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Sazetak

Dugi niz godina djeca s teSko¢ama u razvoju obrazovala su se u posebnim odgojno-
obrazovnim ustanovama. U zadnjih nekoliko desetlje¢a doslo je do promjena u sustavu
obrazovanja $to je dovelo do sve veéeg ukljucivanja djece s teSko¢ama u razvoju u redovne
sustave obrazovanja. Kako bi se obrazovna inkluzija uspjesno provodila vazno je da uditelji
posjeduju specificne profesionalne i osobne kompetencije.

Problem ovog istrazivanja je utvrditi u kakvom su odnosu samopostovanje ucitelja i
njihova samoprocjenjena kompetencija za rad s u¢enicima s teSko¢ama u razvoju.

U istrazivanju je sudjelovalo 98 ucitelja razredne nastave. Istrazivanje je provedeno u
12 osnovnih $kola na podru¢ju Osjecko-baranjske, Vukovarsko-srijemske i Viroviti¢ko
podravske Zupanije. Za potrebe istrazivanja koristene su Rosenbergova skala samopostovanja,
Skala samoprocjene kompetencija ucitelja za rad s ucenicima s teSkocama u razvoju Koja se
sastoji od Skale kognitivne kompetentnosti i Skale emocionalne nesigurnosti i Opci upitnik.

Rezultati istrazivanja pokazuju da ne postoji povezanost izmedu samoposStovanja i
samoprocjene kompetencija uditelja za rad s ufenicima s teSkoCama u razvoju. Nadalje,
utvrdeno je da postoji statisticki znaCajna negativna povezanost izmedu samoprocjena na
Skali kognitivne kompetentnosti i Skali emocionalne nesigurnosti. Ispitivana je i povezanost
samoprocjene kompetencija i godina radnog staza te je utvrdena statisticki znacajna negativna
povezanost izmedu samoprocjene na Skali kognitivne kompetentnosti i godina radnog staza,
dok izmedu samoprocjena na Skali emocionalne nesigurnosti i godine radnog staza ne postoji

znacajna povezanost.

Kljuéne rijeci: kompetencije ucitelja, samopoStovanje, djeca s teSko¢ama u razvoju,

obrazovna inkluzija



Summary

For years have children with disabilities been educated in special educational
institutions. In the last few decades there had been a change in the educational system which
has brought to more children with disabilities attending regular schools. To make educational
inclusion successful, it is important that the teachers possess specific professional and
personal competences.

The aim of this research was to determine the relationship between teachers' self-
esteem and their self-assessed competence to work with children with disabilities.

98 primary school teachers were involved with this research. The research was
conducted in 12 primary schools in Osijek-Baranja, Vukovar-Srijem and Virovitica-Podravina
County. For the purpose of this research Rosenberg's Self-Esteem Scale and Scale of
Teachers' Self-Assessed Competence to work with children with disabilities were used. The
latter consists of Scale of Cognitive Competence and Scale of Emotional Insecurity and
Generic Inquiry.

The results of this research show that there is no connection between self-esteem and
self-assesment of teachers' competences to work with children with disabilities. Further on, it
was determined that there is statistically significant negative connection between self-
assesment on the of Scale of Cognitive Competence and Scale of Emotional Insecurity. The
research also questioned the connection between the self-assesment of competences and years
of experience and statistically significant negative connection was determined between self-
assesment on the Scale of Cognitive Competence and years of experience, while there was no
significant connection between self-assesment on the Scale of Emotional Insecurity and years

of experience.

Key words: teachers’ competences, self-esteem, children with disabilities, educational

inclusion
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1. Uvod

Obrazovanje je vazan aspekt zivota svake osobe te predstavlja ,,cjelozivotni proces stjecanja
znanja 1 vjeStina, odnosno razvoja sposobnosti“ (Nacionalna strategija izjednacavanja
mogucnosti za osobe s invaliditetom od 2017. do 2020. godine, NN 42/2017). U ¢lanku 66.
Ustava Republike Hrvatske (NN 56/90, 135/97, 08/98, 113/00, 28/01, 41/01, 55/01, 76/10,
85/10, 05/14) navodi se da je obrazovanje u Republici Hrvatskoj dostupno svakome, pod
jednakim uvjetima, u skladu sa sposobnostima osobe. To zna¢i da obrazovanje treba biti

dostupno i za u¢enike s teSko¢ama u razvoju.

Dugi niz godina problem obrazovanja djece s teSko¢ama rjesavao se smjestajem takve djece u
posebne odgojno-obrazovne ustanove. Iskustvo je pokazalo da djeca u posebnim ustanovama
ne dobivaju adekvatnu poduku te da izdvajanje ucenika dovodi do teSko¢a u kasnijoj
integraciji u drustveni zivot (Good i Brophy, 1995; prema Vizek-Vidovi¢, Rijavec, Vlahovié¢-
Steti¢, Miljkovi¢, 2003). Sredinom 60-ih godina proslog stolje¢a doslo je do promjena u
pristupu djeci s teSkocama u razvoju, a te promjene dovode do procesa integracije. Integracija
se definira kao proces kojim se djeca s teSkoama u razvoju uklju¢uju u redovite ustanove i
time im se osigurava svakodnevni dodir s djecom bez teskoca (Vizek-Vidovié, Rijavec,
Vlahovi¢-Steti¢, Miljkovié, 2003). Pojam integracija se polako zamjenjuje pojmom inkluzija.
Obrazovna inkluzija upuéuje na stvaranje odgojno-obrazovnog programa namijenjenog djeci

sa i bez posebnih odgojno-obrazovnih potreba (Karamati¢ Br¢ic, 2011).

Promjene u shvacanju pojedinih vrsta smetnji dovele su do razli¢itog nacina kategorizacije
djece s teskocama. Tako se predodzba o broju djece s teSkocama znatno promijenila (Vizek-
Vidovié, Rijavec, Vlahovié-Steti¢, Miljkovié, 2003). Sve veéi broj udenika s te§kocama
ukljuceno je u redovite razredne odjele Sto predstavlja poseban izazov u radu ucitelja (Zrili¢,

2011).

Nastavnici 1 ucitelji imaju kljuénu ulogu u procesu provodenja obrazovne inkluzije
(Karamati¢ Brci¢, 2012). Oni imaju obvezu stvarati odgovarajuée i poticajno okruzenje za
ucenje za svu djecu (Bukvi¢, 2014). Kako bi stvorili moguénosti za lakSe uéenje ucenika s
teSkocama u razvoju i kako bi bolje provodili proces obrazovne inkluzije, ucitelji trebaju

posjedovati specificne profesionalne 1 osobne kompetencije (Bukvi¢, 2014).

......

povezano je i sa njihovim samopostovanjem. Prema tome ucitelji koji smatraju da su uspjesni



u svom poslu imaju i viSe samopostovanje. Kako ucitelj procjenjuje vlastitu kompetentnost 1
kakvo mu je samopoStovanje utjeCe na njegov odnos prema radu, kolegama, ufenicima,

ukljucujuéi i ucenike s teskocama u razvoju koji su ukljuceni u redovne skole.

1.1. Uéenici s teSkocama u razvoju

U literaturi mozemo susresti dva termina koja se ¢esto upotrebljavaju kao istoznacnice, a to su
djeca s posebnim potrebama i djeca s teSko¢ama. Vazno je objasniti razliku izmedu ova dva

termina.

Termin djeca s posebnim potrebama podrazumijeva svako dijete koje se razlikuje od
prosje¢nog djeteta u: ,1. senzornim sposobnostima (oSte¢enje vida, sluha); 2.
komunikacijskim sposobnostima (ukljucivs§i teSko¢e u ucenju i1 govorne smetnje); 3.
intelektualnim sposobnostima (paznja, pamcenje, opazanje, zakljucivanje, rjeSavanje
problema); 4. socijalnom ponasanju i emocionalnom dozivljavanju; 5. tjelesnim osobinama“
(Vizek-Vidovi¢ i sur., 2003; str. 106). Navedene razlike moraju biti takve da zahtijevaju
poseban pristup ili dodatan napor u obrazovanju kako bi dijete moglo razviti svoje
sposobnosti. Termin djeca s posebnim potrebama obuhvaca, osim ispodprosjecne djece,
odnosno djece s teSkocama, i iznadprosjecnu, odnosno darovitu djecu (Vizek-Vidovié i sur.,

2003).

Zrili¢ (2011) navodi da se ucenicima s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama smatraju svi
ucenici koji imaju teSko¢a u ucenju i zato im je potrebna posebna odgojno-obrazovna
podrska, ali 1 darovita djeca koja postiZzu natprosjecne rezultate te im je stoga takoder potrebna

posebna odgojno-obrazovna podrska.

Medu djecu s teSkocama ubrajaju se djeca sniZenih intelektualnih sposobnosti, djeca s
poremecajem iz spektra autizma, gluha 1 nagluha, slijepa 1 slabovidna djeca, djeca s
poremecajem glasa, govora i jezika, djeca s motorickim poremecajima i kroni¢nim bolestima,
smetnjama u ponasanju, djeca s poremecajem paznje te djeca sa specificnim teskocama ucenja

(Zrili¢, 2011).

ISpanovi¢ Radojkovi¢ (2007; prema Bouillet, 2010) navodi da su djeca s teSkocama u razvoju
djeca koja pokazuju odstupanja u razvoju te vjerojatno nece moci dosti¢i ili odrzati
zadovoljavajuu razinu razvoja i zdravlja. Zbog toga im je potrebna dodatna potpora u

razli¢itim podrucjima Zzivota (na pr. odgoj i obrazovanje, rehabilitacija, zdravstvena njega)



koja ako im se ne pruzi moze dovesti do pogorsanja ili oSteCenja zdravlja i razvoja. Medu
djecom s tesko¢ama u razvoju podrazumijevaju se djeca koja imaju potesko¢e u mentalnom,

motornom, senzornom i socio-emocionalnom razvoju (Zrili¢, 2011).

U Zakonu o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli (NN 87/08, 86/09, 92/10,
105/10, 90/11, 5/12, 16/12, 86/12, 126/12, 94/13, 152/14, 07/17, 68/18) u ¢lanku 62. navodi
se da su ucenici s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama ucenici s teSkocama i1 daroviti
ucenici. Nadalje, u ¢lanku 65. istog Zakona (NN 87/08, 86/09, 92/10, 105/10, 90/11, 5/12,
16/12, 86/12, 126/12, 94/13, 152/14, 07/17, 68/18) navodi se da su ucenici s teSkocama:
,ucenici s teSko¢ama u razvoju; ucenici s teSkocama u ucenju, problemima u ponasSanju i
emocionalnim problemima; ucéenici s teSkotama uvjetovanim odgojnim, socijalnim,

ekonomskim, kulturalnim i jezi¢nim ¢imbenicima.

U Pravilniku o osnovnosSkolskom 1 srednjoSkolskom odgoju i1 obrazovanju ucenika s
teSko¢ama u razvoju (NN 24/15) u ¢lanku 2. navodi se da je ucenik s teSko¢ama u razvoju
,ucenik Cije sposobnosti u medudjelovanju s ¢imbenicima iz okoline ograni¢avaju njegovo
puno, ucinkovito i ravnopravno sudjelovanje u odgojno-obrazovnom procesu s ostalim
ucenicima, a proizlaze iz: tjelesnih, mentalnih, intelektualnih, osjetilnih oStec¢enja 1

poremecaja funkcija; te kombinacije vise vrsta gore navedenih o$tecenja i poremecaja.*

Sastavni dio Pravilnika o osnovnoskolskom 1 srednjoSkolskom odgoju 1 obrazovanju ucenika
s teSkoCama u razvoju (NN 24/15) je i Orijentacijska lista vrsta teSkoca kojoj je svrha
definirati orijentacijske skupine te podskupine teSkoca kako bi se mogla definirati programska

1 profesionalna potpora koja je primjerena potrebama ucenika.

Prema orijentacijskoj listi vrsta teSkoc¢a (Pravilnik o osnovnoskolskom i srednjoSkolskom

odgoju i obrazovanju ucenika s teSkocama u razvoju, NN 24/15) skupine vrsta teskoca su:

1. Ostecenja vida (sljepoca i slabovidnost);

2. Ostecenja sluha (gluhoca i nagluhost);

3. Ostecenja jezi¢no-govorne glasovne komunikacije (poremecaji glasa, jezi¢ne teskoce,
poremecaji govora, komunikacijske teskoce) i specificne teskoce u ucenju (disleksija/
aleksija, disgrafija/ agrafija, diskalkulija/ akalkulija, dispraksija, mjeSovite teskoce u
ucenju, ostale teSkoc¢e u ucenju);

4. Ostecenja organa i organskih sustava (ostecenja misi¢no-kostanog sustava, srediSnjeg

ziv€anog sustava, perifernog ziv€anog sustava i oStec¢enja drugih sustava);



5. Intelektualne teSkoce (lake, umjerene, teze i teSke intelektualne teskoce);

6. Poremecaji u ponasanju i oSteCenja mentalnog zdravlja (organski poremecaj,
poremecaji raspoloZzenja, neurotski poremecaji, shizofrenija, shizotipni i sumanuti
poremecaji, poremecaji iz spektra autizma, poremecaji aktivnosti i paznje, poremecaji
u ponaSanju i osjecanju);

7. Postojanje vise vrsta i stupnjeva teSkoca u psihofizickome razvoju (teskoce iz dvije ili

viSe skupina koje su predvidene ovom Orijentacijskom listom).

1.2. Ukljucivanje djece s tesko¢ama u razvoju u odgojno-obrazovni sustav

Dugi niz godina ucenici s teSko¢ama u razvoju $kolovani su u posebnim odgojno-obrazovnim
ustanovama (Bouillet, 2010). U posebnim $kolama djeca s teskoéama u razvoju bila su
smjesStena u grupe sa sebi slicnima. Takvo odvajanje, osim za samu djecu s tesko¢ama u
razvoju, ima negativne posljedice i za djecu bez teskoc¢a koja ne nauce uvazavati razli¢itost 1
prepoznati vrijednost osoba s teSkoCama u razvoju te Cesto prema njima stvaraju niz
predrasuda (Zrili¢, Brzoja, 2013). Odgojno-obrazovna izolacija trajala je do pocetka 70-ih
godina 20. stolje¢a (Bouillet, 2010) kada zapocinje integracija, odnosno ukljucivanje djece s
posebnim odgojno-obrazovnim potrebama u redovne sustave obrazovanja (Skoc¢i¢ Mihic,

2011).

U Republici Hrvatskoj pravo na obrazovanje ucenika s teSko¢ama u integracijskim uvjetima,
tj. u redovitoj $koli s ostalim vr$njacima 0zakonjeno je 1980. godine kada je donesen Zakon o
odgoju 1 osnovnom obrazovanju. Do tada pravna regulativa je odredivala Skolovanje djece s
teSkocama u tzv. specijalnim $kolama (Igri¢, 2015a). Sredinom 90-ih godina pocinje se
pojavljivati termin inkluzija (Sko¢i¢ Mihi¢, 2011). Termini integracija i inkluzija Cesto se

upotrebljavaju kao sinonimi, no u njihovom znacenju postoji znacajna razlika.

Zrili¢ i Brzoja (2013, str. 147) navode da ,,integracija naglasava potrebe djece s teSkocama, a
inkluzija njihova prava®“. Takoder, u integraciji je naglasak na procesu i njeguje se isti odnos
prema svim ucenicima, dok je u inkluziji naglasak na rezultatima i svakom se djetetu daje
podrska kako bi moglo maksimalno razviti svoje potencijale (Zrili¢, Brzoja, 2013). Igri¢
(2015b, str. 8) navodi da se ,, pod integracijom razumijeva smjestaj djece u redovite razrede
na osnovi razine funkcioniranja®. To bi znacilo da u redovitim razredima mogu biti ucenici

koju mogu uz odredene prilagodbe pratiti nastavu koja je namijenjena i svim drugim



ucenicima (Igri¢, 2015b). Za razliku od toga, inkluzija podrazumijeva spremnost okoline da se

promijeni i prilagodi potrebama svih ¢lanova drustva (Igri¢, 2015b).

Obrazovna inkluzija je ,,proces povecanja sudjelovanja svih ucenika poradi smanjivanja
njihove iskljucenosti iz Skolskog kurikula, kulturne i Sire drustvene zajednice* (Booth, 1999;
prema Karamati¢ Bréi¢, 2012, str. 102). Bouillet (2010, str. 39) navodi da je inkluzija
»aktivno ukljucivanje djece u sve komponente odgojno-obrazovnog procesa, pri ¢emu se
djeca tretiraju kao aktivni subjekti, a ne pasivni primatelji informacija u uvjetima koji su na
raspolaganju.” Prema Zuckerman (2016; prema Goldin, 2017, str. 6) ,,inkluzija podrazumijeva
nov odnos prema razliCitosti, potiCe medusobno podrzavanje, izgraduje nove ideje, istice
razli¢ite moguénosti, a ne nedostatke.“ Inkluzija nije samo skup postupaka i metoda, vec
predstavlja interdisciplinarni i timski rad koji omogucéuje maksimalan razvoj sposobnosti sve
djece u grupi te omogucuje pomo¢ obiteljima (Zuckerman, 2016; prema Goldin, 2017).
Proces inkluzije podrazumijeva da su redovne Skole sposobne osigurati primjereno
obrazovanje za svu djecu, bez obzira na socijalnu, emocionalnu, kulturalnu ili razvojnu

razli¢itost (Hsien i sur., 2009; Florian i sur., 2010; prema Bouillet, Bukvi¢, 2015).

Poruka inkluzivnog odgoja i obrazovanja je ne izdvajati niti jednog uéenika, ve¢ raditi na
stvaranju adekvatnih uvjeta za sve. Cilj inkluzije nije samo ukljuciti sve ucenike u redovite
razrede, nego 1 poboljsati druStveno sudjelovanje ucenika (Avramidis, 2010; Lopez, Corcoran,

2014; prema Zrili¢, 2015).

Kao osnovni cilj obrazovne inkluzije navodi se osiguravanje uvjeta u kojima ¢e obrazovne i
zivotne potrebe djece s posebnim odgojno-obrazovnim potreba biti zadovoljene (Karamati¢
Brci¢, 2011). Inkluzivni odgoj 1 obrazovanje u sklopu redovnih $kola provodi se kroz niz
aktivnosti u Skolskoj praksi. Primjena inkluzivnog odgoja 1 obrazovanja u Skolama
podrazumijeva prilagodavanje nastavnih metoda i tehnika, oblika rada, individualizirane
pristupe, prilagodene sadrzaje i1 nac¢ine komunikacije (Kudek MiroSevi¢ i1 Juréevi¢-Lozanci¢,

2014).

Inkluzija naglasava ukljucenost svih sudionika procesa odgoja i obrazovanja. Prema tome,
nije samo vazno ukljuciti dijete nego je vazno osigurati sve uvjete (kadrovske, materijalne i
tehnicke) koji ¢e omoguditi sudjelovanje djeteta u sustavu odgoja i obrazovanje, pri tome
postujuci individualne razlike i potrebe svih ucenika (Karamati¢ Brci¢, 2011). Kao kljucni
sudionici procesa obrazovne inkluzije u Skolama navode se ucitelji 1 nastavnici (Karamati¢

Bréié, 2012).



Inkluzivni sustav temelji se na vjerovanju da djecu s posebnim odgojno-obrazovnim
potrebama treba ukljuciti u redoviti sustav i pri tome zadovoljiti potrebe svih u¢enika. To u
prvom redu podrazumijeva ucitelje koji moraju biti kompetentni za poucavanje sve djece u
razredu (Skoci¢ Mihi¢, 2014) te pri tom moraju omoguciti da se svako dijete osjeca

prihvaceno (Karamati¢ Br¢i¢, 2012).

1.2.1. Ukljucivanje djece s teskocama u razvoju u odgojno-obrazovni sustav u Republici

Hrvatskoj

U Republici Hrvatskoj se podrzava proces obrazovne integracije koji se odnosi na
ukljuéivanje djece s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama u formalni sustav odgoja i
obrazovanja. Termin obrazovna integracija se u zadnje vrijeme zamjenjuju terminom
obrazovna inkluzija, odnosno ukljuc¢enost svih u obrazovanje (Karamati¢ Br¢i¢, 2011). U
UNESCO-voj ,,Konvenciji o pravima djeteta i UN-ovoj ,,Konvenciji o pravima osoba s
invaliditetom® kao primarni cilj navodi se razvoj inkluzivnog odgoja i obrazovanja. Potpisnik
ovih dviju konvencija je i Republika Hrvatska (Kudek Mirosevi¢, 2007; prema Karamati¢
Bre¢ie, 2011).

U Nacionalnom okvirnom kurikulumu (MZQOS, 2011) navodi se da se inkluzivno obrazovanje
temelji na stvaranju uvjeta u redovitom sustavu obrazovanja koji omogucuju djeci i uenicima
s teSkocama stjecanje $to viSe o€ekivanih postignuc¢a. Nadalje, navodi se da se djeca i ucenici
s teSko¢ama ukljucuju u odgojno-obrazovni sustav uz odgovarajucu potporu prema potrebama
djece 1 ucenika. Tako ucenici s teSkocama koji su ukljuceni u razredne odjele u osnovnim i
srednjim Skolama dobivaju primjerenu potporu koju im pruza sama odgojno-obrazovna

ustanova 1/ili u suradnji sa sluzbama potpore na podrucju lokalne zajednice.

U Pravilniku o osnovnoskolskom i srednjoSkolskom odgoju i obrazovanju ucenika s
teSkoc¢ama u razvoju (NN 24/15) navodi se da se ucenici s teSko¢ama u razvoju mogu ostvariti
pravo na primjerene programe Skolovanje i1 primjerene oblike pomo¢i Skolovanju. Primjereni
programi odgoja i1 obrazovanja ucenika su ,,redoviti program uz individualizirane postupke,
redoviti program uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane postupke, posebni program uz
individualizirane postupke, posebni programi za stjecanje kompetencija u aktivnostima
svakodnevnog Zivota i rada uz individualizirane postupke (Pravilnik o osnovnoskolskom 1
srednjoskolskom odgoju i obrazovanju udenika s tesko¢ama u razvoju, NN 24/15, CI. 3.).

Primjereni programi odgoja i obrazovanja mogu se ostvariti u redovitom ili posebnom



razrednom odjelu, dijelom u redovitom, a dijelom u posebnom razrednom odjelu ili u
odgojno-obrazovnoj skupini (Pravilnik o osnovnoskolskom i srednjoSkolskom odgoju i

obrazovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju, NN 24/15).

Redoviti program uz individualizirane postupke i redoviti program uz prilagodbu sadrzaja i
individualizirane postupke provodi se u redovitom razrednom odjelu $kole. Ucenici koji se
Skoluju po redovitom programu uz individualizirane postupke nemaju problema sa
svladavanjem sadrzajnog dijela programa, ve¢ su im potrebni individualizirani postupci u
radu zbog njihovog specificnog funkcioniranja. Za razliku od toga ucenici koji se Skoluju po
redovitom programu uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane postupke imaju poteskoce i u
svladavanju sadrzajnog dijela programa, tako da im je potrebna i sadrZajna i metodicka
prilagodba. Ove programe izraduju i provode ucitelji u suradnji sa struénim suradnicima Skole
(Pravilnik o osnovnoskolskom i srednjoskolskom odgoju i obrazovanju ucenika s teSkocama u

razvoju, NN 24/15).

Iz navedenog se moze vidjeti da je u Republici Hrvatskoj ukljuc¢ivanje ucenika s teSkocama u
razvoju u redovite razredne odjele i zakonski regulirani te sustav odgoja i obrazovanja
provodi inkluziju kroz definirane programe koji su usmjereni na pruzanje podrske u ucenju i
poucavanju djece s teSkocama (Karamati¢ Bréi¢, 2011). U provedbi procesa inkluzije klju¢nu
ulogu imaju ucitelji. Kvaliteta njihovih profesionalnih kompetencija vaZan je element sustava

inkluzivnog odgoja i obrazovanja (Bouillet, 2010).

1.3. Kompetencije

Pojam kompetencija dolazi od latinske rijeci ,,competentia“ i zna¢i mjerodavnost, odnosno
sposobnost suca za sudenje ili ocjenjivanje. Prema tome, ,,biti kompetentan znaci posjedovati

odredenu sposobnost procjenjivanja i vrednovanja“ (Brust Nemet, 2013, str.79).

Postoje brojne definicije pojma kompetencije, odnosno kompetentnosti. Ani¢ (2003, str. 596)
definira kompetenciju kao ,,priznatu strucnost, sposobnost kojom netko raspolaze*. Hrvati¢
(2007; prema Jurci¢, 2012, str. 15) definira kompetencije ,,kao kombinaciju znanja, vjestina,
stajaliSta, osobnih karakteristika koje omogucuju pojedincu aktivno sudjelovanje u nekoj
situaciji te analiziranje i interpretaciju te situacije.” Nadalje, Waters i Sroufe (1983; prema
Ljubeti¢, Kostovi¢ Vranjes, 2008, str. 210) definiraju kompetentnog pojedinca kao onog koji
je ,,sposoban koristiti se prirodnim i osobnim resursima (izvorima) da bi postigao dobar

razvojni rezultat.” Njemacki institut za medunarodna pedagoska istrazivanja kompetencije
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definira kao ,,pojedincima raspolozive ili njithove naucene kognitivne sposobnosti i vjestine za
rjeSavanje specificnih problema, a time i povezane motivacijske, voljne i socijalne spremnosti
1 sposobnosti za uspjeSno i odgovorno rjeSavanje problema® (Klieme, 2003; prema Foro,

2015, str. 55).

Kompetencija predstavlja sposobnost u¢inkovitog djelovanja u razli¢itim situacijama te se
temelji na steCenom znanju, no nije njime ograni¢ena (Perrenoud, 2002; prema Jurci¢, 2012).
Baranovi¢ (2006; prema Jurci¢, 2012) navodi da osoba treba posjedovati vjestine, znanja i
stajaliSta kako bi se samoostvarila na radnom mjestu i dalje razvijala. Kompetencija je
povezana s radnom ucinkovitosti te se moze poboljSati obrazovanjem i razvojem. Kao glavne
komponente kompetencija navode se znanje, sposobnosti, vjeStine, ponasanje, stavovi i

osobnost (Brust Nemet, 2013).

Epstein i Hundert (2002; Kaslow, 2004; prema Dodig i Ricijas, 2011, str. 155) navode da
,kompetencije treba promatrati kao razvojna obiljezja koja se razlikuju ovisno o stupnju
profesionalnog funkcioniranja pojedinca, duljini radnog staza, podrucju interesa i sl.“ Parry
(1996; Kaslow 2004; prema Dodig i Ricijas, 2011) takoder smatra da kompetencije koreliraju

s uspjehom i na¢inom rada i da se mogu unaprijediti edukacijom i treningom.

U svim podru¢jima ljudskog rada, bez obzira na slozenost, potrebno je posjedovati barem
neke kompetencije. Sto je rad sloZeniji i zahtjevniji to je potrebno posjedovati vise

kompetencija (Jurci¢, 2012).

1.3.1. Kompetencije ucitelja

Posao ucitelja zahtjevan je 1 odgovoran tako da su uciteljima potrebne razli¢ite kompetencije
kako bi uspjesno mogli obavljati svoj posao. Potrebne kompetencije ucitelja stjecu se kroz
formalno obrazovanje i putem profesionalnog usavrSavanja (Hrvati¢ i Pirsl, 2007; prema
Jurci¢, 2012). Kompetencija, odnosno kompetentnost ucitelja ,,sustavna je veza njegova

znanja, sposobnosti, vrijednosti 1 motivacije na funkcionalnoj razini* (Jurci¢, 2014, str. 78).

Kostovi¢-Vranjes 1 Ljubeti¢ (2008) navode kako kompetentan ucitelj ima sposobnost izgraditi
kvalitetne odnose sa svim sudionicima odgojno-obrazovnog procesa (ucenici, roditelji,
kolege) te pri tome stvoriti uvjete za kvalitetnu interakciju na svim razinama. ,,Kompetentan
ucitelj posjeduje 1 stalno unaprjeduje sposobnosti i1 kvalitete razumijevanja, prihvacanja 1

sluSanja, ukljucivanja, djelovanja, preuzimanja inicijative, uvazavanja, pregovaranja,



poticanja 1 sl. te osigurava uvjete za prepoznavanje i uspjesno zadovoljavanje psihickih,
emocionalnih, duhovnih i drugih potreba svakog ¢lana razredne/skolske zajednice* (Kostovic-

Vranjes, Ljubeti¢, 2008, str. 149-150).

Bognar i Matijevi¢ (2002; prema Jurci¢, 2014) navode da kompetencijski profil suvremenog
nastavnika objedinjuje strategije odgoja i strategije obrazovanja. Strategije odgoja odnose se
na postupke, metode i1 nacine aktiviranja ucenika u procesu razvoja socijalizacije i
individualizacije, dok se strategije obrazovanja odnose na postupke, metode i nacine
aktiviranja u€enika: u ucenju, u vjezbanju i u stvaranju. Kao krajnji rezultat kompetentnog
ucitelja navode se ishodi ucenikove odgojenosti i obrazovanosti koji su postignuti uciteljevim

autoritetom i1 pedagoskim taktom (Jurci¢, 2014).

Jurc¢i¢ (2014) navodi da se kompetencijski profil suvremenog ucitelja sastoji od dimenzija
pedagoske 1 didakticke kompetencije. Dimenzije pedagoske kompetencije ucitelja u
suvremenoj nastavi su: osobna, komunikacijska, emocionalna, socijalna, refleksivna,
razvojna, interkulturalna i vijestine u rjesavanju problema. Cinitelji osobne kompetencije
ucitelja su razumijevanje, empaticnost, uvazavanje ucenika, smirenost, pravednost,
objektivnost, fleksibilnost te odabir ponasanja koje odgovara odredenoj situaciji (Jurcic,
2014). Komunikacijska kompetencija odnosi se na socijalne vjeStine zapocinjanja i
odrzavanja razgovora s ucenicima razmjenjujuci verbalne i neverbalne simbole (Brooks i
Heath, 1993; prema Jurci¢, 2014). Emocionalna kompetencija predstavlja sposobnost ucitelja
da svoje probleme ostavi izvan ucionice, a da u uc¢ionicu ude vedar i nasmijan. Ukljucuje i
sposobnost osobe da se nosi sa vlastitim problemima, ali i da ovlada odnosima s drugim
ljudima (Goleman, 1996; prema Jur¢i¢, 2014). Socijalna kompetencija se odnosi na
odgovorno ponasanje, prihvac¢anje obic¢aja i1 pravila te uspostavljanje odnosa kako sa
kolegama tako i s u€enicima i roditeljima (Jurci¢, 2014). Refleksivne kompetencije se ocituju
prilikom analize nastavnog sata (jesu li u¢enici motivirani, analiza razli¢itih aspekata nastave,
tijek realizacije nastave) (Juul, 2013; prema Jurci¢, 2014). Razvojna kompetencija temelji se
na misiji 1 viziji razvoja vlastitog zvanja, a interkulturalna kompetencija ukljuc¢uje poznavanje
1 postivanje razli¢itosti. Vjestine rjeSavanja problema podrazumijevaju Koristenje problemskih
rjeSenja prilikom razli¢itih situacija u nastavi, tj. odnose Se na pozitivan stav, realna

oc¢ekivanja te djelovanje u skladu s individualnim potrebama ucenika (Jurci¢, 2014).

Didakticke kompetencije nastavnika ocituju se u podrucju metodologije izgradnje kurikuluma

nastave, organizacije 1 vodenja odgojno-obrazovnog procesa, oblikovanja razrednog ozracja,



utvrdivanja postignu¢a ucenika 1 izgradnje modela odgojnog partnerstva s roditeljima. U
kompetencijama ucitelja, koje su ocituju u ovim podruc¢jima, naglaseni su njegovo znanje,
sposobnost i vrijednosti. Teorijska znanja koja ucitelj stjece tijekom studija osposobljavaju ga
za razumijevanje vlastitog poziva. Kroz primjenu steCenih znanja ucitelj razvija vlastite
sposobnosti koje mu pomazu u planiranju, organizaciji, kontroli te vodenju i vrednovanju
procesa odgoja i obrazovanja. Vazne komponente kompetencije ucitelja su i vrijednosti koje

upravljaju njegovim ponasanjem (Jurci¢, 2014).

Istrazivanja upucuju na postojanje Cetiri podrucja uciteljskih kompetencija koja su vrlo vazna
1 neophodna u radu ucitelja, a to su sadrzajno-predmetne kompetencije, dijagnosticke,
didakticke 1 kompetencije vodenja razreda. Ove kompetencije se ne razvijaju spontano ve¢ ih

je potrebno stjecati kroz obrazovanje i usavrsavanje (Palekéi¢, 2007; prema Foro, 2015).

Kyriacou (1995; prema Zagorec, 2018) kao temeljne kompetencije ucitelja koje su potrebne
za uspje$no izvodenje nastave navodi: planiranje i pripremanje te izvedba nastavnog sata,

disciplina u razredu, ocjenjivanje u¢enickog napretka te evaluacija vlastitog rada.

Bouillet (2010) navodi da su za kvalitetan odgoj i obrazovanje sve djece vazne sljedece
kompetencije: poznavanje emocionalnog i socijalnog razvoja djece, poznavanje individualnih
razlika kod djece u procesu ucenja, poznavanje tehnika za kvalitetno vodenje razreda,

komunikacijske vjestine i poznavanje tehnika poducavanja.

Od ucitelja se ocekuje, osim razvijanja navedenih kompetencija, ljubav prema svome poslu,
humanost, moralnost, odanost djeci i spremnost da uvijek postupa za dobrobit djece.
Uciteljska uloga je zahtjevna i njoj mogu udovoljiti samo oni koju imaju visoku razinu
pedagoSke kompetentnosti. Oni ucitelji koji ne postizu Zeljene rezultate ne osjecaju se
kompetentnima i opcenito su nezadovoljni §to onda negativno utjece na cjelokupni odgojno-
obrazovni proces (Kostovié-Vranjes i Ljubeti¢, 2008). Posao ucitelja je odgovoran te stoga
zahtjeva stjecanje kompetencija i osobina, ne samo tijekom visokoSkolskog obrazovanja, nego
1 kroz profesionalna usavr$avanja koja se temelje na nacelima cjeloZivotnog obrazovanja te

obuhvaca formalno i neformalno uc¢enje (Jurci¢, 2012).

1.3.2. Kompetencije ucitelja za rad s ucenicima s teSkocama u razvoju

Suvremeni ucitelji rade u sustavu obrazovanja koji provodi integraciju i inkluziju 1 od njih se

ofekuje kompetentnost za rad s ucenicima s teSko¢ama. Djeca s teSko¢ama u razvoju
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predstavljaju dodatan izazov u radu ucitelja. Kako bi se dijete s teSko¢ama uspjesno ukljucilo
u redoviti odgojno-obrazovni sustav, potrebno je kontinuirano stjecanje novih kompetencija.
Vazno je da ucitelj razvije kompetencije koje ¢e mu pomoéi u prepoznavanju posebnosti
svakog ucenika te u izboru najprikladnijih oblika rada, didakticko-metodickih pristupa i
naCina vrednovanja. Takoder, ucitelj treba posjedovati kompetencije za stvaranje pozitivnog
ozracja, §to pridonosi djetetovu osjecaju postovanja, prihvaéenosti, sigurnosti i mogucénosti

postizanja uspjeha (Zrili¢, 2011).

Zuckerman (2016; prema Novak, 2018) navodi da se od ucitelja koji rade u inkluzivnom
obrazovanju oc¢ekuje i da dobro suraduju s roditeljima, asistentima u nastavi 1 stru¢nim

suradnicima te da su otvoreni za timski rad i primjenu noviteta u nastavi.

Kompetencije specificne za odgoj i obrazovanje uéenika s posebnim odgojno-obrazovnim
potrebama su ,,poznavanje specificnosti pojedinih teskoca u razvoju i drugih teskoca socijalne
integracije, sposobnost identifikacije teskoca u razvoju i drugih teskoc¢a socijalne integracije,
poznavanje didakti¢ko-metodickog pristupa i planiranja prilagodenog kurikuluma, poznavanje
dostupnih didakti¢ko metodickih metoda, sredstava i pomagala (ukljucujuéi informaticku
tehnologiju), poznavanje savjetodavnih tehnika rada, prakti¢no iskustvo u odgoju i
obrazovanju djece s pojedinim teSkoama socijalne integracije, spremnost na timski rad,

suradnju i cjeloZivotno obrazovanje* (Bouillet, 2008; prema Bouillet 2010, str. 269).

Nadalje, Vizek Vidovi¢ (2009; prema Kudek MiroSevi¢, 2012) navodi specificne
kompetencije ucitelja za rad s ucenicima s teSkocama, a to su primjena razlicitih strategija u
poucavanju i ucenju te sposobnost savjetovanja roditelja i ucitelja o razli¢itim pitanjima koja
Se mogu javiti u procesu obrazovanja te o razvojnim problemima. Moran (2009; prema Kudek
MiroSevié, 2012) kao vaznu kompetenciju za rad s ucenicima s teSkoCama navodi i

suradnicko ucenje.

Zrili¢ (2011) navodi da ucitelji imaju znacajnu ulogu u odgoju i1 obrazovanju djece s
teSkocama u razvoju. Oni planiraju rad s djecom te su prvi koji otkrivaju problem ukoliko on
nije detektiran prije polaska djeteta u Skolu. Vazno je da ucitelj bude kompetentan za
metodicki pristup pri ¢emu mora zadovoljiti niz uvjeta: imati osnovno znanje o razlic¢itim
kategorijama posebnih potreba, biti spreman na cjelozivotno obrazovanje, biti sposoban
uspostaviti emotivan kontakt s djecom, voljeti djecu, odrzavati kontakt s roditeljima i
socijalnom sredinom u kojoj dijete zivi te imati razvijene socijalne kompetencije za rad u

timu.
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Ucitelj za rad u inkluzivnoj Skoli treba imati sposobnost sagledavanja problema iz perspektive
ucenika pri tome uvazavaju¢i njegove karakteristike (dob, podrijetlo, razinu obrazovanja),
postivati prava ucenika, biti spreman na obradu kontroverznih tema te biti sposoban suociti se
sa sloZzenim 1 nejasnim situacijama u Skoli. Vazno je da ucitelj ima dobar teorijski temelj te da
poznaje etiologiju oste¢enja, obiteljsku situaciju i dr. (Zrili¢, 2015). Ucitelj mora biti strucan
te dobro poznavati spoznaje iz pedagogije, didaktike, metodike i psihologije (Dulci¢, 2003;
prema Novak 2018). Dio suvremenog kurikuluma odgoja i obrazovanje je i metodic¢ki pristup
u radu s ucenicima s teSkocama u razvoju te on od ucitelja zahtjeva otvorenost i spremnost na
suradnju, kreativnost, socijalnu kompetenciju (verbalna i neverbalna komunikacija), empatiju

1 prihvacanje razli¢itosti (Sekuli¢-Majurec, 2007; prema Zrili¢, 2015).

Suvremeni ucitelj bi trebao raditi na sebi, stjecati potrebne vjestine i znanja, integrirati nova i
postojea znanja te primjenjivati steCena znanja u neposrednom odgojno-obrazovnom radu
(Glasser, 1994; prema Zrili¢, 2015). Tijekom studija ucitelji stjeCu odredena znanja o
ucenicima s teSko¢ama, no u praksi, s obzirom na brzi rast op¢ih i specifi¢nih znanja, uocava
se potreba za proSirenjem postoje¢ih znanja. Prema tome vazno je da se ucitelji sustavno
stru¢no usavrsavaju u podru¢ju odgoja i obrazovanja ucenika s teSko¢ama u razvoju (Sekulic¢-

Majurec, 2007; prema Zrili¢, 2015).

1.3.3. Istrazivanja o kompetencijama ucitelja za rad s ucenicima s teSkocama u razvoju

Kompetencije za rad s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama vazne su u
inkluziji 1 trebale bi se stjecati tijekom inicijalnog obrazovanja. IstraZzivanja pokazuju da
ucitelji potrebne kompetencije za rad u inkluzivnim razredima ne stje€u u potrebnoj mjeri
(Dinnebeil, Mclnerney, Fox i Juchartz-Pendrey, 1998., Bouillet, 2008., Skoc¢i¢ Mihi¢, 2011,
prema Skoci¢ Mihi¢, 2014). Obrazovanje ucitelja u Hrvatskoj, ali 1 ve¢ini visokorazvijenih
zemalja sastoji se samo od jednog kolegija koji se bavi podru¢jem inkluzivnog odgoja i
obrazovanja (McHatton 1 McCray, 2007; Bouillet, 2008; Sko¢i¢ Mihi¢, 2011; prema Skoci¢
Mihi¢, 2014).

Istrazivanja samoprocjene kompetencije ucitelja za rad s ucenicima s teSko¢ama u razvoju
pokazuju da tek jedna trecina ucitelja smatra da ima potrebne vjeStine za implementaciju
inkluzivne prakse (Scruggs i Mastropieri, 1996; prema Skoc¢i¢ Mihi¢, 2014), takoder ucitelji
percipiraju da im nedostaje znanja o zadovoljavanju potreba djece s teSko¢ama 1 zbog toga ne

mogu osigurati adekvatno inkluzivno ozra¢je (Dinnebeil, Mclnerney, Fox i Juchartz-Pendry,
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1998; prema Skoci¢ Mihi¢, 2014) te su zabrinuti oko toga posjeduju li potrebne resurse i
vrijeme za inkluzivan rad (Bailey, McWilliam, Buysse i Wesley, 1998; prema Skoci¢ Mihic,
2014). Nadalje, glavni izazov za sve ucitelje predstavlja poucavanje djece razlicitih
sposobnosti u razredu i prilagodavanje metoda poucavanja individualnim razlikama
(Yuen,Westwood i Wong, 2004; prema Skoci¢ Mihi¢, 2014).

Strana istrazivanja koja su ispitivala spremnost ucitelja za rad s djecom s teskocama u razvoju
pokazala su da ucitelji, zbog nedostatka znanja o karakteristikama ucenika s teSkocama u
razvoju i posebnih vjestina za njihovo poucavanje, imaju negativne stavove prema inkluziji
(De Boer, Pijl, Minnaert, 2011; Cagran, Schmidt, 2011; prema Movkebaieva, Oralkanova i
Uaidullakyzy, 2013). Nadalje, istraZivanja o stajalistu uéitelja o inkluziji pokazuju da ucitelji
imaju pozitivno misljenje o samoj inkluziji, no negativno procjenjuju vlastitu pripremljenost

za njeno provodenje (Bouillet, 2010).

Istrazivanje Movkabaieva i sur. (2013) pokazalo je nedostatno obrazovanje ucitelja za rad S
ucenicima s teSko¢ama u razvoju. Rezultati istrazivanja provedenog u Indiji (Das, Kuyini,
Desai, 2013) pokazuju da ucitelji procjenjuju da imaju vrlo ograni€ene ili niske kompetencije
za rad s ucenicima s teSko¢ama u razvoju te da gotovo 70% ucitelja izvjeStava kako nije

obrazovano za rad u inkluzivnom razredu.

U istrazivanju Dulci¢ 1 Bakota (2008), koje je provedeno u Hrvatskoj, ucitelji podrzavaju
integraciju, no nezadovoljni su uvjetima rada jer procjenjuju da nisu dovoljno pripremljeni za
rad s ucenicima s teSkoama u razvoju. Rezultati istrazivanja (Bukvié¢, 2014) pokazuju da
70% ispitanih ucitelja na podrucju Varazdinske Zupanije procjenjuje da nema nikakvih ili vrlo
malo znanja o uéenju ucenika s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama te da mladi ucitelji
bolje procjenjuju svoje kompetencije. Nadalje, u istrazivanju koje je provela Zupani¢ Beni¢
(2017) dobiveno je da mlade generacije uclitelja procjenjuju svoje kompetencije u radu s
informacijsko-komunikacijskom tehnologijom bolje u odnosu na starije, ali samoprocjena

svih ostalih kompetencija raste s dobi i radnim stazem.

Blazevi¢ (2015) je provela istrazivanje o razvijenosti kompetencija ucitelja. Rezultati su
pokazali da se ucitelji uglavnom procjenjuju profesionalno kompetentnima te su spremni na
daljnje profesionalno usavrSavanje. Podrucja za koja su ucitelji procijenili da ne posjeduju
dovoljno znanja su podrucja rada s djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama,
podru¢je razvoja umjetnickih, racunalnih i interkulturalnih kompetencija te suradnja s

roditeljima.
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Zrili¢ i Brzoja (2013) se u svom radu predstavile rezultate istrazivanja koji su pokazali da se
ucitelji procjenjuju nekompetentnima za rad s ucenicima s teSko¢ama u razvoju, dok se

studenti procjenjuju kompetentnijima jer na studiju imaju nove obvezne i izborne kolegije.

Skoci¢ Mihi¢ i sur. (2014) navode da se studenti procjenjuju djelomi¢no kompetentnima za
rad u inkluzivnoj nastavi te rezultati istrazivanja upucuju na potrebu za uvodenjem promjena
u sustav obrazovanja s ciljem jacanja kompetencija ucitelja za rad s uCenicima s posebnim
odgojno-obrazovnim potrebama. Rezultati istrazivanja, koje je provela Goldin (2017)
pokazuju da se samo 41,8% ispitanika (ucitelja) smatra dovoljno obrazovanim za odgoj i
obrazovanje ucenika s posebnim potrebama, no 81,6 % ispitanika je spremno na daljnje

obrazovanje.

Batarelo Koki¢ i sur. (2009; prema Brodar, 2015) u svom istrazivanju ispitivali su kojoj je
mjeri inkluzivni pristup ugraden u proces obrazovanja i stru¢nog usavrSavanja nastavnika na
podru¢ju zapadnog Balkana. Rezultati su pokazali da se nastavnici za vrijeme studija
pripremaju za rad u homogenim razredima, dok se u praksi susrecu sa skroz drugacijim
razredima. Nadalje, ucitelji su izjavili da se ne osjecaju dovoljno kompetentno za rad s
ucenicima s teSko¢ama, dok su studenti izjavili da ne poznaju strategije rada u inkluzivnoj
Skoli te da ne uce metode i oblike prilagodbe sadrzaja kurikula ucenicima s razliitim
teSkocama. Istrazivanja u Hrvatskoj (Vizek Vidovi¢, 2005; prema Skoci¢ Mihi¢, 2014)
pokazuju da su ucitelji tijekom studija stekli najmanje znanja i vjeStina za rad s ucenicima S

teSkocama u ucenju te ucenicima s emocionalnim problemima 1 problemima u ponasanju.

Istrazivanja su ukazala na potrebu razvijanja specificnih kompetencija ucitelja za rad s
ucenicima s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama u inkluzivnim uvjetima kako tijekom
studija, tako 1 kroz njihovo cjeloZivotno stru¢no usavrsavanje (Kudek MiroSevi¢, 2012) putem
konferencija, seminara i radionica koje provode Agencija za odgoj i obrazovanje, razli¢ite

udruge, fakulteti i u¢ilista (Stanc¢i¢, Horvati¢, Nikoli¢, 2011).

1.4. Samopostovanje

Samopoimanje, self-concept, slika o sebi, pojmovi su koji predstavljaju psiholoski koncept
koji se definira kao ,,fenomenoloSka organizacija iskustva individue i ideja o njoj samoj u
svim aspektima njezina Zzivota“ (Coombs, 1981; prema Lackovi¢-Grgin, 1994, str. 11).
Konstrukt samopoimanja jedan je od najstarijih u podru¢ju humanistickih i drustvenih

znanosti te predstavlja deskriptivan aspekt sebe (Lackovi¢-Grgin, 1994). Spoznaja 0 sebi nam
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pomaze da si objasnimo nasa prosla i sadasnja ponasanja, ali i predvidimo ona ponasanja koja
¢e se dogoditi u buduénosti. Pozitivno samopoimanje obi¢no dovodi do socijalno pozeljnog
ponasanja, a negativno samopoimanje ¢esto dovodi do socijalno neadekvatnog ponasanja
(Marsh i sur. 1984; prema Lackovi¢-Grgin, 1994). Teorije koje 0 samopoimanju govore kao
o kognitivnoj shemi unutar koje su organizirane informacije o sebi, kao srediSnji aspekt
samopoimanja istiCu samopostovanje. Prema tome samoposStovanje predstavlja evaluativni

aspekt te mu je uloga suo¢avanje osobe s vanjskim informacijama (Lackovi¢-Grgin, 1994).

Samopostovanje se definira kao vrednovanje, odnosno evaluacija sebe te je rezultat
formiranog pojma o sebi (Jeli¢, 2011). William James (1890; prema Seligman, 2005) izrazio
je samopostovanje formulom: Samopostovanje = Uspjeh / Ocekivanje. Prema tome,
samopostovanje je vece Sto imamo viSe uspjeha, a manje ocekivanja. Prema Jamesu (1890;
prema Seligman, 2005) samopoStovanje ima dvije funkcije. Prva funkcija je da
samopostovanje osobi daje osje¢aj zadovoljstva, a ako osoba ima nisko samopoStovanje
osjeCa se ponizenom. Druga funkcija je da se osoba smatra prihvaéenom ako uspjesno

odgovara na zahtjeve drustva.

Nadalje, Coopersmith (1967; prema Jeli¢, 2011, str. 444) samopostovanje definira kao
»evaluaciju koju pojedinac stvara ili odrzava o sebi, a koja odrazava stav prihvacanja ili
odbijanja 1 upucuje na razinu na kojoj pojedinac sebe doZivljava sposobnim, uspjesnim,
zna€ajnim 1 vrijednim®. Coopersmith (1967; Bezinovi¢, 1988; prema Filipovi¢ 2002) je
utvrdio da su osobe s visokim samopoStovanjem otpornije na utjecaje okoline, fleksibilnije i

mastovitije te originalnije u rjeSavanju problema od osoba s niskim samopoStovanjem.

Rosenberg (1965; Bezinovi¢, 1988; prema Filipovié¢, 2002, str. 6) definira samopostovanje
kao ,,pozitivan ili negativan stav prema sebi®. Osobe s visokim samopostovanjem smatraju se
vrijednim te se poStuju, dok su osobe s niskim samoposStovanjem sklone nezadovoljstvu
sobom 1 odbacivanjem sebe (Rosenberg, 1965; prema Jeli¢, 2011). Takoder, osobe s viSim
samopostovanjem su zadovoljnije vlastitim Zivotom, imaju manje interpersonalnih problema,
manje su podlozne psiholoskim problemima i bolestima (Brown, 1988; prema Reilly,
Dhingra, Boduszek, 2014).

Samopostovanje je dio naSe slike o nama samima koju izgradujemo tijekom zivota, ono se
razvija 1 mijenja. Ako svakodnevno dobivamo pozitivne informacije one ¢e pozitivno

djelovati na nase samopoStovanje, no ako svakodnevno dobivamo negativne informacije,
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razina naseg samopostovanja ¢e se smanjiti. Najvaznije informacije koje osobe dobivaju su

one koje dolaze od ljudi koji su znagajni za osobu (Zivkovi¢, 2006).

Vazno je naglasiti da se samopostovanje temelji na samoopazanju, koje moze, ali i ne mora
biti u skladu sa stvarnim kvalitetama i sposobnostima pojedinca. Istrazivanja sugeriraju da
samopostovanje izravno ne pridonosi uspjesnosti u obavljanju zadataka, nego dovodi do
jacanja ustrajnosti nakon dozivljenog neuspjeha (Baumeister i sur., 2003; prema Mirjanic,
Milas, 2011). Nadalje, vazno je istaknuti i odnos samopoStovanja i davanja socijalno
pozeljnih odgovora. Istrazivanja pokazuju da je raspodjela samopoStovanja u populaciji
pomaknuta prema pozitivnim vrijednostima. Takvi nalazi visokog samopoStovanja u
populaciji, mogu se djelomicno objasniti fenomenom samouzdizanja, odnosno nastojanjem

pojedinca da ostavi povoljan dojam (Baumeister i sur., 2003; prema Mirjani¢ i Milas, 2011).

Postavlja se pitanje je li samopoStovanje jednodimenzionalan ili viSedimenzionalan konstrukt.
Rana istrazivanja koristila su se jednodimenzionalnim mjerama samopostovanja. Buduéi da se
samopostovanje definira kao op¢i pozitivan ili negativan stav o sebi, mjere samopostovanja su
nastojale obuhvatiti upravo taj op¢i stav osobe. Neki autori se ne slazu sa ovakvom
konceptualizacijom samopoStovanja i smatraju da samopoStovanje ima niz specificnih
aspekata, tj. domena (Jeli¢, 2011). No, ako se samopostovanje ras¢lanjuje na niz specifi¢nih
domena, udaljuje se od izvorne definicije samopostovanja da je to opla evaluacija sebe.
Prema tome, istraZivaci prihvacaju da postoje pojedine domene samopoStovanja, no isto tako
prihvacaju koncept opéeg samopostovanja koji se odnosi na op¢i osjecaj vlastite vrijednosti
(Coopersmith, 1967; Harter, 1999; prema Jeli¢, 2011). Tako osoba mozZe razli¢ito procijeniti
vlastitu kompetentnost na razli¢itim podrucjima, ali imati i op¢u evaluaciju sebe kao manje ili

viSe vrijedne osobe (Jeli¢, 2011).

Brojni teoretiari prepoznaju dvije osi samoposStovanja, tj. domene koje odreduju opce
vrednovanje sebe, a to su socijalna vrijednost i kompetentnost (Diggory, 1966; Brisset, 1972;
Franks i Marolla, 1976; Gecas i Schwalbe, 1986; Bandura, 1992; Harter, 1999; Brown 1998;
Tafarodi i sur., 2003; prema Jeli¢, 2011). Ove dvije domene u skladu su i s Maslowljevom
hijerarhijom potreba, prema kojoj samopoStovanje ima dvije komponente, a to je
kompetentnost i postovanje iskazano od drugih. Upravo ove dvije komponente odrazavaju
kriterije kojima se koristimo u samoprocjeni, a to je objektivna procjena vlastitih vjestina i
sposobnosti i evaluacija koja se temelji na socijalnoj prihvacenosti (Jeli¢, 2011). Tafarodi i

Swann (1995; prema Jeli¢, 2011) takoder se slazu s takvom konceptualizacijom
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samopoStovanja te oni navode dvije domene koje nazivaju samosvidanje (engl. self-liking) i
samokompetentnost (engl. self-competence). Ova dva navedena aspekta samopoStovanja nisu
u potpunosti nezavisna, nego se ¢esto medu njima moze uociti umjereno pozitivna povezanost
(Tafarodi i Vu, 1997; Tafarodi i sur., 2001; Tafarodi i sur., 2003; prema Jeli¢, 2011). No, to
nije neocekivano jer kompetentni pojedinci su obi¢no i bolje prihvaceni, a pojedinci koji su
zadovoljni sobom i dobivaju potvrdu od okoline imaju i vise samopouzdanja. Ova povezanost
je upravo razlog zasto se samopostovanje dozivljava kao jednodimenzionalan konstrukt (Jelié,

2011).

Prema tome, neki nalazi govore u prilog multidimenzionalnoj strukturi samopostovanja, a
neki autori istiCu vaznost opce, odnosno globalne mjere samopostovanja. I sam Rosenberg
(1969; prema Jeli¢, 2011) se zalagao za istodobno koriStenje globalne mjere samopostovanja i
usmjeravanje na pojedine domene samopostovanja. O samom cilju istrazivanja ovisi koju

¢emo mjeru samopostovanja koristiti (Jeli¢, 2011).

1.4.1. Samopostovanje ucitelja

Samopostovanje bi trebalo biti povezano sa osje¢ajem osobe da moZe uspjesno obavljati neki
posao (Tafaodi Swann, 1995; prema Hui¢, Ricijas, Branica, 2010). Ono je jedna od osobina
koja se smatra nuznom za svakog pojedinca, a posebice za ucitelje (Ljubeti¢, Kostovi¢

Vranjes, 2008).

Zimmerman (1989; prema Stanci¢, Horvati¢, Nikoli¢, 2011) opisuje konstrukt
samopoStovanja kao ,,termostat™ koji spremno (samo) regulira razli¢ita ponaSanja ucitelja u
razrednoj sredini. Ucitelji s visokom samopostovanjem cijene se 1 uvazavaju te smatraju da su
vrijedni poStovanja od strane drugih osoba (roditelja, ucenika, kolega) (Stanci¢, Horvatic,
Nikoli¢, 2011). SamoposStovanje se smatra, uz didakticke kompetencije, motiviranost, kao

jedno od kljuénih profesionalnih osobina ucitelja (Kuzijev, Topolov¢an, 2013).

Samopostovanje ucitelja povezano je 1 sa samopoimanjem (Brookover, Thomas, Paterson,
1964;Rosenberg, Schoenbach, Rosenberg, 1995; prema Mbuva, 2016) i sa slikom o sebi
(Lawrence, 2006; Brookover, Thomas, Paterson, 1964; Shavelson, Hubner, Szanton, 1976;
Bong, Skaalvik, 1976; prema Mbuva, 2016). Ako osoba zna tko je, onda ima i razvijeno
samopoimanje. Nazalost, ako ucitelji imaju iskrivljenu sliku o sebi, moguée je da budu
neuspjesni u svome radu. Stoga je vazno jacati samoposStovanje buducih ucitelja (Mbuva,

2016).
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Istrazivanja samoposStovanja ucitelja ukazuju da su ucitelji s visokim samoposStovanjem
sretniji i efikasniji u razredu (Crane, 1974; Schultz, Hausafus, 1982; prema Reilly, Dhingra,
Boduszek, 2014), veca je vjerojatnost da sami sebe tocno procjene (Vukovich, Pfeiffer, 1980;
prema Reilly, Dhingra, Boduszek, 2014) te manje dozivljavaju stres na poslu (Schultz,
Hausafus, 1982; prema Reilly, Dhingra, Boduszek, 2014) nego o0sobe s niskim

samopostovanjem.

Rezultati istrazivanja provedenog u Republici Hrvatskoj (Domovi¢, Martinko, Jurcec, 2010)
pokazuju da ucitelji imaju relativno visoku razinu samopos$tovanja. Sli¢ni rezultati dobiveni
su 1 u istrazivanju Stanci¢, Horvati¢, Nikoli¢ (2011) koji pokazuju da se ucitelji procjenjuju
visoko na vecini varijabli skale samopoStovanja. NajviSe su uvjereni u vlastitu sposobnost,
vaznost, uspjesSnost i vrijednost. Upravo odnos vaznosti i osobne vrijednosti pridonosi tome
da se ucitelj i uéenik mogu bolje uskladivati. Ovo je vrlo vazno za rad u inkluzivnom razredu
gdje se ocekuje da se ucitelj svojim zahtjevima, strategijama i postupcima vrednovanja
prilagodi karakteristikama razli¢itih ucenika (Zimmerman, 1989; Stanci¢, Ivanci¢, 1999;

Stanci¢, Kis-Glavas i Igri¢, 2002; prema Stanci¢, Horvatié, Nikoli¢, 2011).

1.5. Samopostovanje i kompetencije

Pozitivna slika o sebi temelj je osje¢aja samopostovanja, odnosno vlastite vrijednosti. Slika o
sebi formira se na osnovu podataka o postignutim rezultatima u nekoj aktivnosti, ali i na
temelju misljenja znac¢ajnih drugih iz okoline (Cudina-Obradovi¢, 1991; prema Filipovié,
2002). Percepcija osobne kompetentnosti ili o¢ekivanje postignuca u nekoj situaciji utjece na
motivaciju 1 poduzimanje akcije, odnosno odreduje ponasanje osobe, ustrajnost tog ponasanja

te ukljucene emocije (Bezinovi¢, 1988; prema Filipovi¢, 2002).

Percepcija kompetentnosti stabilna je karakteristika na temelju koje osoba definira svoj
identitet. Percepcija osobne kompetentnosti karakteristika je koju osoba u manjoj ili vecoj
mjeri treba posjedovati jer mu kompetentnost pomaze u prilagodbi. Prema tome, percepcija
osobne kompetentnosti trebala bi biti temelj opéeg samopostovanja (Bezinovié¢, 1988; prema
Filipovi¢, 2002).

Istrazivanja koja je proveo Bezinovi¢ (1988; prema Filipovi¢, 2002) pokazala su da je
percepcija osobne kompetentnosti temeljna dimenzija globalnog samopostovanja. Nadalje,
Bezinovi¢ (1993; prema Ljubeti¢, Kostovi¢ Vranjes, 2008; str. 210) navodi da je

kompetencija ,,globalna ili specifi¢éna subjektivna percepcija (osjecaj, o¢ekivanja, uvjerenje)
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pojedinca da je sposoban realizirati neke oblike ponasanja i postizati rezultate (efekte,ciljeve)
kojima tezi ili koji se od njega oCekuju.“ Maslow (Bezinovi¢, 1993; prema Ljubeti¢, Kostovi¢
Vranjes, 2008; str. 210) ,istice zelju za kompetentnoséu kao jednu od esencijalnih
komponenti samopostovanja te naglaSava kako bi zadovoljenje potrebe za kompetentno$éu

moglo znacajno pridonositi razvoju samopostovanja pojedinca.

Osobe koje se percipiraju kompetentnima zadovoljnije su, imaju unutarnji lokus kontrole te su
manje socijalno anksiozne od osoba koje se percipiraju manje kompetentnima. Nadalje, osobe
koje se percipiraju kompetentnima Cesto se percipiraju ustrajnijima i stvarno su ustrajnije
(Tipton 1 Woethington, 1984; Bezinovi¢, 1988; prema Filipovi¢, 2002), a to pridonosi
njihovom postignuéu. Prema tome, kognitivna interpretacija osobne kompetentnosti

doprinosi ukupnom samovrednovanju osobe i1 vazna je dimenzija samopoimanja.

Osjecaj osobne kompetentnosti razvija se tijekom djetinjstva, stoga je vrlo vazno u tom
razvojnom periodu obratiti paznju na razvoj pozitivnog stava prema sebi i to tako da se podize
razina osjecaja osobne kompetentnosti kroz niz aktivnosti. Nizom pozitivnih iskustava razvija
se globalni osjecaj kompetentnosti (Bezinovi¢, 1988; prema Filipovi¢, 2002) koji je temelj

opceg samopostovanja.

Samopostovanje je vazno i za profesionalno podruéje zivota osobe. Kako osoba percipira
profesionalnu kompetentnost ovisi o slici koju osoba ima o sebi. Osjecaj osobe da moze
uspjesno obavljati neki posao povezan je sa samopoStovanjem te osobe. Prema tome,
pojedinci s nizim samopos§tovanjem u manjoj mjeri percipiraju da mogu uspje$no obavljati
neki posao (Huié, Ricijas, Branica, 2010). Bezinovi¢ (1993; prema Ljubeti¢, Kostovi¢
Vranje§, 2008) navodi da osobe koje se percipiraju kompetentnima imaju vise
samopoSstovanje, a samopoStovanje je osobina koja je vazna za svakog pojedinca pa tako i za

ucitelja.
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2. Problem, ciljevi i hipoteze istrazivanja

2.1. Problem istrazivanja

Problem ovog istrazivanja je utvrditi u kakvom su 0odnosu samopostovanje ucitelja i njihova
samoprocjenjena kompetencija za rad s ucenicima s teSko¢ama u razvoju.

2.2. Ciljevi istrazivanja

Sukladno istrazivackom problemu, postavljeni su sljedeci ciljevi:

1. Utvrditi postoji li povezanost samoposStovanja i samoprocjenjene kompetencije ucitelja za

rad s ucenicima s teSko¢ama u razvoju.

2. Utvrditi postoji li povezanost izmedu dviju dimenzija samoprocjenjene kompetencije
ucitelja za rad s ucenicima s teskocama u razvoju (dimenzija kognitivne kompetentnosti i

dimenzija emocionalne nesigurnosti).

3. Utvrditi postoji li povezanost izmedu samoprocjenjene kompetencije ucitelja za rad s
ucenicima s teSko¢ama u razvoju i duljine radnog staza uditelja.

2.3. Hipoteze i podhipoteze

Sukladno navedenim ciljevima te u skladu s rezultatima ranije navedenih znanstvenih

istrazivanja, formulirane su tri glavne hipoteze s pripadaju¢im podhipotezama:

H1. Postoji povezanost samopoStovanja i samoprocjene kompetencija ucitelja za rad s

ucenicima s teSkoama u razvoju.

H1.1. Postoji pozitivha povezanost izmedu samopostovanja ucitelja i dimenzije samoprocjene

kognitivne kompetentnosti ucitelja.

H1.2. Postoji negativna povezanost izmedu samopostovanja ucitelja i dimenzije samoprocjene

emocionalne nesigurnosti.

H2. Postoji negativna povezanost izmedu dimenzije kognitivnhe kompetentnosti i dimenzije

emocionalne nesigurnosti.
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H3. Postoji povezanost izmedu duljine radnog staza uditelja i samoprocjene kompetencija
ucitelja za rad s ucenicima s tesko¢ama.

H3.1. Postoji negativna povezanost izmedu duljine radnog staza i samoprocjenjene
emocionalne nesigurnosti.

H3.2. Postoji pozitivna povezanost izmedu duljine radnog staza i samoprocjenjene kognitivne

kompetentnosti.
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3. Metode istrazivanja

3.1. Uzorak

Uzorak ispitanika u ovom istrazivanju ¢ine ucitelji razredne nastave. Uzorak je prikupljen u 6
osnovnih Skola na podrucju Osjecko-baranjske Zzupanije, 4 osnovne Skole na podrucju
Vukovarsko-srijemske Zupanije i 2 osnovne S§kole na podrucju VirovitiCko-podravske

Zupanije.

Istrazivanje je provedeno na N= 98 ispitanika, od toga je 2 ispitanika muskog spola, a 96
ispitanika zenskog spola. Raspon dobi bio je od 24 do 62 godine, a godine radnog staza se
kre¢u od 0 do 38 godina.

3.2. Mjerni instrumenti
U ovome istrazivanju koristeni su sljede¢i mjerni instrumenti:

1) Opéi upitnik sastavljen je za potrebe ovog istrazivanja. Sadrzi pitanja o spolu, dobi,
godinama radnog staza, stru¢noj spremi, broju ucenika u skoli te o stru¢nim suradnicima koje

ima Skola u kojoj su ucitelji zaposleni.

2) Skala samoprocjene kompetencija ucitelja za rad s ucenicima s teSkocama u razvoju
adaptirana je verzija Skale samoprocjene kompetencije studenata za rad u inkluzivnoj nastavi
(Skoci¢ Mihi¢ 1 sur., 2014). Skala se sastoji od deset Cestica te se slaganje s navedenim
tvrdnjama procjenjuje na skali Likertovog tipa od 1 (uopée se ne slazem) do 5 (potpuno se

slazem).

Skoc¢i¢ Mihi¢ 1 sur. (2013) navode da Sest Cestica opisuje kognitivnu, a cCetiri Cestice
emocionalnu dimenziju osjecaja kompetencije. Kognitivha komponenta obuhvaca osjecaj
kompetentnosti za rad s ucenicima s teSkoCama, upoznatost s metodama rada i
karakteristikama, dostatnost usvojenih znanja i spremnost za prilagodbu uvjeta rada i
entuzijazam za rad s ucenicima s teSko¢ama. Emocionalna dimenzija ispituje osjecaj
nesigurnosti pri radu s u€enicima s teSko¢ama u smislu poucavanja, ulaganja dodatnog napora

te pripreme sve djece da suraduju i prihvate djecu s teSko¢ama u razvoju.

Pouzdanost Skale samoprocjene kompetencije studenata za rad u inkluzivnoj nastavi (Skocié¢

Mihi¢, 2013) ispitana je metodom unutarnje konzistencije. Cronbach alfa skale Emocionalne
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nesigurnosti iznosi 0,89, a Kognitivne kompetencije 0,80, Sto znaCi da su obje skale
pouzdane. Izracunati je koeficijent pouzdanost za verziju koriStenu u ovom istrazivanju te on

za Skalu emocionalne nesigurnosti iznosi 0,83, a za Skalu kognitivne kompetentnosti 0,78.
Sumarni rezultat na skalama predstavlja aritmeticku sredinu rezultata Cestica koje Cine skalu.
U nastavku su navedene adaptirane Cestice koriStene u ovom istrazivanju za pojedine skale:
a) Skala kognitivne kompetentnosti

e Spreman/spremna sam primijeniti razliCite prilagodbe (pripremiti u¢ionicu, materijale
za ucenje 1 slicno).

e Tijekom studija/stru¢nog usavrSavanja upoznao/la sam se s osobinama i nafinom
ucenja ucenika s teSkocama u razvoju.

e Tijekom studija/stru¢nog usavr$avanja upoznao/la sam se s osnovnim metodama rada
s uCenicima s teSko¢ama u razvoju.

¢ Odusevljen/a sam kada pomislim da trebam raditi s u¢enicima s teSko¢ama u razvoju.

e Osjecam se kompetentno raditi s u¢enicima s teSko¢ama u razvoju.

e Tijekom studija/struénog usavrSavanja usvojio/la sam potrebna znanja za rad s

ucenicima s teSkocama u razvoju.
b) Skala emocionalne nesigurnosti

e Osjecam se uplaseno kad pomislim kako na istom satu moram poucavati (objasniti
gradivo) sve ucenike ukljucujuci 1 ucenike s teSko¢ama u razvoju.

e OsjeCam se uplaSeno kada pomislim da trebam raditi s u¢enicima s teSko¢ama u
razvoju.

e Osjecam se uplaseno kad pomislim koliko dodatnog napora moram uloZiti ako je u
razredu ucenik s teSko¢ama u razvoju.

e Osjecam se uplaseno kad pomislim kako pripremiti djecu u razredu da suraduju i

prihvate ucenike s teSko¢ama u razvoju.

3) Rosenbergova skala samopostovanja (RSE) mjerni je instrument koji je konstruiran 1965.
godine te se koristi za ispitivanje samopos$tovanja. Skala sadrzi deset tvrdnji od kojih je pet
pozitivno, a pet negativno. Slaganje s navedenim tvrdnjama procjenjuje se na skali Likertovog
tipa od 1 (uop¢e NE) do 5 (u potpunosti DA).
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Kratko¢a skale i dobra unutarnja konzistencija koja se kre¢e od 0,74 do 0,89 ¢Cine ju
prikladnom za koriStenjem u prakticne i znanstvene svrhe (Lackovi¢-Grgin, 1994).

Pouzdanost skale u ovom istrazivanju iznosi 0,77.

Ukupan rezultat se odreduje zbrajanjem procjena ispitanika na svih 10 Cestica, s tim da se
odgovori u 2.,3.,4.,6. i 9. tvrdnji boduju u obrnutom smjeru. Tako minimalan broj bodova na

skali iznosi 10, a maksimalan 50. Ve¢i rezultat upucuje na visu razinu samopostovanja.

3.3. Nacin provodenja istraZivanja

Prije provedbe istrazivanja kontaktirane su osnovne Skole koje su upoznate s ciljem i svrhom
istrazivanja. Istrazivanje se provodilo tijekom ozujka, travnja i svibnja 2019. godine. Upitnici
su predani u stru¢nu sluzbu Skole koja je podijelila upitnike uciteljima razredne nastave te
obavijestila ucitelje da je sudjelovanje u istrazivanju anonimno i dobrovoljno. Na samom
pocetku upitnika ucitelji su upoznati sa svrhom istrazivanja te su obavijeSteni da je osigurana
anonimnost i da ¢e se dobiveni rezultati koristiti isklju¢ivo za potrebe izrade diplomskog rada.

Nakon §to su ucitelji ispunili upitnik, predali su ga u stru¢nu sluzbu.

3.4. Metode obrade podataka

Podaci su analizirani statistiCkim paketom za obradu podataka, verzija 25.0. Prije statisti¢ke

analize ispitani su uvjeti za koriStenje parametrijskih postupaka prilikom obrade rezultata.

Normalnost  distribucija  pojedinih  varijabli ~ (samopos$tovanje, skala  kognitivne
kompetentnosti, skala emocionalne nesigurnosti i radni staz) provjerena je Kolmogorov-
Smirnovljevim testom. Skala kognitivne kompetentnosti normalno je distribuirana, a ostale
varijable (samopoStovanje, skala emocionalne kompetentnosti i radni staz) pokazale su
znacajna odstupanja od normalne distribucije. Jednake rezultate pokazao je i Shapiro-Wilkov

test. Prema, tome u ovom istrazivanju koristeni su neparametrijski postupci obrade podataka.

Od deskriptivne statistike izraCunate su frekvencije za varijable spol, stru¢na sprema, broj
ucenika u Skoli i struéne suradnike zaposlene u S$koli te aritmeticke sredine, standardne
devijacije, minimumi i1 maksimumi za varijable dob, godine radnog staza, ukupno
samopostovanje te ukupne rezultate na Skali kognitivne kompetentnosti i Skali emocionalne
nesigurnosti. Kako bi se utvrdila povezanost izmedu samopostovanja i pojedinih skala

samoprocjenjene kompetentnosti izraCunat je Spearmanov koeficijent korelacije izmedu

24



varijabli ukupno samopos$tovanje, Skala kognitivne kompetentnosti i Skala emocionalne
nesigurnosti. Takoder, racunat je Spearmanov koeficijent korelacije izmedu varijabli radni
staz te Skale kognitivne kompetentnosti i Skale emocionalne nesigurnosti kako bi se utvrdilo

postoji li povezanost izmedu radnog staza i samoprocjenjene kompetentnosti ucitelja.
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4. Rezultati istraZivanja
4.1. Deskriptivna statistika

Kako bi se dobili podaci o sudionicima istrazivanja, izraCunate su frekvencije za varijable
spol, stru¢na sprema, broj ucenika u Skoli te stru¢ni suradnici koje Skola ima. Takoder,
izraCunate su aritmeticke sredine, standardne devijacije te minimumi i maksimumi za

varijable dob i godine radnog staza.

U istrazivanju je sudjelovalo 96 uciteljica i 2 ucitelja razredne nastave (vidi Slika 1.).
Prosjecna dob sudionika je 44, 26 godina (SD=10,16), pri ¢emu je najmladi sudionik imao 24
godine, a najstariji 62. ProsjeCan broj godina radnog staza ucitelja iznosi 18,90 godina

(SD=10,16), pri ¢emu je najmanji broj godina radnog staza 0, a najveci 38 (vidi Tablica 1.).

mMUSKI = ZENSKI
2

J

Slika 1. Graficki prikaz sudionika prema spolu (N=98).

Tablica 1. Aritmeti¢ke sredine, standardne devijacije za varijable dob i godine radnog staza
(N=98).

M SD Min Maks
Dab 44,26 10,16 24 62
Godine radnog staza 18,90 10,16 0 38
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Slika 2. Grafi¢ki prikaz sudionika s obzirom na stru¢nu spremu (N=98)

Od ukupnog broja ucitelja koji su sudjelovali u istrazivanju njih 33 (33,7%) ima viSu stru¢nu

spremu (VSS), a 65 (66,3%) ima visoku struénu spremu (VSS) (vidi Sliku 2.).
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do 180 ucenika od 180 do 500 uéenika viSe od 500 ucenika

Slika 3. Graficki prikaz frekvencija za varijablu broj u€enika u $koli u kojoj je uéitelj zaposlen

(N=98).
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Tablica 2. Frekvencije za varijablu stru¢ni suradnici koje ima $kola u kojoj su uditelji

zaposleni (N=98).

Struc¢ni suradnici N
Pedagog DA 98
NE 0
Psiholog DA 75
NE 23
Edukacijski rehabilitator DA 15
NE 83
Logoped DA 12
NE 86
Socijalni pedagog DA 0
NE 98
Knjiznicar DA 98
NE 0

12 ucitelja (12,2%) koji su sudjelovali u ovom istraZivanju radi u osnovnoj Skoli koja ima do
180 ucenika, 61 (62,2 %) radi u skoli koja broji od 180 do 500 ucenika i 25 ucitelja (25,5%)

radi u Skoli koja ima viSe od 500 ucenika (vidi Sliku 3.). Sve skole u kojima je prikupljen

cey e
cen e
cen e

nijednoj §koli nije kao stru¢ni suradnik zaposlen socijalni pedagog (vidi Tablicu 2.).
Tablica 3. Aritmeticke sredine, standardne devijacije, minimalne i maksimalne vrijednosti za

pojedine Cestice i ukupne rezultate na Skali kognitivne kompetentnosti i Skali emocionalne

nesigurnosti te za ukupno samopostovanje (N=98).

M SD Min  Maks
Skala kognitivne kompetentnosti
Spreman/spremna sam primijeniti razlicite prilagodbe
(pripremiti ucionicu, materijale za ucenje i slicno). 4,83 0,43 3 5
Tijekom studija/stru¢nog usavrsavanja upoznao/la sam se s
osobinama i na¢inom u¢enja ucenika s teSko¢ama u razvoju. 3,50 1,06 1 5
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Tijekom studija/stru¢nog usavrsavanja upoznao/la sam se s

osnovnim metodama rada s ucenicima s teSko¢ama u 3,35 1,07 1 5
razvoju.

Odusevljen/a sam kada pomislim da trebam raditi s

ucenicima s teSko¢ama u razvoju. 2,96 1,02 1 5
Osjecam se kompetentno raditi s ucenicima s teSko¢ama u

razvoju. 3,27 0,94 1 5
Tijekom studija/struénog usavrsavanja usvojio/la sam

potrebna znanja za rad s ucenicima s teSko¢ama u razvoju. 2,98 1,11 1 5
Ukupan rezultat 3,48 0,67 1,67 5
Skala emocionalne nesigurnosti

Osjecam se uplaseno kad pomislim kako na istom satu

moram poucavati (objasniti gradivo) sve uc¢enike ukljucujuci 2,38 1,25 1 5
i uéenike s teSkocama u razvoju.

Osjecam se uplaseno kada pomislim da trebam raditi s

ucenicima s teSkoCama U razvoju. 2,21 1,24 1 5
Osjecam se uplaseno kad pomislim koliko dodatnog napora

moram uloziti ako je u razredu ucenik s teSko¢ama u razvoju. 2,54 1,21 1 5
Osjecam se uplaseno kad pomislim kako pripremiti djecu u

razredu da suraduju i prihvate ucenike s teSko¢ama u 2,17 1,20 1 5
razvoju.

Ukupan rezultat 2,33 0,99 1 4,50
SamopoStovanje 44,48 3,84 31 50

Izracunate su aritmeticke sredine i standardne devijacije za pojedine Cestice na skalama

kognitivne kompetentnosti i emocionalne nesigurnosti. Na Skali kognitivne kompetentnosti

najveéi prosjeCan rezultat (M= 4,83; SD= 0,43) postignut je na Cestici koja procjenjuju

spremnost ucitelja za primjenu razlicitih prilagodbi. Prema tome, ucitelji visoko procjenjuju

svoju spremnost za primjenu razlicitih prilagodbi. Najnizi prosjecni rezultati postignuti su na

Cesticama koje ispituju odusevljenje pri pomisli na rad s u€enicima s teSko¢ama u razvoju

(M= 2,96; SD= 1,02) i usvojenost potrebnih znanja za rad s u¢enicima s teSko¢ama u razvoju

tijekom studija/strucnog usavrSavanja (M= 2,98; SD= 1,11). Na Skali emocionalne

nesigurnosti najvec¢i prosjecan rezultat (M= 2,54; SD= 1,21) postignut je na Cestici koja

ispituje uplasenost ucitelja pri pomisli na to koliko dodatnog napora moraju uloZiti ako je u
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razredu uéenik s te§koéama u razvoju. Sto znaéi da se u pogledu toga ugitelji osjecaju najvise
emocionalno nesigurnima. UCitelji se osjeaju najmanje nesigurno, tj. imaju najnizi prosjecni
rezultat (M= 2,17; SD= 1,20) na cestici koja ispituje uplasenost pri pomisli na to kako
pripremiti djecu u razredu da suraduju i prihvate ucenika s teSko¢ama u razvoju. Na svim
Cesticama najmanja procjena je 1, a najveca 5, osim na cCestici spremnosti za primjenu

razliitih prilagodbi gdje je najmanji postignut rezultat 3, a najveci 5.

Ukupan prosjecan rezultat na Skali kognitivne kompetentnosti iznosi 3,48 (SD=0,67). Najnizi
ukupan rezultat postignut na ovoj skali iznosi 1,67, a najvisi rezultat iznosi 5. Na Skali
emocionalne nesigurnosti ukupan prosje¢an rezultat iznosi 2,33 (SD=0,99), pri ¢emu je
najnizi ukupan rezultat 1, a najvisi 4,5. Na Skali kognitivne kompetentnosti visi rezultat
upucuje na to da sudionici bolje procjenjuju vlastitu kognitivnu kompetentnost u radu s
ucenicima s teSko¢ama u razvoju, dok na Skali emocionalne nesigurnosti visi rezultat upucuje
na to da se sudionici procjenjuju emocionalno nesigurnima u radu s ucenicima s teSko¢ama u
razvoju. Ukupan prosje€an rezultat postignut na Rosenbergovoj skali samopostovanja iznosi

44,48 (SD=3,84), pri ¢emu je najnizi rezultat 31, a najvisi 50 (vidi Tablica 3.).

4.2. Povezanost samopoStovanja i samoprocjene kompetencija ucitelja za rad s ucenicima s

teSkocama u razvoju

Kako bi se izraunala povezanost samopoStovanja i samoprocjene kompetencija ucitelja za
rad s u€enicima s teSko¢ama u razvoju izraCunat je Spearmanov koeficijent korelacija izmedu
ukupnog rezultata na Rosenbergovoj skali samopostovanja i ukupnih rezultata na Skali

kognitivne kompetentnosti i Skali emocionalne nesigurnosti.

Tablica 4. Spearmanov koeficijent korelacije izmedu skale kognitivne kompetentnosti, skale

emocionalne nesigurnosti i samopostovanja.

Skala Skala Samopostovanje
kognitivne emocionalne
kompetentnosti  nesigurnosti
Skala kognitivne 1 -0,436** 0,119
kompetentnosti
Skala
emocionalne 1 -0,101
nesigurnosti
Samopostovanje 1

*p<0,05; **p<0,01
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Dobivena korelacija izmedu samopostovanja i Skale kognitivne kompetentnosti iznosi 0,119 i
ona nije statisticki znacajna (p>0,05). Korelacija izmedu samopostovanja i Skale emocionalne
nesigurnosti iznosi -0,101 i takoder nije statisticki znacajna (p>0,05) (vidi Tablicu 4.). Prema

tome, hipoteza H1 nije potvrdena.

IzraCunat je i Spearmanov koeficijent korelacije izmedu pojedina¢nih Cestica Skale
samoprocjene kompetencija ucitelja za rad s ucenicima s teskocama u razvoju i ukupnog
samopostovanja. Dobiveno je da niti jedna Cestica nije statisticki znacCajno povezana s

ukupnim samopostovanjem.

4.3. Povezanost Skale kognitivne kompetentnosti i Skale emocionalne nesigurnosti

Kako bi se ispitalo postoji li statisticki znacajna povezanost izmedu Skale kognitivne
kompetentnosti i Skale emocionalne nesigurnosti izra¢unat je Spearmanov koeficijent

korelacije.

Tablica 5. Spearmanov koeficijent korelacije izmedu Skale kognitivne kompetentnosti i Skale

emocionalne nesigurnosti.

Skala Skala
kognitivne emocionalne
kompetentnosti  nesigurnosti
Skala kognitivne 1 -0,436**
kompetentnosti
Skala
emocionalne 1

nesigurnosti

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

Rezultati pokazuju da postoji statisticki znacajna povezanost izmedu Skale kognitivne
kompetentnosti i Skale emocionalne nesigurnosti te ona iznosi -0,436 (p<0,01) (vidi Tablicu
5.). Ovakav rezultat je u skladu s ocekivanjima da postoji statisticki znacajna negativna
povezanost izmedu procjena na Skali kognitivne kompetentnosti i Skali emocionalne

nesigurnosti te je prema tome hipoteza H2 potvrdena.
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4.4. Povezanost samoprocjene kompetencija ucitelja za rad s ucenicima s teskocama u

razvoju i radnog staza

Kako bi se ispitala povezanost samoprocjene kompetencija ucitelja za rad s ucenicima s
teSko¢ama u razvoju i radnog staza, izracunat je Spearmanov koeficijent korelacije izmedu
procjena na Skali kognitivne kompetentnosti, i onih na Skali emocionalne nesigurnosti i

duljine radnog staza.

Tablica 6. Spearmanov koeficijent korelacije izmedu procjena na Skali kognitivne

kompetentnosti, Skali emocionalne nesigurnosti i radnog staza

Skala Skala Radni staz
kognitivne emocionalne
kompetentnosti  nesigurnosti

Skala kognitivne 1 -0,436** -0,202*

kompetentnosti

Skala

emc_)0|0naln.e 1 -0,018

nesigurnosti

Radni staz 1

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

Rezultati pokazuju da izmedu Skale kognitivne kompetentnosti i radnog staza postoji
negativna, niska, ali statisti¢ki znacajna povezanost koja iznosi -0,202 (p<0,05), dok izmedu
Skale emocionalne nesigurnosti i radnog staza povezanost iznosi -0,018 i ona nije statisti¢ki
znacajna (p>0,05) (vidi Tablicu 6.). Prema podhipotezi H3.1. postoji negativna povezanost
izmedu duljine radnog staza i samoprocjene emocionalne nesigurnosti, a prema podhipotezi
H3.2. postoji pozitivna povezanost izmedu duljine radnog staza i samoprocjenjene kognitivne

kompetentnosti. Prema tome ni hipoteza H3 nije potvrdena.
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5. Rasprava

Ovim istrazivanjem zeljelo se ispitati kako ucitelji razredne nastave procjenjuju svoje
kompetencije za rad s uCenicima s teSkoama u razvoju te utvrditi u kakvom su odnosu
samopostovanje uclitelja i njihova samoprocjenjena kompetencija za rad s ucenicima s

tesko¢ama u razvoju.

Istrazivanje je provedeno na 98 ucitelja razredne nastave, od toga je 96 uditeljica i 2 ucitelja.
Prema tome, uzorak je neujednacen prema spolu, no takav odnos muskih i1 zenskih ucitelja
razredne nastave nije neo¢ekivan i predstavlja odraz stanja u razrednoj nastavi, ali i u Skolstvu
op¢enito. Sto se ti¢e godina radnog staza sudionika u istraZivanju on se kreée od 0 do 38
godina. Od ukupnog broja sudionika u istrazivanju, 14 ucitelja ima do 5 godina radnog staza
te ih stoga moZemo smatrati uliteljima pocetnicima, a 17 ispitanika ima 30 1 viSe godina
radnog staza. Vazno je naglasiti da skoro polovica ispitanika (njih 48) ima viSe od 20 godina
radnog staza. Nadalje, 33 ispitanika navodi da ima visu stru¢nu spremu, dok 65 ispitanika ima
visoku stru¢nu spremu. U literaturi se navodi da je od 1992. godine Uciteljski studij u
Republici Hrvatskoj ustrojen kao Cetverogodisnji studij te su od tada ucitelji poceli stjecati
visoku struénu spremu (Gazdi¢-Aleri¢, Aladrovi¢, 2009). U Osijeku je cetverogodisnji
sveuciliSni uciteljski studij ustrojen dvije godine kasnije. Prema tome, s obzirom na
raspodjelu sudionika prema radnom stazu, ocekivana je navedena raspodjela sudionika prema

stecenoj stru¢noj spremi.

Jedno od pitanja u Opéem upitniku bilo je vezano za stru¢ne suradnike koje ima $kola u kojoj
su ucitelji zaposleni. Rezultati pokazuju da je samo 15 sudionika zaposleno u Skoli koja kao
strunog suradnika ima edukacijskog rehabilitatora. Odnosno, u samo dvije od dvanaest
osnovnih skola u kojima je provedeno istrazivanju zaposlen je edukacijski rehabilitator. Ovi
rezultati odraZavaju stanje zaposlenosti edukacijskih rahabilitatora u osnovnim S$kolama na
podru¢ju Slavonije. Struéni suradnici u Skoli su iznimno vazni za razvoj kompetencija
ucitelja, a edukacijski rehabilitatori su oni koji daju poseban doprinos razvoju kompetencija
ucitelja za rad s u€enicima s teSko¢ama u razvoju. Prema tome moguce je da nedostatak
edukacijskih rehabilitatora u osnovnim Skolama utjeCe na kompetencije ucitelja za rad s

ucenicima s teSko¢ama, a samim time 1 na njihovu samoprocjenu.

Nadalje, u ovom istrazivanju ispitivala se i razina samopostovanja ucitelja razredne nastave.
Prosjecan rezultat dobiven na Rosenbergovoj skali samopostovanja iznosi 44,48 (SD=3,84),

maksimalan rezultat koji se mogao posti¢i na ovoj skali iznosi 50. Prema tome, moze se
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zakljuciti da se ucitelji procjenjuju visoko na skali samopostovanja. Ovi rezultati su u skladu s
rezultatima istrazivanja (Domovié, Martinko, JurCec, 2010) koji pokazuju da ucitelji u
Republici Hrvatskoj imaju relativnu visoku razinu samopostovanja. Takoder i u istrazivanju
Stanci¢, Horvati¢, Nikoli¢ (2011) dobiveno je da se ucitelji procjenjuju visoko na vecini

varijabli skale samopostovanja.

U istrazivanju ucitelji su takoder procjenjivali vlastite kompetencije za rad s ucenicima s
teSko¢ama u razvoju. Rezultati dobiveni na Skali kognitivne kompetentnosti i Skali
emocionalne nesigurnosti ukazuju na to da se ucitelji procjenjuju djelomi¢no kompetentnima
za rad s uéenicima s teSkoc¢ama, tj. da ne posjeduju u dostatnoj mjeri kompetencije za rad s
ucenicima s teSkocama. Sli¢ni nalazi dobiveni su i u drugim istraZivanjima. U istraZivanju
koje su proveli Dul¢i¢ i Bakota (2008) ucitelji procjenjuju da nisu u dovoljnoj mijeri
pripremljeni za rad s uenicima s teSko¢ama u razvoju. Takoder, u istrazivanju Batarelo Koki¢
1 sur. (2009; prema Brodar, 2015) ucitelji su izjavili da se ne osje¢aju dovoljno kompetentno
za rad s ucenicima s teSko¢ama. Sli¢ni rezultati su dobiveni i na studentima uciteljskog
fakulteta koji se procjenjuju djelomi¢no kompetentnima za rad u inkluzivnoj nastavi (Skoci¢

Mihi¢ i sur., 2014).

Promatrajuéi prosjeéne rezultate na pojedinim cesticama Skale kognitivne kompetentnosti
mozemo vidjeti da ucitelji najviSe procjenjuju vlastitu spremnost za primjenu razlicitih
prilagodbi. Dobiveni rezultat se moZe povezati s istraZivanjima koja ukazuju na pozitivno
misljenje ucitelja o samoj inkluziji te da ucitelji podrZavaju inkluziju (Bouillet, 2010; Dul¢i¢,
Bakota, 2008). Ako ucitelji imaju pozitivno miSljenje o inkluziji, tada ¢e biti spremni
provoditi inkluzivnu praksu, odnosno biti spremni primijeniti razli¢ite potrebne prilagode.
Takoder, studenti uciteljskog fakulteta takoder najviSe procjenjuju vlastitu spremnost za
primjenu razli¢itih prilagodbi (Skoc¢i¢ Mihi¢ i sur., 2014). Nadalje, na Skali kognitivne
kompetentnosti ucitelji se najmanje procjenjuju na Cesticama koje ispituju usvojenost
potrebnih znanja za rad s ucenicima s teSko¢ama u razvoju tijekom studija/stru¢nog
usavriavanja i odusevljenje pri pomisli na rad s uéenicima s teko¢ama u razvoju. Sto se tide
usvojenosti potrebnih znanja za rad s ucenicima s teSko¢ama i u drugim istrazivanjima su
dobiveni slicni rezultati. Strana istrazivanja pokazuju da ucitelji nemaju dovoljno znanja o
karakteristikama ucenika s teSkoCama u razvoju 1 vjeStinama potrebnim za njihovo
poucavanje (De Boer, Pijl, Minnaert, 2011; Cagran, Schmidt, 2011; prema Movkebaieva,
Oralkanova i Uaidullakyzy, 2013). Takoder, ucitelji percipiraju da im nedostaje znanja o brizi

za potrebe djece s teSkocama u razvoju (Dinnebeil, McInerney, Fox i Juchartz-Pendry, 1998;
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prema Skoci¢ Mihi¢, 2014). I u Hrvatskoj su dobiveni sli¢ni rezultati, tako u istrazivanju
Blazevi¢ (2015) ucitelji procjenjuju da ne posjeduju dovoljno znanja na podruc¢ju rada s
djecom s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama. Buduc¢i da je rad s ucenicima s
teSkocama u razvoju vrlo sloZen 1 zahtjevan, a ucitelji ne procjenjuju da su usvojili potrebna
znanja za rad s uCenicima s teSko¢ama, vjerojatno zato ni ne iskazuju odusevljenje pri pomisli

na rad s u€enicima s teSko¢ama

Na Skali emocionalne nesigurnosti najveéi prosjecni rezultat ucitelji imaju na cestici koja
ispituje uplasenost ucitelja pri pomisli na to koliko dodatnog napora moraju uloziti ako je u
razredu ucenik s teSko¢ama u razvoju, tj. u pogledu toga se osjecaju najvise nesigurnima. lako
su na Skali kognitivne kompetentnosti uditelji iskazali spremnost za primjenu razlicitih
prilagodbi, na Skali emocionalne kompetentnosti pokazuju uplasenost pri pomisli na to koliko
dodatnog napora moraju uloziti ako je u razredu ucenik s teSko¢ama u razvoju. Primjerna
razlicitih prilagodbi (priprema ucionica, materijala 1 sl.) jedan je od zahtjeva koji se stavljaju
pred ucitelje u inkluzivnoj Skoli, no uz to postoje jo§ mnogi drugi poput izrade
individualiziranog odgojno-obrazovnog programa, suradnja s roditeljima, primjena razli¢itih
metoda rada itd. za koje se ucitelji mozda ne procjenjuju dovoljno kompetentnima. To je
moguci razlog zasto su ucitelji iskazali uplasenost pri pomisli na dodatan napor koji moraju
uloziti ako je u razredu ucenik s teSko¢ama. Najmanje emocionalno nesigurno ucitelji se
osjecaju pri pomisli na to kako pripremiti djecu u razredu da suraduju i prihvate ucenika s
teSko¢ama u razvoju. | studenti ucliteljskog fakulteta su takoder izrazili da se osjecaju
najmanje uplaseno pri pomisli na to kako ¢e pripremiti djecu u razredu da suraduju 1 prihvate

ucenika s teSko¢ama u razvoju (Skoci¢ Mihi¢ 1 sur., 2014).

U ovom istrazivanju ispitivalo se postoji li povezanost izmedu samopoStovanja i
samoprocjena kompetencija ucitelja za rad s u€enicima s teSko¢ama u razvoju. Pregledom
literature mogu se uoditi istrazivanja koja se bavi odnosom samoprocjene kompetencija i
samoposStovanja opcenito, no vrlo je mali broj istraZzivanja koja istrazuju povezanost
samoprocjene kompetencija ucitelja i samopostovanja, a posebice koja istrazuju povezanost

samoprocjene kompetencija ucitelja za rad s uenicima s teSkocama i samopostovanja.

U ovom istrazivanju nije dobivena statisticki znacajna povezanost izmedu samopostovanja i
Skale kognitivne kompetentnosti, kao ni izmedu samoposStovanja i Skale emocionalne

nesigurnosti.
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Rezultati istrazivanja koja je proveo Bezinovi¢ (1988; prema Filipovi¢, 2002) pokazuju da je
percepcija osobne kompetentnosti temeljna dimenzija samopostovanja, tj. osobe koje se
procjenjuju kompetentnijima imaju i viSu razinu samopoStovanja. Takoder, rezultati
istrazivanja provedenog na studentima (Hui¢, Ricijas, Branica, 2010) pokazuju da postoji
povezanost izmedu samopostovanja studenata i njihove percepcije kompetentnosti za buduci
rad, tj. studenti s vi§im samoposStovanjem percipiraju se kompetentnijima za buduci rad u

praksi.

Rezultati istrazivanja (Khan, Fleva, Quazi, 2015) pokazuju da postoji pozitivha povezanost
izmedu samoposStovanja ucitelja i samoprocjene efikasnosti ucitelja koja se definira kao
uvjerenje o posjedovanju kompetencija. Takoder, ucitelji se procjenjuju pozitivno i vrlo
visoko i na dimenziji op¢ih kompetencija i na dimenziji opéeg samopostovanja (Zlatkovi¢ i
sur., 2012). Sli¢no je dobiveno i u istrazivanju Stanci¢, Horvati¢, Nikoli¢ (2011) gdje su se
ucitelji procijenili kompetentnima za wulogu ucitelja te izrazili visoko samopoStovanje. U
zadnja dva navedena istrazivanja nije ispitana povezanost izmedu kompetencija i

samopostovanja, tako da ne mozemo govoriti o odnosu izmedu ovih dviju varijabli.

Rezultati dobiveni u ovom istrazivanju nisu u skladu s navedenim istraZivanjima, no nijedno
navedeno istrazivanje nije ispitivalo povezanost samoprocjene kompetencija za rad s
ucenicima s teSko¢ama u razvoju i1 samopostovanja. Dobiveni rezultati mogu se objasniti time
da su kompetencije za rad s u€enicima s teSko¢ama u razvoju samo dio kompetencija ucitelja
te da samoprocjena kompetencija ucitelja za rad s u€enicima s teSko¢ama ne utjece toliko na
samoprocjenu profesionalnih kompetencija ucitelja te samim time ne utjeCe na njihovo opce
samopostovanje. Takoder, moguce je da samoprocjena kompetencija ucitelja za rad s
ucenicima s teSkocama ne utjece na kognitivnu interpretaciju osobne kompetentnosti koja je
prema literaturi vazna dimenzija samopoimanja (Bezinovi¢, 1988; prema Filipovi¢, 2002). U
ovom istrazivanju koristio se upitnik koji mjeri opée samopostovanje, no svakako bi bilo
zanimljivo vidjeti postoji li povezanost samoprocjene kompetencija ucitelja za rad s

ucenicima s teSkocama s pojedinim domenama samopostovanja.

Nadalje, ispitana je povezanost izmedu dviju dimenzija samoprocjenjene kompetencije
ucitelja za rad s ucenicima s teSkocama u razvoju (dimenzija kognitivne kompetentnosti i
dimenzija emocionalne nesigurnosti). Dobivena je statisticki znacajna negativna povezanost

izmedu Skale kognitivne kompetentnosti 1 Skale emocionalne nesigurnosti. Prema tome,
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ucitelji koji se procjenjuju kognitivno kompetentniji odnosno vise znaju o radu s djecom s

teSko¢ama u razvoju, manje su emocionalno nesigurni.

U istrazivanju provedenom na studentima uciteljskih studija (Skoci¢ Mihi¢ i sur., 2014)
takoder je dobivena statisticki znacajna negativna povezanost izmedu Skale kognitivne
kompetentnosti i Skale emocionalne nesigurnosti. Nadalje, uéitelji percipiraju da im nedostaje
znanja o nacinima zadovoljenja potreba djece s teSkocama (Dinnebeil, Mclnerney, Fox i
Juchartz-Pendry, 1998; prema Skoci¢ Mihi¢, 2014) te iskazuju zabrinutost oko toga posjeduju
li potrebne resurse i vrijeme za inkluzivan rad (Bailey, McWilliam, Buysse i Wesley, 1998;
prema Skoc¢i¢ Mihi¢, 2014).

Osjecaj nesigurnosti i uplasenosti u vezi poucavanja ucenika s teSko¢ama u razvoju proizlazi
iz osjetaja nedovoljne osposobljenosti za uspjeSnu implementaciju inkluzivne prakse
(Scruggs i Mastropieri, 1996; Stanisavljevi¢-Petrovi¢ i Stanci¢, 2010; Cornoldi, Terreni,
Scruggs i Mastropieri, 1998; Killoran, Tymon, Frempong, 2007; Buysse i Bailey, 1993;
Lieber, Capell, Sandal, Wolfberg, Horn i Beckman, 1998; prema Skoci¢ Mihi¢, 2014).
Upravo je kognitivna procjena kompetencija ucitelja povezana s njegovim emocionalnim
dozivljajem iste (Yuen, Westwood 1 Wong, 2004; prema Skoci¢ Mihi¢, 2014).

Dobiveni rezultati u ovom istrazivanju u skladu su s prijaSnjim nalazima koji govori u prilog
negativnoj povezanosti izmedu samoprocjene kognitivne kompetentnosti i emocionalne

nesigurnosti.

Nadalje, u ovom istraZivanju ispitana je i povezanost samoprocjene kompetencija ucitelja za
rad s ucenicima s teSkocama u razvoju i radnog staza. Dobiveni rezultati pokazuju da postoji
statisticki znacajna negativna povezanost izmedu Skale kognitivne kompetentnosti i1 radnog
staZza. Prema tome, s porastom godina radnog staza ucitelji svoje kognitivne kompetencije
procjenjuju niZima. Izmedu Skale emocionalne nesigurnosti i radnog staza nije dobivena

statisticki znacajna razlika.

Prema Jurié¢ (2012; prema Zupanié¢ Benié, 2017) profesionalne kompetencije uéitelja stje¢u
se kroz inicijalno obrazovanje, iskustvo i stru¢no usavrSavanje. Prema tome ocekuje se da s
porastom iskustva, odnosno godina radnog staza poveéaju i kompetencije uditelja. Zupani¢
Beni¢ (2017) je u svom istrazivanju dobila da samoprocjena svih kompetencija ucitelja raste s
porastom dobi i radnim stazem, osim kompetencija u radu s informacijsko-komunikacijskom

tehnologijom koje mlade generacije procjenjuju bolje. Rezultati navedenog istrazivanja isticu
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da dob 1 radni staz imaju veliku ulogu u samoprocjeni kompetencija ucitelja koje se razvijaju

iskustvom.

Prema tome, rezultati ovoga istrazivanja nisu u skladu s o¢ekivanjima i nalazima iz literature.
Dobivena negativna povezanost izmedu samoprocjene kognitivne kompetentnosti i godina
radnog staza mogla bi se objasniti promjenama koje su se dogodile u sustavu obrazovanja
koje ukljucuju provodenje inkluzivne prakse. Samim time doslo je i do promjena u programu
obrazovanja ucitelja gdje se veci naglasak stavlja na usvajanje kompetencija vaznih za
provodenje inkluzivne prakse nego Sto je to bilo prije. Prema tome moguce je da se mladi
ucitelji, odnosno ucitelji s manjim brojem godina radnog staza koji nisu toliko davno zavrsili
studij procjenjuju kognitivno kompetentnijima od starijih ulitelja s viSe godina radnog staza.
Takoder, moguce je da su mladi ucitelji spremniji i viSe motivirani u pra¢enju promjena koje
se dogadaju u sustavu obrazovanja s obzirom na uc¢enike s teSko¢ama u razvoju, a samim time

razvijaju i1 potrebne kompetencije za rad s uenicima s teSko¢ama.

Rezultati ukazuju da nema povezanosti izmedu samoprocjene emocionalne nesigurnosti i
godina radnog staza. Dobiveni rezultati se mogu objasniti time da se ucitelji koji smatraju da
posjeduju kognitivne kompetencije osjecaju emocionalno sigurni, no isto tako je moguce da
su ucitelji koji procjenjuju vlastite kognitivne kompetencije nizima kroz iskustvo razvili
odredene strategije u radu s ucenicima s teSkoCama te se ne osje¢aju emocionalno

nesigurnima u radu s njima.

U istrazivanju (Bukvi¢, 2014) koje je provedeno na uciteljima na podrucju Varazdinske
zupanije dobiveni su sli¢ni rezultati tj. mladi ucitelji bolje procjenjuju vlastite kompetencije
od onih starijih. Dobiveni rezultate objasnjavaju se promjenama koje su se dogodile u
programu obrazovanja ucitelja u posljednjim desetlje¢ima. Bukvi¢ (2014) takoder naglasava
da u istraZivanju nisu uzete u obzir varijable poput profesionalne podrske u skoli, broja
ucenika u razredima, nalazi li se Skola u urbanom ili ruralnom podrucju te suradnje s drugim

institucijama $to je moglo utjecati na interpretaciju rezultata.

Navedena objaSnjenja mogla bi se primijeniti 1 na dobivene rezultate u ovome istrazivanju te
bi trebalo razmotriti mogucnost ukljucivanja navedenih varijabli u daljnjim istrazivanjima.
Nadalje, ograni¢enja ovoga istrazivanja proizlaze iz veli¢ine uzorka te bi svakako u daljnjim
istrazivanjima trebalo prosiriti uzorak te obuhvatiti ve¢i broj Skola na podruju cijele

Republike Hrvatske. Time bi se mogle ispitati razlike u samoprocjeni kompetencija za rad s
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ucenicima s teSko¢ama u razvoju s obzirom na neke varijable koje se u ovom istrazivanju
zbog nejednake raspodjele sudionika nisu mogle ispitati. Takoder, u ovom istrazivanju
koristila se Rosenbergova skala samoposStovanja kojom se ispituje jedna dimenzija
samopostovanja, odnosno op¢e samopoStovanje. Svakako bi trebalo ukljuciti vise domena
samopostovanja i ispitati postoji li povezanost samoprocjene kompetencija za rad s u¢enicima

s teSko¢ama i pojedinih domena samopostovanja.

Pregledom literature moze se uociti da nema dovoljno istrazivanja koja su istrazivala odnos
samopostovanja i kompetencija ucitelja, a pogotovo onih koji ukljucuju kompetencije ucitelja
za rad s ucenicima s teSko¢ama. Iako u ovom istrazivanju nije dobivena ocekivana povezanost
izmedu samopoStovanja i samoprocjene kompetencija ulitelja za rad s ucenicima s
teSko¢ama, ovo istrazivanje daje poseban doprinos i postavlja temelj za provodenje daljnjih

istrazivanja na ovu temu.
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6. Zakljucak

U zadnjih nekoliko desetljeca sve se viSe naglasava vaznost ukljucivanja djece s teSko¢ama u
razvoju u redovne sustave obrazovanja. Uspjesno provodenje obrazovne inkluzije zahtijeva od
ucitelja posjedovanje specificnih kompetencija za rad s ucenicima s teSkocama u razvoju. U
literaturi mozemo naci brojne radove koji govore o potrebnim kompetencijama ucitelja za rad
s uenicima s teSkofama te brojna istrazivanja u kojima ucitelji samoprocjenjuju svoje
uciteljske kompetencije, ali i kompetencije za rad s ucenicima s teSkocama. Manji broj
istrazivanja ispituje povezanost samoposStovanja i samoprocjene kompetencija ucitelja, a
gotovo nema ili su rijetka istrazivanja koja ispituju povezanost samopoStovanja i
samoprocjene kompetencija ucitelja za rad s ucenicima s teSko¢ama. Ovim istraZivanjem
nastojalo se utvrditi u kakvom su odnosu samopostovanje ucitelja i njihova samoprocjenjena

kompetencija za rad s u u€enicima s teSko¢ama u razvoju.

Ciljevi istrazivanja bili su ispitati postoji li povezanost izmedu samoposStovanja i
samoprocjenjene kompetencije ucitelja za rad s ucenicima s teSko¢ama, postoji li povezanost
izmedu dviju dimenzija samoprocjenjene kompetencije za rad s ucenicima s teSkocama te
postoji li povezanost izmedu samoprocjenjene kompetencije ucitelja za rad s ucenicima s

teSko¢ama 1 duljine radnog staza.

Rezultati su pokazali da ne postoji statisticki znacajna povezanost izmedu samopoStovanja
ucitelja 1 pojedinih dimenzija samoprocjenjene kompetencije za rad s ucenicima s teSko¢ama.
Ovaj rezultat nije bio u skladu s ocekivanjima. Nadalje, utvrdeno je da postoji statisticki
znafajna negativna povezanost izmedu dimenzije kognitivhe kompetentnosti 1 dimenzije
emocionalne nesigurnosti sto je u skladu s ocekivanjima. Rezultati su pokazali da ne postoji
statistiCki zna€ajna povezanost izmedu duljine radnog staza i samoprocjenjene emocionalne
nesigurnosti §to nije u skladu s ocekivanjima. Izmedu duljine radnog staza i samoprocjenjene
kognitivne kompetentnosti dobivena je statisti¢ka znacajna negativna povezanost, a ocekivano

je postojanje pozitivne povezanosti.

lIako u ovom istrazivanju nije dobivena statistiCki znafajna povezanost izmedu
samoposStovanja 1 samoprocjene kompetencija ucitelja za rad s ucenicima s teSko¢ama,
svakako je vazno i dalje provoditi istrazivanja na ovu temu. Takoder, vazno je kontinuirano
raditi na razvoju kompetencija ucitelja za rad s ucenicima s teSkoama i1 njihovom
samopostovanju jer ¢e tako ucitelji bolje prihvatiti ucenike s teSko¢ama u razvoju te ¢e biti

uspjesniji u provodenju obrazovne inkluzije.
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