim vrijednostima mozemo zakljuciti da 1 ucenici s teSkocama u razvoju i ucenici tipicnog

razvoja u prosjeku umjereno pozitivno percipiraju Skolsku klimu.
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4.2. Razlike u percepciji inkluzije izmedu ucenika s teSkocama u razvoju i vr$njaka
tipi¢nog razvoja

Kako bi se utvrdile razlike u percepciji inkluzije izmedu ucenika s teSko¢ama u razvoju i

njihovih vrSnjaka tipi¢nog razvoja, primijenjen je Mann-Whitney U test, Ciji su rezultati

prikazani u Tablici 2.

Tablica 2. Prikaz razlika u percepciji inkluzije izmedu ucenika s teskocama u razvoju i vrsnjaka

tipicnog razvoja

Sudionici Mean Rank | Mann-Whitney U | p vrijednost

Teskoce u 239 40
Subskala emocionalne : >
fazvoju 9260,500 0,346
dobrobiti (PIQ)
Tipican razvoj 222,44
Teskoce u 160.05
Subskala socijalne ; ’
! razvoju 6836,500 <0,001
inkluzije (PIQ)
Tipican razvoj 231,69
Teskoce u 15318
Subskala akademskog razvoju ’
6587,500 <0,001

samopoimanja (PIQ)
Tipican razvoj 234,95

Za subskalu emocionalne dobrobiti ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucenika s

teSko¢ama u razvoju i ucenika tipi¢nog razvoja.

Postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucenika s teSko¢ama u razvoju i1 ucenika tipicnog
razvoja u rezultatu na subskali socijalne inkluzije. U€enici s teSko¢ama u razvoju postiZu nize
rezultate na subskali socijalne inkluzije, odnosno negativnije procjenjuju svoju socijalnu

inkluziju.

Postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucenika s teSko¢ama u razvoju i ucenika tipi¢nog

razvoja u rezultatu na subskali akademskog samopoimanja. Ucenici s teSko¢ama u razvoju
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postiZu niZe rezultate na subskali akademskog samopoimanja, odnosno negativnije procjenjuju

svoje akademsko samopoimanje.

4.3. Razlike u percepciji Skolske klime izmedu ucenika s teskoéama u razvoju i
vrS$njaka tipi¢nog razvoja

Kako bi se utvrdile razlike u percepciji Skolske klime izmedu ucenika s teSko¢ama u razvoju 1

njihovih vrsnjaka tipicnog razvoja, primijenjen je Mann-Whitney U test ¢iji rezultati su vidljivi

u Tablici 3.

Tablica 3. Prikaz razlika u percepciji skolske klime izmedu ucenika s teskocama u razvoju i

vrsnjaka tipicnog razvoja

Sudionici Mean Rank | Mann-Whitney U | p vrijednost

Ukupan rezultat na Teskoce u
' 182,39
Hrvatskom upitniku razvoju

7712,00 0,026
Skolske klime za
Tipican razvoj 225,28
ucenike

Postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucenika s teSko¢ama u razvoju i ucenika tipi¢nog
razvoja u ukupnom rezultatu na Hrvatskom upitniku $kolske klime (HUSK-U). Uenici s
teSko¢ama u razvoju postizu nizi rezultat na Hrvatskom upitniku Skolske klime, $to znaci da

pozitivnije percipiraju Skolsku klimu.

4.4. Povezanost percepcije inkluzije i Skolske klime kod ucenika s teSko¢ama i

vrinjaka tipi¢nog razvoja

Kako bi se utvrdila povezanost percepcije inkluzije 1 Skolske klime kod ucenika s teSko¢ama u
razvoju i njihovih vrSnjaka tipi¢nog razvoja koristen je Pearsonov koeficijent korelacije.

Rezultati testa prikazani su u Tablici 4.
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Tablica 4. Prikaz povezanosti izmedu percepcije inkluzije i Skolske klime kod ucenika s

teskocama u razvoju i vrsnjaka tipicnog razvoja

Ucenici s teSko¢ama u razvoju Ucenici tipi¢nog razvoja
. Ukupan rezultat na upitniku Ukupan rezultat na upitniku
Varijable . .
HUSK-U HUSK-U
Subskala emocionalne
- -0,535%* -0,642%*
dobrobiti (PIQ)
Subskala socijalne inkluzije
-0,184 -0,358%*
(PIQ)
Subskala akademskog
o -0,313* -0,394**
samopoimanja (PIQ)

* p<0,05, **p<0,01

Za ucenike s teSkocama u razvoju postoji statisticki znaCajna umjerena negativna povezanost
izmedu rezultata na subskali emocionalne dobrobiti i ukupnog rezultata na Hrvatskom upitniku
Skolske klime (r = -0,535, p < 0,01). Kako visi rezultat skolske klime znaci negativniju skolsku
klimu, zakljuCujemo da je pozitivnija percepcija emocionalne dobrobiti povezana s

pozitivnijom percepcijom Skolske klime.

Za ucenike s teSkocama u razvoju ne postoji statisticki znacajna povezanost izmedu rezultata

na subskali socijalne inkluzije 1 ukupnog rezultata na Hrvatskom upitniku skolske klime.

Rezultati su pokazali kako postoji statisticki znaCajna umjerena negativna povezanost izmedu
rezultata na subskali akademskog samopoimanja i ukupnog rezultata na Hrvatskom upitniku
Skolske klime za ucenike s teSko¢ama u razvoju (r = -0,313, p < 0,05). Pozitivnija percepcija

akademskog samopoimanja povezana je s pozitivnijom percepcijom Skolske klime.

Za ucenike tipi¢nog razvoja postoji statisticki znacajna umjerena negativna povezanost izmedu
rezultata na subskali emocionalne dobrobiti i ukupnog rezultata na Hrvatskom upitniku Skolske
klime (r = -0,642, p < 0,01). Pozitivnija percepcija emocionalne dobrobiti povezana je s

pozitivnijom percepcijom Skolske klime.

Rezultati su pokazali kako postoji statisticki zna¢ajna umjerena negativna povezanost izmedu
rezultata na subskali socijalne inkluzije i ukupnog rezultata na Hrvatskom upitniku Skolske
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klime za ucenike tipicnog razvoja (r = -0,358, p < 0,01). Pozitivnija percepcija socijalne

inkluzije povezana je s pozitivnijom percepcijom Skolske klime.

Jednako tako, za ucenike tipi¢nog razvoja postoji statisticki znacajna umjerena negativna
povezanost izmedu rezultata na subskali akademskog samopoimanja i ukupnog rezultata na
Hrvatskom upitniku skolske klime (r = -0,394, p < 0,01). Pozitivnija percepcija akademskog

samopoimanja povezana je s pozitivnijom percepcijom Skolske klime.

5. RASPRAVA

U okviru ovog diplomskog rada Zeljelo se saznati viSe o tome kako ucenici s teSko¢ama u
razvoju i njihovi vrs$njaci tipi¢nog razvoja percipiraju inkluziju i skolsku klimu, postoje li
razlike u njihovoj percepciji 1 postoji li povezanost izmedu percepcije inkluzije i percepcije

skolske klime.

Prvo problemsko pitanje odnosilo se na utvrdivanje razlike u percepciji inkluzije izmedu
ucenika s teSkotama u razvoju i njihovih vrSnjaka tipicnog razvoja. Rezultati istrazivanja
pokazuju da se ucenici s teSkocama u razvoju 1 ucenici tipi€nog razvoja ne razlikuju u percepciji
emocionalne dobrobiti. Ovaj je nalaz u skladu s istrazivanjima Goldan i sur. (2021), Schwab i
sur. (2020) i1 Venetz i sur. (2019) koji takoder nisu pronasli razliku u percepciji emocionalne
dobrobiti izmedu ucenika s teSko¢ama u razvoju i ucenika tipicnog razvoja. Moguce je da
ucenici s teSkocama u razvoju imaju pristup odgovarajucoj podrsci, prilagodbama i resursima
te da oni, kao i njihovi ucitelji, imaju podrSku edukacijskog rehabilitatora, ¢ime su zadovoljene
njihove potrebe, pa posljedi¢no percipiraju slicne razine emocionalne dobrobiti kao i njihovi
vr§njaci tipi€nog razvoja. Alnahdi i sur. (2022) 1 Pozas i sur. (2021) otkrili su povezanost izmedu
primjene inkluzivnih nastavnih praksi i emocionalne dobrobiti uc¢enika. Ucenici koji su
procijenili da ucitelji primjenjuju inkluzivne nastavne prakse, koje uzimaju u obzir individualne
potrebe i sposobnosti ucenika, imali su pozitivnije percepcije emocionalne dobrobiti. Kada se
primjenjuje ovakav nacin poucavanja, ucenici se osjec¢aju postovano i doZivljavaju da ucitelji
brinu o njima, §to se odraZava na njihovu dobrobit (Zic Rali¢, 2023). Ukoliko se u $kolama
promicu tolerancija 1 pozitivne vrijednosti, ucenici imaju priliku sudjelovati u svim nastavnim
1 izvannastavnim aktivnostima, osjecaju se sigurno i prihvaéeno u skoli, to bi moglo rezultirati
time da vole i¢i u Skolu i svida im se vrijeme provedeno u $koli. Neka su istrazivanja ukazala i

na ulogu ucitelja u tome kako ¢e u€enici percipirati emocionalnu dobrobit, pa su tako McCoy 1
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Banks (2012) pronasle da su ucenici koji vole svog ucitelja manje skloni izjaviti da ne vole
Skolu. I ovo se moZe razmatrati kao moguce objasnjenje rezultata u ovom istrazivanju. Jednako
tako, Schwab i sur. (2022) su pronasli da je emocionalna dobrobit znacajno povezana s
povratnim informacijama ucitelja, pri ¢emu pozitivne povratne informacije ucitelja pokazuju
vecu povezanost s pozitivnim emocijama. Ipak, nalazi ovog istraZivanja nisu u skladu s
postavljenom hipotezom, kao ni s velikim brojem istrazivanja poput onih Alnahdija 1 sur.
(2022), DeVriesa 1 sur. (2018) 1 Pozas 1 sur. (2023) koji su pronaSli da ucenici s teSko¢ama u
razvoju percipiraju nize razine emocionalne dobrobiti u usporedbi s ucenicima bez teskoca.
McCoy i1 Banks (2012) otkrile su da ucenici s teSkoCama u razvoju imaju znatno vecu
vjerojatnost da nece voljeti Skolu, a Skrzypiec 1 sur. (2015) pronasli su da je manje vjerojatno

da ¢e ucenici s teSkocama u razvoju izjaviti da su zadovoljni Skolom.

U percepciji socijalne inkluzije postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucenika s teSko¢ama
u razvoju 1 u€enika tipi¢nog razvoja. Ucenici s teSkoCama u razvoju postiZzu nize rezultate na
subskali socijalne inkluzije, odnosno negativnije procjenjuju svoju socijalnu inkluziju u
usporedbi s vrS$njacima tipicnog razvoja. Ovaj je nalaz u skladu s velikim brojem istrazivanja,
poput onih Anhladija 1 sur. (2022), DeVriesa 1 sur. (2018), Goldan i sur. (2021), Pozas i sur.
(2023), Schwab (2015) 1 Schwab 1 sur. (2020) koji su takoder pronasli da ucenici s teSko¢ama
u razvoju percipiraju nize razine socijalne inkluzije u usporedbi s u¢enicima bez teskoca. Brojna
istrazivanja pokazuju da ucenici s teSko¢ama u razvoju imaju manji broj prijatelja (npr.
Avramidis, 2018; Bossaert i sur., 2013; Henke 1 sur., 2017; Schwab, 2015), ¢eS¢e su sami
(Avramidis 1 sur., 2018) 1 izlozeni su vecem riziku od socijalne izolacije u usporedbi s
vr$njacima tipi¢nog razvoja (Avramidis i sur., 2018). U istrazivanju Schwab i sur. (2015)
pronaden je podatak da ucenici s teSko¢ama u razvoju imaju tri do Cetiri puta ve¢i rizik da uopce
nemaju prijatelja. Pijl i sur. (2008) u svojem su istrazivanju pronasli da je 5 do 7 % ucenika bez
teskoca izolirano od svojih vrSnjaka, dok taj postotak za ucenike s teSko¢ama u razvoju iznosi
17 do 24 %. Ucenici s teSko¢ama u razvoju imaju manje interakcija sa svojim vr$njacima
(Avramidis i sur., 2018; Schwab, 2015; Zic Rali¢, 2023), no zna¢ajno vise interakcija s u¢iteljem
od ucenika bez teSkoca (Koster i sur., 2010; Scheepstra i sur., 1999). Vazno je obratiti paznju
na aspekt druStvenih interakcija s vrSnjacima iz razreda jer je bez njih gotovo nemoguce da
ucenici s teSko¢ama u razvoju izgrade prijateljstva i budu druStveno prihvaceni (Garrote 1 sur.,
2017). Istrazivanje Avramidisa i sur. (2018) bavilo se pitanjem interakcija, gdje je pronadeno
da ucenici s teSko¢ama u razvoju manje pokusavaju stupiti u interakciju s vr$njacima bez

teskoc¢a, ali jednako tako vrS$njaci bez teskoca rijetko iniciraju interakciju s ucenicima s
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teSko¢ama u razvoju. Vazan uvjet za razvoj pozitivnih odnosa s vrSnjacima je posjedovanje
socijalnih vjeStina primjerenih dobi, a neki ucenici s teSko¢ama u razvoju imaju slabije
razvijene socijalne vjestine (Frostad i Pijl, 2007). Upravo nedovoljan skup socijalnih vjestina
mogao bi biti jedan od razloga zaSto ucenici s teSkoama ne pristupaju vrSnjacima tipicnog
razvoja, a izolirani poloZaj i nedostatak druStvenih odnosa i kontakata s vr$njacima rezultira
ograni¢enim vjezbanjem socijalnih vjestina, §to moze dovesti do jo§ izoliranijeg polozaja
ucenika s teSkoc¢ama (Frostad 1 Pijl, 2007). Dakle, jedno od mogucih objasnjenja rezultata ovog
istrazivanja je da pojedini ucenici s teSko¢ama mozda nemaju dovoljno razvijene socijalne
vjestine, izolirani su, imaju rijetke interakcije sa svojim vrSnjacima i ne uspijevaju izgraditi
prijateljstva, pa posljedi¢no negativnije od vr$njaka bez teSkoc¢a percipiraju socijalnu inkluziju.
S druge strane, kako navode Avramidis 1 sur. (2018), i ucenici bez teSkoca rijetko iniciraju
interakcije s vrSnjacima s teSkoama u razvoju, $to moze biti povezano i s negativnim
stavovima, predrasudama i nedovoljnom informirano$¢u ucenika bez teSkoca o tesko¢ama, pri
¢emu ucenici s teSkocama mozda ponovno nemaju priliku izgraditi prijateljske odnose s
vr$njacima iz razreda, pa negativnije percipiraju 1 socijalnu inkluziju. Na drustvenu
prihvac¢enost ucenika znacajni utjecaj imaju i povratne informacije nastavnika. Informacije o
vrinjacima koje dolaze od nastavnika sluze u¢enicima kao osnova za donosenje odluka i dovode
do vece ili manje prihvacenosti od strane vr$njaka, ovisno o negativnom ili pozitivnom
povratnim informacijama nastavnika, pri ¢emu negativne povratne informacije imaju jaci
utjecaj (Schwab i sur., 2022). Samo postojanje teskoca u razvoju moze se odraziti na razlicite
aspekte socijalnih interakcija. Tako je, primjerice, poznato da ucenici s teSko¢ama ucenja sebe
dozivljavaju manje socijalno u€inkovitima, suzdrZaniji su i anksiozniji u socijalnim situacijama
(Schmidt 1 sur., 2014), u€enici s poremecajem iz spektra autizma ¢esto ne razumiju socijalna
pravila 1 teSko im je pridrzavati ih se (Sosnowy 1 sur., 2018), ne uo¢avaju vazne socijalne
znakove, ne obracaju paznju na neverbalne znakove poput govora tijela i izraza lica (Rigby i
sur., 2018), dok ucenici s ADHD-om mogu imati ometajua ponaSanja, sociokognitivne
poteskoce 1 poteSkoce rjeSavanja socijalnih problema te poteskoce emocionalne regulacije
(Garden 1 Gerdes, 2013). Drugim rije¢ima, zbog ogranicenja koja su povezana s teSko¢ama u
razvoju, socijalna interakcija za ove ucenike predstavlja puno izazova i nije iznenadujuce da su
slabije socijalno ukljuceni od svojih vrsnjaka. No vazno je i ohrabrujuce naglasiti kako
deskriptivni podaci pokazuju da oni postizu pozitivnu socijalnu ukljucenost, §to znaci da iako
je njihova socijalna inkluzija slabija u odnosu na vr$njake, moguce je da je ona ipak

zadovoljavajuca s obzirom na njihove teskoce.
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Rezultati su takoder pokazali da postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucenika s teSkocama
u razvoju i1 uCenika tipicnog razvoja u percepciji akademskog samopoimanja. Ucenici s
teSko¢ama u razvoju postizu nize rezultate na subskali akademskog samopoimanja, odnosno
negativnije procjenjuju svoje akademsko samopoimanje u usporedbi s vrSnjacima tipi¢nog
razvoja. Ovo je u skladu s nalazima velikog broja istraZivanja koja pokazuju da ucenici s
teSko¢ama u razvoju imaju nize akademsko samopoimanje nego njihovi vrs$njaci tipicnog
razvoja (npr. Alnahdi i sur., 2022; DeVries 1 sur., 2021; DeVries i sur., 2018; Goldan i sur., 2021;
Pijl i Frostad, 2010; Pozas i sur., 2021; Pozas i sur., 2023; Schmidt i sur., 2021; Schwab i sur.,
2020). Ovom je nalazu potrebno posvetiti posebnu paznju, imajué¢i u vidu povezanost
akademskog samopoimanja sa Skolskim uspjehom (Goldan 1 sur., 2021). Ucenici s teSkocama
u razvoju cesto su suoceni s visokim zahtjevima 1 akademskim standardima u obrazovnom
procesu, Sto moze rezultirati osje¢ajem nekompetentnosti i loSim uspjehom (Schmidt i sur.,
2021). Mogu se osjecati preoptere¢eno u inkluzivnim razredima i posljedi¢no razviti prilicno
negativno samopoimanje (Pozas i sur., 2023). Ako ucenici konstantno dozivljavaju neuspjehe 1
postizu negativne rezultate, to bi se moglo odraziti na njihovu percepciju vlastitih akademskih
sposobnosti. Moguce je da ucenici usporeduju svoje akademske sposobnosti s akademskim
sposobnostima svojih vr$njaka i na temelju toga formiraju vlastito akademsko samopoimanje.
Ucenici s teSko¢ama u razvoju mogu postati manje motivirani i samouvjereni kada se
usporeduju sa svojim vrSnjacima bez teskoca, jer je vjerojatno da ¢e postici slabije rezultate od
njih (Ruijs i Peetsma, 2009). Usporedbe s vrSnjacima sli¢nih sposobnosti tako bi mogle
rezultirati pozitivnijim, a usporedbe s vrSnjacima visokih sposobnosti negativnijim
akademskim samopoimanjem. Alnahdi i sur. (2022) i Pozas i sur. (2021) ukazali su na
povezanost izmedu primjene inkluzivnih nastavnih praksi i akademskog samopoimanja.
Ucenici koji su procijenili da njihovi ucitelji koriste inkluzivne didakti¢ke pristupe, imali su
pozitivnije akademsko samopoimanje. Diferencirane prakse, koje odgovaraju individualnim
potrebama i sposobnostima ucenika, vazne su u smanjenju usporedbe s vr$njacima (Pozas i sur.,
2021). 1z toga mozemo zakljuciti da bi nedostatak inkluzivnih nastavnih praksi, nedostatak
podrske 1 prilagodenih nastavnih metoda mogao rezultirati negativnijim akademskim

samopoimanjem.

Temeljem rezultata dobivenih ovim istrazivanjem, prva hipoteza H1, koja glasi ,,Pretpostavija
se da ¢e ucenici s teSkocama u razvoju percipirati nizu razinu socijalne inkluzije, nizu razinu
emocionalne dobrobiti i nize akademsko samopoimanje u odnosu na vrsnjake tipicnog

razvoja. *“ djelomi¢no se prihvaca.
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Drugo problemsko pitanje odnosilo se na utvrdivanje razlike u percepciji Skolske klime izmedu
ucenika s teSko¢ama u razvoju i njihovih vr$njaka tipi¢nog razvoja. Rezultati ovog istrazivanja
pokazali su da postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucenika s teSkocama u razvoju i
ucenika tipi¢nog razvoja u percepciji skolske klime. Ucenici s teSko¢ama u razvoju postizu nizi
rezultat na Hrvatskom upitniku Skolske klime, $to znaci da pozitivnije percipiraju Skolsku klimu
od svojih vrSnjaka bez teskoca. U istrazivanju koje su proveli Schwab 1 sur. (2018) ucenici s
teSkocama u razvoju imali su sli¢nu percepciju inkluzivne klime u svojim Skolama kao i u¢enici
bez teskoca, a Jerkovi¢ (2022) je pronasla da i ucenici s teSko¢ama ucenja i1 njihovi vrSnjaci
tipicnog razvoja imaju umjereno pozitivnu percepciju Skolske klime. Otkri¢e ovog istraZivanja,
da ucenici s teSko¢ama u razvoju percipiraju Skolsku klimu umjereno pozitivno, cak i
pozitivnije od vr$njaka tipi¢nog razvoja, svakako je vrlo pozitivno i ohrabrujuce, jer bi se moglo
protumaciti kao pokazatelj dozivljavanja pozitivnih iskustva u skoli i dobre kvalitete
inkluzivnog obrazovanja (Schwab i sur., 2018). Moguce je da Skole promoviraju razli¢itost,
prihvacanje 1 toleranciju, da ucitelji primjenjuju inkluzivne nastavne prakse u skladu s
individualnim potrebama ucenika 1 pruzaju ucenicima individualiziranu podrSku, Sto
posljedi¢no moze pozitivno utjecati na percepciju skolske klime. Vazno je napomenuti da skole
koje su sudjelovale u istrazivanju imaju zaposlenog stru¢nog suradnika edukacijskog
rehabilitatora. Uloga edukacijskog rehabilitatora sve je vaznija u podrucju inkluzivnog odgoja
1 obrazovanja, u smislu pruzanja individualne podrske i dodatne stru¢ne potpore (Kudek
Mirosevi¢ i Grani¢, 2014). Specifi¢na odgojno-obrazovna podrska edukacijskog rehabilitatora
ukljucuje individualni i skupni edukacijsko-rehabilitacijski rad s ciljem ublazavanja ili uklanja
posljedica tesko¢a u odgojno-obrazovnom podrucju, poticanje djeteta u primjeni suportivnih
metoda i tehnika u radu, izradu programa pracenja i procjene napretka ucenika s teSko¢ama, rad
na individualiziranim odgojno-obrazovnim edukacijskim programima, savjetodavnu podrsku
uciteljima u primjeni didakti¢ko-metodickih postupaka i savjetovanje roditelja (Kudek
MiroSevi¢ 1 Grani¢, 2014). Kroz podrSsku ucenicima s teSkocama, savjetovanje ucitelja i
roditelja, suradnju s ostalim stru¢njacima u Skoli, senzibilizaciju okoline i rad na smanjenju
predrasuda i diskriminacije, edukacijski rehabilitatori zasigurno imaju veliku ulogu u stvaranju
inkluzivne Skolske klime koja poStuje 1 podrZava razlicitosti te omogucuje uc¢enicima da ostvare
svoje potencijale. Osim moguéeg pozitivnog utjecaja prisustva edukacijskog rehabilitatora u
Skoli kroz dobru i kvalitetnu podrsku, postoje jos neki moguéi razlozi zaSto ucenici s teSkocama
pozitivnije procjenjuju Skolsku klimu. Moguce je da oni imaju niZza oCekivanja i manje su
kriti¢ni u procjeni Skolske klime u odnosu na vr$njake tipi¢nog razvoja. Mozda su manje pod

utjecajem adolescentskog bunta, odnosno pokazuju manje otpora prema autoritetu i Skolskim
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pravilima. S obzirom na to da se ucenici s teSko¢ama slabije druze u odnosu na vrs$njake tipi¢nog
razvoja, moguce je da ne vide nijanse u socijalnim interakcijama koje vide njihovi vrsnjaci.
Jednako tako, moguce je da ucenici s teSko¢ama primaju vise povratnih informacija i pohvala
za svoj trud 1 napredak, §to moZe dovesti do pozitivnije percepcije skolske klime. Vise je razloga
zaSto se pozitivna percepcija Skolske klime od strane ucenika smatra vrlo klju¢nom u
obrazovnom procesu. Percepcije ucenika da imaju podrsku svojih ucitelja 1 drugih ucenika
pozitivno su povezane sa samoposStovanjem 1 prosjekom ocjena, a negativno povezane sa
simptomima depresije (Jia i sur., 2009). Osim toga, pozitivna Skolska klima potic¢e u¢enikove
sposobnosti u¢enja, postovanje i medusobno povjerenje (Thapa i sur., 2013), a povezana je s
akademskim uspjehom ucenika (Daily 1 sur., 2019). Ipak, rezultat ovog istrazivanja nisu u
skladu s postavljenom hipotezom 1 rezultatima istrazivanja Hoffmann 1 sur. (2021) koji su
pronasli da ucenici s teSkocama u razvoju imaju manje pozitivnu percepciju Skolske klime u
usporedbi s vr$njacima bez teskoca. Oni su ometajuce ponasanje u razredu ocijenili viSim, a
fizi¢ku 1 psihi¢ku sigurnost nizom od ucenika bez teskoc¢a. Jednako tako, La Salle i sur. (2018)
pronasle su da su u€enici s emocionalnim teSko¢ama i teSko¢ama u ponasanju prijavili znacajno
nizu percepciju skolske klime, vise stope viktimizacije vrsnjaka i viSe problema s mentalnim

zdravljem u usporedbi s vr$njacima bez teSkoca.

S obzirom na to da dobiveni rezultati pokazuju suprotno od predvidenog, druga hipoteza H2,
koja glasi ,,Pretpostavija se da ¢e ucenici s teSkocama u razvoju negativnije percipirati skolsku

klimu u odnosu na vrsnjake tipicnog razvoja. ““ nije prihvacéena.

Trece problemsko pitanje odnosilo se na utvrdivanje povezanosti izmedu percepcije inkluzije 1
percepcije Skolske klime kod ucenika s teSko¢ama u razvoju i njihovih vrSnjaka tipi¢nog
razvoja. Rezultati su pokazali da su emocionalna dobrobit i percepcija Skolske klime statisticki
znacajno povezane i kod ucenika s teSko¢ama u razvoju i kod ucenika tipi¢nog razvoja. Kako
visi rezultat Skolske klime znaci negativniju Skolsku klimu, zaklju¢ujemo da je pozitivnija
percepcija emocionalne dobrobiti povezana s pozitivnijom percepcijom Skolske klime. Ovo je
u skladu s nalazima istraZzivanja Schwab 1 sur. (2018) koji su otkrili da je inkluzivna Skolska
klima povezana s emocionalnom dobrobiti, pri ¢emu su pronadene jake korelacije za ukupnu
Skalu inkluzivne klime (ICS) i za obje njezine subskale (podrska i briga ucitelja i emocionalno
iskustvo) s emocionalnom dobrobiti. Pronaden je snazan odnos izmedu subskale za
emocionalno iskustvo iz ICS-a i subskale emocionalne dobrobiti iz PIQ-a (Schwab 1 sur., 2018).
Aldridge 1 sur. (2016) procjenjivali su Sest aspekata Skolske klime (podrska ucitelja, povezanost

s vrSnjacima, povezanost sa Skolom, afirmacija razli¢itosti, jasno¢a pravila te izvjestavanje i

30



traZzenje pomoc¢i) i pronasli da je svaki od njih povezan s dobrobiti ucenika. Povezanost sa
Skolom je pozitivno i izravno utjecala na zadovoljstvo Zivotom i osje¢aj dobrobiti ucenika
(Aldridge 1 sur., 2016). I istrazivanje koje su provele Lester i Cross (2015) pokazalo je da su
osjecaj sigurnosti u skoli, osje¢aj povezanosti sa Skolom i1 vr§njacka podrska znacajni prediktori
mentalnog i emocionalnog blagostanja. Odnosi su jedna od pet glavnih dimenzija Skolske klime
(Thapa 1 sur., 2013), a ukoliko postoje dobri i pozitivni odnosi izmedu ucenika i nastavnika,
kao 1 medu samim ucenicima, ukoliko se u Skoli poStuju razli¢itosti 1 ucenici se osjecaju
povezani sa Skolom, to bi moglo doprinijeti pozitivnijoj percepciji Skolske klime. Ucenici se u
takvim uvjetima osje¢aju prihvacenima, ukljuenima i cijenjenima, $to moZe poboljSati
percepciju njihove emocionalne dobrobiti. Stvaranjem inkluzivnije Skolske klime, koja njeguje
1 gradi pozitivne odnose 1 pruza osjecaj pripadnosti, moze se poboljSati dobrobit ucenika
(Aldridge 1 sur., 2016). Jos jedna vazna dimenzija $kolske klime koja se pojavljuje u prethodno
spomenutim istrazivanjima je sigurnost, odnosno dosljedno provodenje pravila. Ukoliko
ucenici smatraju da su pravila u Skoli pravedna, da se dosljedno provode i1 da se u $koli moze
zaustaviti nasilje, oni ¢e se osjecati sigurno i1 zadovoljno, $to potencijalno moze poboljsati i

percepciju emocionalne dobrobiti.

U istrazivanju je pronadeno da dok za ucenike s teSkoCama u razvoju ne postoji statisticki
znacajna povezanost izmedu socijalne inkluzije i percepcije Skolske klime, za u€enike tipicnog
razvoja postoji takva povezanost, pri ¢emu je pozitivnija percepcija socijalne inkluzije
povezana s pozitivnijom percepcijom Skolske klime. Istrazivanje Schwab i sur. (2018) doslo je
do istih rezultata, koji pokazuju da je inkluzivna Skolska klima povezana sa socijalnom
inkluzijom, odnosno pronadene su visoke korelacije za ukupnu Skalu inkluzivne klime (ICS) i
za obje njezine subskale (podrska i briga ucitelja i emocionalno iskustvo) sa socijalnom
inkluzijom. Hoffmann i sur. (2021) Skolsku su klimu procjenjivali sa cetiri subskale —
mogucnost ucenika da uce 1 koncentriraju se na poucavanje, ometaju¢e ponasanje, fizicka i
psihicka sigurnost i briga za fizicko okruzenje. Rezultati istrazivanja su pokazali da je socijalna
inkluzija pozitivno i znaCajno povezana sa subskalama moguénosti ucenika za ucenje i
koncentraciju na poucavanje, fizicka i psihi¢ka sigurnost i briga za fizi€¢ko okruZenje, dok
izmedu socijalne inkluzije i ometaju¢eg ponaSanja postoji negativna povezanost (Hoffmann i
sur., 2021). Zubriggen i sur. (2023) otkrili su da individualna percepcija Skolske klime ima
udinak na percepciju drustvenog sudjelovanja. Sto su uéenici pozitivnije ocijenili drustvenu
klimu u razredu, to su vis§im ocijenili svoje drustveno sudjelovanje. I ovdje je dobro razmotriti

dvije dimenzije Skolske klime — meduljudske odnose i osjecaj sigurnosti. Kada ucenici imaju
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pozitivne odnose sa svojim uciteljima i1 drugim ucenicima, kada osjecaju da imaju njihovu
podrsku 1 kada se osjecaju prihvacenima, manji je njihov osjec¢aj izoliranosti i mogu i svoju
socijalnu inkluziju procijeniti pozitivnom. U skolskom okruzenju u kojem se dosljedno provode
pravila, u kojem se osjecaju fizicki i emocionalno sigurni, ucenici bi mogli lakSe ostvarivati
pozitivne socijalne odnose 1 aktivno sudjelovati u aktivnostima, ¢ime mogu imati 1 pozitivniju
percepciju socijalne inkluzije. Ipak, prethodno navedena istrazivanja nisu pronasla razliku u
postojanju statisticki znacajne povezanosti izmedu Skolske klime 1 percepcije inkluzije izmedu
ucenika s teSko¢ama u razvoju i ucenika tipi¢nog razvoja, kakva je pronadena u ovom
istrazivanju. Odnosno, kako je ranije re¢eno, u ovom je istrazivanju pronadeno da za ucenike s
teSkoCama u razvoju ne postoji statisticki znacajna povezanost izmedu socijalne inkluzije 1
Skolske klime. Razlog bi mogao biti taj $to se subskala socijalne inkluzije odnosi prvenstveno
na aspekt prijateljstava i odnosa s drugim ucenicima, dok su u procjeni Skolske klime
obuhvaceni i drugi aspekti, poput odnosa s nastavnicima i osjecaja sigurnosti u Skoli. U¢enici
tako mogu percipirati prili€no pozitivne razine Skolske klime, iako mozda nisu u potpunosti
zadovoljni socijalnim odnosima u razredu, i obratno. Deskriptivni podaci pokazuju kako
ucenici s teSko¢ama u razvoju pozitivno procjenjuju skolsku klimu i svoje socijalne interakcije,
no nepostojanje povezanosti izmedu Skolske klime i socijalne inkluzije sugerira da bolja Skolska
klima nec¢e nuzno dovesti do povecanja socijalnih interakcija ucenika s teSko¢ama. Moguce je
da je njihova socijalna ukljucenost vise povezana s njihovim teSko¢ama nego sa Skolskom
klimom. Dakle, bez obzira na klimu u Skoli, oni ¢e ostvarivati socijalnu inkluziju ovisno o

svojim sposobnostima nuznim za socijalnu interakciju.

Na kraju, rezultati su pokazali da i za uCenike s teSko¢ama u razvoju i za ucenike tipi¢nog
razvoja postoji statisti¢ki znacajna povezanost izmedu akademskog samopoimanja i percepcije
Skolske klime. Pozitivnija percepcija akademskog samopoimanja povezana je s pozitivnijom
percepcijom Skolske klime. Schwab 1 sur. (2018) takoder su pronasli da je inkluzivna Skolska
klima povezana s akademskim samopoimanjem, pri ¢emu su pronadene jake korelacije za
ukupnu Skalu inkluzivne klime (ICS) i za obje njezine subskale (podrSka i briga ucitelja i
emocionalno iskustvo) s akademskim samopoimanjem. Percepcije ucenika da imaju podrsku
svojih ucitelja 1 drugih uc¢enika pozitivno su povezane sa samopostovanjem i prosjekom ocjena,
a negativno povezane sa simptomima depresije (Jia i sur., 2009). Ukoliko ucenici osjecaju da
ih ucitelji podrzavaju, razumiju i brinu o njima i smatraju da im je stalo da budu uspjesni, to bi
moglo povecati njihovu vjeru u vlastite sposobnosti, odnosno akademsko samopoimanje.

Poucavanje 1 u€enje jedna je od najvaznijih dimenzija Skolske klime (Thapa 1 sur., 2013).
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Ucenici koji smatraju da njihovi ucitelji koriste inkluzivne nastavne prakse, koje odgovaraju
njihovim individualnim potrebama, imaju pozitivnije akademsko samopoimanje (Alnahdi i sur.,

2022; Pozas 1 sur., 2021).

S obzirom na dobivene rezultate u ovom istraZivanju, tre¢a hipoteza H3, koja glasi
»~Pretpostavlja se da ce postojati pozitivna povezanost izmedu percepcije inkluzije i percepcije

Skolske klime. “* djelomi¢no se prihvaca.

6. OGRANICENJA

Postoje neka ogranicenja koja se moraju uzeti u obzir pri tumacenju rezultata ovog istrazivanja.
S obzirom na problem i cilj istrazivanja, u ovom je istrazivanju koristeno neprobabilisticko,
prigodno uzorkovanje. U istrazivanju su sudjelovali ucenici iz jedanaest Skola, ¢iji su ravnatelji
dali suglasnost za sudjelovanjem $kole u istrazivanju, i radi se o osnovnim Skolama Grada
Zagreba, Cime se rezultati ne mogu generalizirati na ucenike iz ostalih dijelova Republike
Hrvatske. Nadalje, iz svake sSkole nije ukljuen jednak broj ucenika. Uzorak ucenika s
teSko¢ama u razvoju bio je relativno malen, pa se rezultati ne mogu generalizirati na druge
ucenike s teSko¢ama u razvoju. S obzirom na dob, bili su obuhvacéeni u€enici Sestih i sedmih
razreda, Sto ne omogucuje generalizaciju rezultata na ucenike drugih razreda. Percepcija
inkluzije i1 Skolske klime procjenjivala se upitnicima samo iz perspektive ucenika, pri ¢emu
postoji moguénost da su ucenici davali socijalno pozeljne odgovore. S obzirom da su se u ovom
istrazivanju utvrdivale korelacije izmedu percepcije inkluzije 1 percepcije Skolske klime, ne
mogu se utvrditi uzro¢no-posljedi¢ne veze, odnosno ne moze se zakljuciti da pozitivna skolska
klima wuzrokuje pozitivniju percepciju socijalne inkluzije, emocionalne dobrobiti ili

akademskog samopoimanja, ili obratno, ve¢ samo da su povezani.

S obzirom na navedena ogranicenja, slijedi i nekoliko preporuka za buduca istrazivanja. Bilo
bi pozeljno da buduca istrazivanja obuhvate veci broj ucenika s teSko¢ama u razvoju, kao i
ucenike Sireg raspona dobi. Percepcija inkluzije i Skolske klime vjerojatno nije stati¢na, ve¢ se
potencijalno mijenja i razvija tijekom vremena, stoga bi bilo zanimljivo i korisno ispitati ju u
viSe vremenskih tocaka. Procjena inkluzije i Skolske klime iz viSe perspektiva moZe dovesti do
boljeg i potpunijeg razumijevanja situacije ucenika. Percepcije ucenika mogu se smatrati
boljima u biljeZenju individualnih iskustava ucenika, no percepcije ucitelja i roditelja mozda bi

mogle biti objektivnije. Stoga bi bilo pozeljno integrirati perspektive ucenika, ucitelja 1
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roditelja, Sto bi omogucilo usporedbu u kojoj se mjeri percepcije razli€itih ispitanika podudaraju
ili razlikuju. Za dobivanje detaljnije slike o percepciji inkluzije 1 Skolske klime potrebno je
primijeniti 1 dodatne instrumente i metode, poput opazanja i intervjua. Kvalitativne metode

mogu pruziti dublji uvid u iskustva u€enika u Skolskom okruzZenju.

7. ZAKLJUCAK

Skola je okruZenje koje ucenicima omogucuje udenje, suradnju, sudjelovanje i angazman u
razli¢itim aktivnostima, stvaranje prijateljstava i mnoge druge dobrobiti. U zemljama diljem
svijeta, pa tako i u Republici Hrvatskoj, jedan od primarnih ciljeva skolskih sustava je osigurati
pristup inkluzivnom obrazovanju za sve ucenike. Vazno je istraZiti osjecaju li se ucenici doista
uklju¢enima te kako procjenjuju kvalitetu Skolskog ozracja i psiholoSku atmosferu u skoli.
IstraZzivanje percepcije ucenika moze pomoci nastavnicima 1 drugom Skolskom osoblju da
razumiju eventualne nedostatke i prepreke u provedbi inkluzivnog obrazovanja. Ako ucitelji,
strucni suradnici edukacijski rehabilitatori 1 ostali obrazovni djelatnici nisu svjesni ¢injenice da
se ucenici osjecaju socijalno iskljucenima, da se ne osjecaju sretno i sigurno u Skoli, da imaju
nisko akademsko samopoimanje, oni ne¢e moc¢i pruziti adekvatnu i pravovremenu podrsku
ucenicima. Ovo je istrazivanje otkrilo da ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu ucenika
s teSkocama u razvoju i u€enika tipicnog razvoja u procjeni emocionalne dobrobiti, pri ¢emu i
jedna 1 druga skupina u€enika percipira srednje vrijednosti emocionalne dobrobiti. Ucenici s
teSko¢ama u razvoju svoju socijalnu inkluziju u prosjeku percipiraju pozitivnom, ali ju
procjenjuju slabijom od svojih vr$njaka bez teSkoc¢a. Ucenici s teSko¢ama u razvoju procjenjuju
svoje akademsko samopoimanje slabijim u usporedbi s vrSnjacima, pri ¢emu u prosjeku
percipiraju srednje vrijednosti akademskog samopoimanja. I ucenici s teSko¢ama u razvoju i
njihovi vrSnjaci tipi€nog razvoja u prosjeku umjereno pozitivno percipiraju Skolsku klimu, pri
¢emu ucenici s teSkocama u razvoju pozitivnije percipiraju Skolsku klimu od vr$njaka bez
teskoc¢a. Za ucenike s teSkoéama u razvoju pronadena je statisticki znacajna povezanost
emocionalne dobrobiti i akademskog samopoimanja sa Skolskom klimom, pri ¢emu je
pozitivnija percepcija emocionalne dobrobiti 1 akademskog samopoimanja povezana s
pozitivnijom percepcijom Skolske klime, dok za socijalnu inkluziju nije pronadena takva
povezanost. Za ucenike tipi¢nog razvoja pronadena je statisticki znaCajna povezanost i
emocionalne dobrobiti i socijalne inkluzije i akademskog samopoimanja sa skolskom klimom,

odnosno pozitivnije percepcije emocionalne dobrobiti, socijalne inkluzije i akademskog

34



samopoimanja povezane su s pozitivnijom percepcijom Skolske klime. Otkrica ovog
istrazivanja mogla bi se smatrati pozitivnim jer ni ucenici s teSko¢ama u razvoju ni njihovi
vr$njaci ne procjenjuju negativno ni emocionalnu dobrobit, ni socijalnu inkluziju, ni akademsko
samopoimanje, ni Skolsku klimu. Isto bi moglo upucivati na pozitivna iskustva ucenika u Skoli
1 dobru kvalitetu inkluzivnog obrazovanja. Ipak, rezultati ukazuju i da postoji prostor za
unapredenje provedbe inkluzivnog obrazovanja, posebno u vidu akademskog samopoimanja za
ucenike s teSko¢ama u razvoju, i emocionalne dobrobiti za obje skupine ucenika. Procjena
percepcije inkluzije i Skolske klime tek je prvi korak u procesu poboljsanja kvalitete
inkluzivnog obrazovanja. Vazno je iskoristiti rezultate kako bi se pokrenule nuZzne promjene u
obrazovnom procesu i povecala kvaliteta Skolskog zivota, a posljedicno poboljSao akademski,
drustveni 1 emocionalni razvoj ucenika. Poticanje zdravih i pozitivnih odnosa u Skolskoj
zajednici, punih poStovanja i uvazavanja, povecanje podrske od strane ucitelja i ostalih u¢enika,
primjena inkluzivnih nastavnih praksi prilagodenih potrebama i sposobnostima ucenika i
poboljSanje osjecaja sigurnosti u Skoli kroz dosljednu primjenu pravila neki su od klju¢nih

aspekata koji mogu potaknuti pozitivan akademski 1 socio-emocionalni razvoj ucenika.
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