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Sazetak

Op¢i je cilj ovog rada utvrditi strukturu samoprocijenjene samoefikasnosti za inkluzivnu
praksu ucitelja osnovnih $kola u Istarskoj Zupaniji i moguéu povezanost pojedinih
komponenti samoprocijenjene samoefikasnosti s nekim sociodemografskim ¢imbenicima.
Uz to, rad daje i smjernice za izradu programa stru¢nog usavrSavanja ucitelja, usmjerenog
na razvoj samoefikasnosti za inkluzivnu praksu. Postavljeni specifi¢ni ciljevi odnose se na
stjecanje uvida u vrstu i mjeru podrske uciteljima u inkluzivnim uvjetima, stjecanje uvida u
uciteljsku samoprocjenu osposobljenosti za provodenje inkluzivne prakse te na utvrdivanje
razlika u samoprocijenjenoj samoefikasnosti izmedu ucitelja obzirom na godine radnog
iskustva, obzirom na godine radnog iskustva u inkluzivnim razredima i obzirom na to radi li
se o uCiteljima razredne ili predmetne nastave, kao i na izradu Smjernica za izradu programa
struénog usavr$avanja za razvoj samoefikasnosti za inkluzivnu praksu namijenjenog
uciteljima osnovnih Skola. Istrazivanje je provedeno u osnovnim Skolama Istarske Zupanije,
tijekom listopada i studenog 2021. godine. Uzorak ¢ini 357 uditelja razredne i predmetne
nastave, oba spola. U istrazivanju je koriSten Upitnik samoefikasnosti za inkluzivnu praksu,
konstruiran za potrebe ovog rada. Kroz pilot istrazivanje definirani su faktori koji odrazavaju
pokazatelje uciteljske samoefikasnosti za inkluzivnu praksu kroz uciteljske samoprocjene za
kreiranjem ukljuc¢ive skolske klime, upravljanje ponaSanjem u ucionici, suradnju unutar i
izvan Skole usmjerenu na podrSku ucenicima s teSkocama te inkluzivno poucavanje
usmjereno na uc¢enika. U obradi podataka koriStene su univarijatne metode za izra¢unavanje
osnovnih statistickih parametara i testiranje normalnosti distribucija frekvencija (aritmeticke
sredine, standardne devijacije, Kolmogorov-Smirnov i Shapiro-Wilkov test),
diskriminacijska analiza i multivarijatna analiza varijance, T-test za nezavisne uzorke i
ANOVA i Mann-Whitneyev test i Kruskal-Wallisov test te Pearsonov koeficijent korelacija
i Spearmanov koeficijent rang korelacija. Rezultati ukazuju na to da ucitelji nisu zadovoljni
vrstom i mjerom podrske za rad u inkluzivnim uvjetima te da se ne smatraju osposobljenima
za inkluzivnu praksu. Uz to, potvrdeno je kako postoje statisticki znacajne razlike u
pojedinim komponentama uciteljske samoefikasnosti za inkluzivnu praksu obzirom na
godine radnog iskustva, godine radnog iskustva u inkluzivnim razredima te obzirom na to
radi li se o uciteljima predmetne ili razredne nastave. Budu¢i na nacionalnoj razini, a time i
na podrucju Istarske zupanije, do sada nisu provedena istrazivanja uciteljske
samoefikasnosti za inkluzivnu praksu, ovaj rad ima originalan znanstveni doprinos, kako

kroz dobivanje rezultata koji daju uvid u strukturu samoprocijenjene samoefikasnosti za



inkluzivnu praksu i razumijevanje povezanosti pojedinih komponenti te samoefikasnosti s
¢imbenicima koji bi na nju mogli utjecati, tako i kroz smjernice za izradu programa stru¢nog
usavrSavanja za razvoj samoefikasnosti za inkluzivnu praksu namijenjenog uciteljima
osnovnih skola te, u konacnici, i kroz sam Upitnik samoefikasnosti za inkluzivnu praksu koji
skole mogu implementirati u vlastiti proces samovrednovanja i razvojnog planiranja u svrhu

podizanja kvalitete vlastite uklju¢ive odgojno-obrazovne prakse.

Kljuéne rije¢i: inkluzivno poucavanje, inkluzivna praksa, inkluzivno Skolsko ozragje,
samoefikasnost, struno usavrSavanje, suradnja, ucitelji u osnovnoj Skoli, upravljanje

ponasanjem



STRUKTURIRANI SAZETAK

Problem i cilj istraZivanja

Op¢i cilj ovog istrazivanja je utvrditi strukturu samoprocijenjene samoefikasnosti za
inkluzivnu praksu ucitelja osnovnih Skola u Istarskoj Zupaniji i mogucu povezanost
pojedinih komponenti samoprocijenjene samoefikasnosti s nekim sociodemografskim
¢imbenicima te izraditi Smjernice za izradu programa strunog usavrSavanja za razvoj

samoefikasnosti za inkluzivnu praksu namijenjenog uciteljima osnovnih skola.

Specificni ciljevi odnose se na :

1. stjecanje uvida u vrstu 1 mjeru podrske uciteljima u inkluzivnim uvjetima

2. stjecanje uvida u uciteljsku samoprocjenu osposobljenosti za provodenje inkluzivne
prakse

3. utvrdivanje razlika u pojedinim komponentama samoprocijenjene samoefikasnosti
izmedu ucitelja obzirom na godine radnog iskustva

4. utvrdivanje razlika u pojedinim komponentama samoprocijenjene samoefikasnosti
ucitelja obzirom na godine radnog iskustva u inkluzivnim razredima

5. utvrdivanje razlike u pojedinim komponentama samoprocijenjene samoefikasnosti
ucitelja predmetne i razredne nastave

6. izradu Smjernica za izradu programa strucnog usavr$avanja ucitelja za razvoj

samoefikasnosti za inkluzivnu praksu namijenjenog uciteljima osnovnih skola.

Hipoteze istraZzivanja
Slijedom problema istraZivanja i1 navedenih specificnih ciljeva, te obzirom na rezultate

prethodnih istrazivanja i medunarodna iskustva postavljene su sljedece hipoteze:

HI: ucitelji nisu zadovoljni vrstom i mjerom podrske u inkluzivnim uvjetima

H2: ucitelji se ne smatraju osposobljenima za inkluzivnu praksu

H3: postoje statisti¢ki znacajne razlike u pojedinim komponentama samoprocijenjene
samoefikasnosti izmedu ucitelja obzirom na godine radnog iskustva

H4: postoje statisticki znacajne razlike u pojedinim komponentama samoprocijenjene

samoefikasnosti izmedu ucitelja obzirom na godine radnog iskustva u inkluzivnim razredima



HS5: postoje statisticki znacajne razlike u pojedinim komponentama samoprocijenjene
samoefikasnosti izmedu ucitelja predmetne i razredne nastave

Metode rada

Istrazivanje je provedeno u osnovnim Skolama Istarske zupanije (48 mati¢nih i 52 podru¢ne
skole), tijekom listopada i studenog 2021. godine na uzorku od 357 ucitelja razredne i
predmetne nastave. U istrazivanju je koriSten Upitnik samoefikasnosti za inkluzivnu praksu,
konstruiran za potrebe ovog rada (u daljnjem tekstu Upitnik). Upitnik je konstruiran na
temelju dva postojeca upitnika za ispitivanje uciteljske samoefikasnosti: TEIP skale
(Teacher Efficacy for Inclusive Practices), Skale samoefikasnosti za ucitelje (Teacher Self-
Efficacy Scale), te na elementima Upitnika za procjenu kvalitete inkluzivne Skole od strane
stru¢njaka.. Uz navedeno, Upitnik je konstruiran i imaju¢i u vidu hrvatsku inkluzivnu
praksu. Za donoSenje suda o prikladnosti primjene Upitnika samoefikasnosti za inkluzivnu
praksu u studenom 2020. provedeno je pilot predtestiranje ovog upitnika na 177 ucitelja oba
spola (155 Zenskog 1 22 muskog) u 10 osnovnih Skola u Istarskoj Zupaniji, kako bi se odredila
dijagnosticka valjanost Upitnika, odnosno latentna struktura, u koju svrhu je provedena
faktorska analiza pod komponentnim modelom. Radi utvrdivanja prikladnosti primjene
faktorske analize izracunata je Kaiser-Meyer-Olkinova mjera za mjerni instrument, koja
iznosi ,914. Vrijednost je Bartlettovog testa za statisticku znacajnost korelacijske matrice
¥2=6307,394 uz 1326 stupnjeva slobode i sig p<.001, Sto potvrduje prikladnost statisticke
obrade prikupljenih podataka faktorskom analizom. Cetiri glavne komponente zadrZzane su
na temelju kriterija paralelne analize. Cetiri zadrzane glavne komponente predstavljaju
latentnu strukturu upitnika samoefikasnosti za inkluzivnu praksu, a sadrze 52,89% ukupne
varijance cjelokupnog prostora samoefikasnosti za inkluzivnu praksu. Obzirom na to koje
su varijable najbolje odredile faktore latentnog prostora uciteljske samoefikasnosti za
inkluzivnu praksu, moglo se zakljuciti da prvi odrazava samoefikasnost ucitelja za stvaranje
inkluzivnog Skolskog ozracja, drugi faktor samoefikasnost za upravljanje ponasanjem, treci
faktor samoefikasnost za suradnju, a ¢etvrti samoefikasnost za inkluzivno poucavanje.

Mjerne znacajke Upitnika samoefikasnosti za inkluzivnu praksu odredene pod razli¢itim
modelima mjerenja pokazale su se veoma dobrima, a pouzdanost izraCunata na temelju
nekoliko poznatih modela veca je od ,80. Kako su sva Cetiri faktora pokazala dobre mjerne
znacajke, mogu se promatrati kao subskale. Osim za ¢itav instrument i Cetiri subskale,
metrijske karakteristike izraCunate su i za svaku pojedinu varijablu, i to koeficijenti

pouzdanosti, reprezentativnosti, homogenosti, valjanosti i diskriminativnosti. Metrijske



karakteristike pokazale su da je Upitnik samoefikasnosti za inkluzivnu praksu valjan,
objektivan, osjetljiv i pouzdan test.

Istrazivanje je provedeno tijekom listopada i studenog 2021. godine na uzorku od 357
ucitelja u Istarskoj zupaniji. U obradi dobivenih podataka Koristene su multivarijatne i
univarijatne analize u programskom paketu SPSS. Razina statisticke znacajnosti postavljena
je nap <0,05. Za izraCunavanje razlika medu uzorcima koriStena je diskriminacijska analiza
I multivarijatna analiza varijance (MANOVA). Univarijatne metode koriStene su za
izraCunavanje osnovnih statistickih parametara (aritmeti¢ke sredine, standardne devijacije)
za sve kvantitativne varijable. Osim toga, ispitana je normalnost distribucija frekvencija svih
kvantitativnih varijabli Kolmogorov-Smirnovljevim i Shapiro-Wilksovm testom. Kako se
pokazalo da sve varijable nisu normalno distribuirane, za utvrdivanje razlika izmedu
uzoraka za svaku kvantitativnu varijablu koriSteni su T-test za nezavisne uzorke i ANOVA
te neparametrijski testovi: Mann-Whitneyev test i Kruskal-Wallisov test. Za povezanost
izmedu kvantitativnih varijabli koriSten je Pearsonov koeficijent korelacija ili Spearmanov

koeficijent rang korelacija, ovisno o normalnosti distribucije frekvencija.

Rezultati i rasprava

Kako bi se verificirala hipoteza H1 — ucitelji nisu zadovoljni vrstom i mjerom podrske u
inkluzivnim uvjetima, analizirane su frekvencije, aritmeticke sredine i standardne devijacije
odgovora ucitelja na pitanja koja ukazuju na zadovoljstvo ucitelja podrskom za rad u
inkluzivnim uvjetima, koja im se pruza kroz razliCite modalitete, a koji ukljucuju podrsku
od strane stru¢nih suradnika u Skoli, pomoc¢nika u nastavi i stru¢nih komunikacijskih
posrednika te vanjskih struénjaka poput onih iz centara inkluzivne potpore, mobilnih
struénih timova, ili drugih stru¢njaka koji mogu pruziti podrsku uciteljima. Analiziran
odgovor na pitanje iz Upitnika o tome jesu li u€itelji zadovoljni brojem stru¢nih suradnika
koje Skola zaposljava, a koji mogu pruZiti podr§ku samim ucenicima s teSko¢ama u odgojno-
obrazovnom procesu, ali i uciteljima koji taj proces neposredno provode pokazala je kako je
najveci broj ucitelja (57,7%) donekle ili u potpunosti nezadovoljan brojem ovog profila
struénih suradnika. Utvrdena je vrlo niska ali statisticki znafajna povezanost izmedu
zadovoljstva ucitelja brojem strucnih suradnika u Skoli i uciteljske samoefikasnosti za
inkluzivno poucavanje. Ovim istrazivanjem nije potvrdena povezanost zadovoljstvom
brojem stru¢nih suradnika i opce uciteljske samoefikasnosti za inkluzivnu praksu, kako ni

samoefikasnosti u preostale tri domene.



Ispitano je i zadovoljstvo ucitelja vrstom podrske koju im stru¢ni suradnici pruzaju u radu s
ucenicima s teSkocama. Vecina ucitelja tu podrsku procjenjuje djelomi¢nom i povremenom
(44%) 1ili pak nepostoje¢om (9%). Navedeno potvrduje tezu kako ucitelji nisu zadovoljni
vrstom podrske koja im se pruza za rad u inkluzivnim uvjetima. Osim podrske od strane
struénih suradnika, procijenjeno je i uciteljsko zadovoljstvo zalaganjem Skole da u¢enicima
osigura potporu pomo¢nika u nastavi i komunikacijskih stru¢nih posrednika. Nadena je slaba
ali statisticki znacajna povezanost izmedu zadovoljstva ucitelja vrstom podrske za rad s
ucenicima s teSko¢ama kroz zalaganje Skole za angaZiranje PUN/SKP 1 opce uciteljske
samoefikasnosti za inkluzivhu praksu te samoefikasnosti u specificnim domenama
samoefikasnosti za inkluzivno Skolsko ozra¢je, upravljanje ponaSanjem 1 inkluzivno
poucavanje. Nije nadena povezanost izmedu zadovoljstva ovom vrstom podrske i uciteljske
samoefikasnosti za suradnju. Ispitano je i zadovoljstvo ucitelja podrSkom za rad u
inkluzivnim uvjetima kroz angaZiranje vanjskih stru¢njaka, bilo kroz suradnju sa centrima
inkluzivne potpore, udrugama, ustanovama ili mobilnim stru¢nim timovima koji takvu
podrsku mogu pruziti. Rezultati pokazuju kako istarski ucitelji nisu u potpunosti zadovoljni
zalaganjem Skole da osigura podrsku vanjskih stru¢njaka. Utvrdena je i slaba, ali statisticki
znaCajna povezanost izmedu uciteljskog zadovoljstva podrskom za rad s ucenicima s
teSkocama kroz osiguravanje angazmana vanjskih stru¢njaka i opce samoprocijenjene
uciteljske samoefikasnosti, kao i samoprocijenjene samoefikasnosti za suradnju 1 inkluzivno
poucavanje. Sukladno tome, moze se zakljuciti kako se hipoteza H1 — ucitelji nisu zadovoljni
vrstom i mjerom podrske za rad u inkluzivnim uvjetima moze prihvatiti. Za provjeru hipoteze
H2 — ucitelji se ne smatraju osposobljenima za inkluzivnu praksu, analizirane su frekvencije,
aritmeticke sredine 1 standardne devijacije odgovora uclitelja na pitanja koja ukazuju na
njihovu samoprocjenu osposobljenosti za provodenje inkluzivne prakse steene tijekom
studija, ali 1 procjenu adekvatnosti edukacija koje im se nude u okviru stru¢nih usavrsavanja,
a koje su usmjerene na stjecanje teorijskih i praktiénih znanja za rad s ucenicima s
teSko¢ama. Svoju osposobljenost za rad s ucenicima s teSkocama steenu tijekom studija
ucitelji ne procjenjuju dobrom. Njih 69,7% se uopce ili djelomi¢no ne slaze da su tijekom
inicijalnog obrazovanja stekli znanja i kompetencije za provodenje nastave koja uvazava
razlicitosti medu ucenicima. Utvrdena je i slaba, ali statisticki znacajna povezanost izmedu
uciteljske samoprocjene 0sposobljenosti za izvodenje inkluzivne nastave i samoprocjene
njihove ukupne samoefikasnosti za inkluzivnu praksu te samoefikasnosti vezane uz sve

testirane specifi¢ne domene: inkluzivno skolsko ozracje, upravljanje ponasanjem, suradnju



i inkluzivno poucavanje. U segmentu edukacija koje im omogucuju stjecanje teorijskih
znanja za rad s ucenicima s teSko¢ama, a u koje se ukljucuju u okviru stru¢nih usavrsavanja,
ucitelji izrazavaju nesto visi stupanj zadovoljstva nego je to slucaj sa znanjima steCenim
tijekom studija. Medutim, i dalje je prisutan visok postotak od 43,7% ucitelja koji su
djelomicno ili potpuno nezadovoljni ovakvim edukacijama. 42% ucitelja donekle su ili u
potpunosti zadovoljni ponudom edukacija namijenjenih stjecanju ovakvih teorijskih znanja
kroz strucna usavrSavanja. Takoder, utvrdeno je postojanje slabe, ali statisticki znaCajne
povezanosti izmedu uciteljske procjene dostupnosti stru¢nih usavrSavanja za stjecanje
teorijskih znanja za rad s ucenicima s teSko¢ama 1 uciteljske ukupne samoefikasnosti za
inkluzivnu praksu te samoefikasnosti u domenama inkluzivnog Skolskog ozradja,
upravljanja ponaSanjem, suradnje i inkluzivnog poucavanja. Prema tome, zakljucuje se kako
se H2 — ucitelji se ne smatraju osposobljenima za inkluzivnu praksu moze prihvatiti. Kako
bi se utvrdilo postoje li razlike u pojedinim komponentama samoprocijenjene
samoefikasnosti ucitelja obzirom na to imaju li do 10 godina radnog iskustva, 11 do 20
godina radnog iskustva ili 21 1 viSe godina radnog iskustva, provedena je multivarijatna
analiza varijance za svaku pojedinu subskalu Upitnika samoefikasnosti za inkluzivnu
praksu. Tamo gdje je potvrdeno postojanje statisticki znacajnih razlika, provedena je
diskriminacijska analiza. Multivarijatna analiza varijance pokazala je kako ne postoje
statistiCki znaCajne razlike u samoefikasnosti za inkluzivno Skolsko ozracje izmedu ucitelja
obzirom na godine radnog iskustva te diskriminacijska analiza nije provedena na ovom
skupu podataka. Utvrdeno je i kako postoje statisticki znacajne razlike u samoefikasnosti za
upravljanje ponasanjem izmedu skupina ucitelja sa do 10 godina radnog iskustva, 11 do 20
godina radnog iskustva i 21 i vi$e godina radnog iskustva. Kruskal-Wallisov test pokazao je
kako te razlike postoje u pet varijabli, u Cetiri od kojih najbolje rezultate pokazuju ucitelji iz
skupine sa 11 do 20 godina radnog iskustva. Radi se o varijablama koje govore o uciteljevoj
samoefikasnosti za umirivanje ometajucih ponasanja u ucionici, ali 1 za prevenciju, to jest
sprjeavanje problemati¢nih ponasanja u skoli ili razredu. Medutim, na petoj varijabli koja
govori o samoefikasnosti za noSenje sa fizicki agresivnim ucenicima, najbolje rezultate
pokazali su ucitelji s 21 1 viSe godina radnog iskustva. Diskriminacijska analiza ekstrahirala
je dvije diskriminacijske funkcije na koje se moze svesti sustav od 13 varijabli subskale
samoefikasnosti za upravljanje ponaSanjem. Prvu diskriminacijsku funkciju odreduju
varijable koje ju definiraju kao samoefikasnost za upravljanje ponasanjem kroz strategije

usmjerene na poucavanje i podrsku ucenju, dok je druga definirana kao samoefikasnost za



upravljanje ponasanjem kroz strategije usmjerene na ponasanje i podrsku motivaciji. | na
tre¢oj subskali je multivarijatna analiza varijance pokazala postojanje statisticki znacajnih
razlika medu uciteljima, obzirom na njihove godine radnog iskustva. Rezultati
jednofaktorske analize varijance ukazali su na postojanje statisticki znacajnih razlika u dvije
varijable, u oba slu¢aja u korist ucitelja iz dobne skupine sa 11 do 20 godina radnog iskustva.
Radi se o varijablama koje ukazuju na samoefikasnost za slobodno izrazavanje misljenja o
pitanjima koja su vazna za Skolu te samoefikasnost za uklju¢ivanje organizacija koje
promic¢u inkluzivno obrazovanje u rad Skole. Diskriminacijska analiza ekstrahirala je dvije
diskriminacijske funkcije, od kojih jedna znacajno razlikuje ucitelje obzirom na njihove
godine radnog iskustva. Varijable koje najbolje definiraju tu diskriminacijsku funkciju
sugeriraju da se ona odnosi na samoefikasnost za suradnju usmjerenu na podizanje kvalitete
rada skole. UcCitelji iz skupine koja ima 11 do 20 godina radnog iskustva postizu najvise
rezultate u ovom podrucju. Na subskali samoefikasnosti za inkluzivno poucavanje analiza je
pokazala kako postoje statisticki znacajne razlike u uciteljskoj samoefikasnosti izmedu
skupina sa do 10 godina radnog iskustva, 11 do 20 godina i onih sa 21 i viSe godina radnog
iskustva. Kruskal-Wallisov test pokazao je kako su te razlike statisticki znacajne samo za
jednu varijablu koja ukazuje na samoefikasnost za organizaciju edukacija i radionica za
roditelje na temu inkluzivnog obrazovanja. Najvisu razinu samoefikasnosti u ovom podrucju
pokazali su ucitelji s najvise radnog iskustva, dok su najnize rezultate postigli oni s najmanje
radnog iskustva. Diskriminacijska analiza otkrila je dvije diskriminacijske funkcije, od kojih
jedna statisticki znacajno razlikuje ucitelje u ovoj domeni, obzirom na godine radnog
iskustva. Varijable koje su najbolje definirale navedenu funkciju ukazale su da ona
predstavlja samoefikasnost za inkluzivno poucavanje kroz stvaranje uvjeta za prihvacanje
razlicitosti medu ucenicima. Najbolje rezultate u ovom podrucju postize skupina ucitelja s
najvise radnog iskustva — 21 i viSe godina, dok najnize postizu ucitelji s 10 i manje godina
radnog iskustva. Temeljem iznesenog hipoteza H3 — postoje statisticki znacajne razlike u
pojedinim komponentama samoprocijenjene samoefikasnosti izmedu ucitelja obzirom na
godine radnog iskustva, prihvaca se. Sljedeci cilj vezan uz analizu razlika u pojedinim
komponentama samoprocijenjene samoefikasnosti odnosio se na razlike medu uciteljima
koji imaju do 10 godina radnog iskustva u inkluzivnim razredima, 11 do 20 godina radnog
iskustva u inkluzivnim razredima ili 21 i vise godina radnog iskustva u inkluzivnim
razredima. U tu svrhu provedena je multivarijatna analiza varijance za svaku pojedinu

subskalu Upitnika samoefikasnosti za inkluzivnu praksu. Tamo gdje je potvrdeno postojanje



statisticki znacajnih razlika, provedena je diskriminacijska analiza. Multivarijatna analiza
varijance nije pokazala postojanje statisticki znacajnih razlika medu uciteljima na subskali
samoefikasnosti za inkluzivno Skolsko ozra¢je obzirom na godine radnog iskustva u
inkluzivnim razredima. Izolirani univarijatni testovi pokazali su, medutim, kako statisti¢ki
znacajne razlike postoje u ¢ak 10 od 17 varijabli subskale samoefikasnosti za inkluzivno
Skolsko ozracje, Sto ukazuje kako ucitelje ne razlikuje kombinacija varijabli ove subskale
ve¢ njegove pojedine varijable. Ucitelji s 21 1 viSe godina radnog iskustva pokazali su najvise
rezultate na svim varijablama ove subskale, a te su razlike statisticki znacajne u varijablama
koje najviSe govore o pruzanju podrske roditeljima i obiteljima, koriStenju suradnickog
ucenja 1 vr$njacke podrske u radu, poticanju ucenika na rad u parovima ili grupama te na
postivanje pravila razreda, te provodenju aktivnosti koje rezultiraju prihva¢anjem ucenika s
teSkocama u razrednoj zajednici. | na drugoj subskali multivarijatna analiza varijance
pokazala kako ne postoje statisticki znacajne razlike u samoefikasnosti obzirom na radno
iskustvo ucitelja u inkluzivnim razredima. Medutim, ponovo su izdvojeni univarijatni testovi
ukazali na postojanje statisticki znacajnih razlika na pojedinim varijablama subskale
samoefikasnosti za upravljanje ponasanjem. Kao i kod prethodne analize, ponovo su ucitelji
s najduljim iskustvom rada u inkluzivnim razredima oni koji pokazuju najvisu
samoprocijenjenu samoefikasnost, i to posebno u podru¢jima noSenja s uéenicima koji su
fizicki agresivni, osiguravanju prikladnih aktivnosti 1 izazova za sve u¢enike 1 motiviranju
nezainteresiranih uCenika i prilagodbe tempa poucavanja individualnim potrebama pojedinih
ucenika. Ni na subskali samoefikasnosti za suradnju multivarijatna analiza varijance nije
pokazala postojanje statistiCki znacajnih razlika za kombinaciju varijabli koje ¢ine tu
subskalu. No, i ovdje su izdvojeni univarijatni testovi pokazali kako na jednoj varijabli ipak
postoje razlike koje su statisticki znacajne. Ovdje su ucitelji sa 21 i viSe godina radnog
iskustva u inkluzivnim razredima pokazali najvisu samoefikasnost za utjecaj na odluke koje
se donose u Skoli. U komponenti uciteljske samoefikasnosti za inkluzivnu praksu
multivarijatna analiza varijance potvrdila je postojanje statistickih razlika medu uditeljima,
obzirom na to imaju li do 10, izmedu 11 i 20 ili 21 1 viSe godina radnog iskustva u
inkluzivnim razredima. Kruskal-Wallisov test, nadalje, pokazao je kako statisti¢ki znacajne
razlike postoje u 4 od 11 varijabli subskale samoefikasnosti za inkluzivno poucavanje. Te
varijable govore o samoefikasnosti za kreiranje individualiziranih zadataka, koriStenje
razlicitih strategija pracenja i vrednovanja ucenika s teskocama, prostornu prilagodbu te

samoefikasnost za organiziranje radionica i edukacija za roditelje na temu razlicitosti medu



ucenicima. Uc¢itelji s 21 1 viSe godina inkluzivnog iskustva i ovdje su pokazali dominantno
najvisu samoprocijenjenu samoefikasnost. Diskriminacijska analiza pokazala je kako se ova
subskala od 11 varijabli moze svesti na dvije diskriminacijske funkcije, od kojih jedna
znacajno razlikuje ispitanike obzirom na njihovo iskustvo rada u inkluzivnim uvjetima.
Varijable koje najvise doprinose njenom kreiranju sugerirale su kako ta funkcija predstavlja
samoefikasnost za individualizaciju poucavanja i promicanje prihvacanja razlicitosti. Moze
se zakljuciti kako su zna€ajno bolji rezultati ucitelja s 21 1 viSe godina radnog iskustva u
inkluzivnim uvjetima na subskali samoefikasnosti za inkluzivno pouc¢avanje doprinijeli tome
da se hipoteza H4 - postoje statisticki znacajne razlike u pojedinim komponentama
samoprocijenjene samoefikasnosti izmedu ucitelja obzirom na godine radnog iskustva u
inkluzivnim razredima moze djelomi¢no prihvatiti.

Finalni cilj vezan uz analizu razlika u pojedinim komponentama samoprocijenjene
samoefikasnosti odnosio se na razlike medu uciteljima predmetne i razredne nastave. [ u tu
svrhu provedena je multivarijatna analiza varijance za svaku pojedinu subskalu Upitnika
samoefikasnosti za inkluzivnu praksu. Budu¢i su statisticki znacajne razlike medu uciteljima
nadene za svaku pojedinu subskalu, provedene su i diskriminacijske analize po subskalama.
Provedena multivarijatna analiza varijance pokazala je postojanje statisticki znacajnih
razlika u uciteljskoj samoefikasnosti za inkluzivno Skolsko ozracje izmedu taksonomskih
skupina ucitelja razredne i predmetne nastave. Mann-Whitneyev test, nadalje, pokazao je
kako statisticki znaCajne razlike postoje u cak 16 od 17 wvarijabli ove subskale.
Diskriminacijskom analizom ekstrahirana je jedna diskriminacijska funkcija koja potvrduje
kako sustav od 17 varijabli subskale samoefikasnosti za inkluzivno Skolsko ozracje znacajno
razlikuje ucitelje razredne od ucitelja predmetne nastave. Navedena diskriminacijska
funkcija prepoznata je kao samoefikasnost za poticanje inkluzivnosti u razrednoj zajednici i
Skoli. Skupina ucitelja razredne nastave pokazala je znatno viSe rezultate koji ukazuju na
znatno viSu samoprocijenjenu samoefikasnost za poticanje inkluzivnosti u razrednoj
zajednici i Skoli od ucitelja predmetne nastave. Takoder, multivarijatna analiza varijance
pokazala je kako postoje statisticki znacajne razlike izmedu ucitelja razredne i predmetne
nastave u komponenti samoprocijenjene samoefikasnosti koja je usmjerena na upravljanje
ponasanjem. Provedena je daljnja analiza koja je pokazala da statisti¢ki znacajne razlike
izmedu ove dvije skupine ucenika postoje u 11 od sveukupno 13 varijabli subskale kojom
se ispituje samo percipirana samoefikasnost ucitelja za upravljanje ponaSanjem. Ucitelji

razredne nastave ostvarili su viSe rezultate na svim varijablama ove subskale.



Diskriminacijskom analizom koja je ekstrahirala jednu diskriminacijsku funkciju koja
statisticki znacajno razlikuje wucitelje razredne 1 predmetne nastave na subskali
samoefikasnosti za upravljanje ponasanjem sti¢e se jo$ precizniji uvid u navedene razlike.
Navedena diskriminacijska funkcija predstavlja samoefikasnost za upravijanje ponasanjem
koristenjem proaktivnih tehnika, pozitivnog pojacanja i modifikacije pristupa poucavanju.
Potvrdeno je kako skupina ucitelja razredne nastave pokazuje znatno vise rezultate, a time i
znatno viSu samoefikasnost za upravljanje ponasSanjem koristenjem proaktivnih tehnika,
pozitivnog pojacanja i modifikacije pristupa od ucitelja predmetne nastave. I na trecoj
subskali je multivarijatna analiza varijance pokazala postojanje statisticki znacajnih razlika
izmedu ucitelja razredne 1 predmetne nastave. Daljnja analiza pokazala je kako statisticki
znacajne razlike postoje za 5 od 11 varijabli subskale samoefikasnosti za suradnju. Navedene
varijable ukazuju na viSu samoefikasnost ucitelja razredne nastave u odnosu na njihove
kolege predmetne ucitelje, posebice u podruc¢ju samoefikasnosti za utjecaj na odluke koje se
donose na razini Skole, za ukljuc¢ivanje organizacija koje promicu inkluzivno obrazovanje u
rad Skole, podrsku uc¢enicima u smislu pisanja domace zadace i doprinos prevladavanju losih
uvjeta u zajednici na ucenje, te, vrlo znacajno, za pomo¢ ostalim uciteljima da poboljsaju
svoje vjeStine diferenciranog poucavanja. Diskriminacijska analiza otkrila je jednu
diskriminacijsku funkciju koja, obzirom na varijable koje najvise sudjeluju u njenom
kreiranju, nosi naziv samoefikasnost za usmjerenu suradnju u svrhu promicanja
inkluzivnosti. Skupina ucitelja razredne nastave pokazala je znatno viSe rezultate od ucitelja
predmetne nastave, a time 1 znatno viSu razinu samoefikasnosti za suradnju usmjerenu na
razli¢ite subjekte odgojno-obrazovnog ukljuéivanja, poput samih ucenika, ali i roditelja,
drugih ucitelja te organizacija koje pruzaju podrsku za rad u inkluzivnim uvjetima. U
konacnici, utvrdene su 1 statisticki znacajne razlike izmedu skupina ucitelja razredne i
predmetne nastave u odnosu na kombinaciju varijabli subskale samoefikasnosti za
inkluzivno pou€avanje. Daljnja provjera pokazala je kako statisticki znacajne razlike postoje
za 8 od 11 varijabli ove subskale, a da na svakoj pojedinoj varijabli viSe rezultate ostvaruju
ucitelji razredne nastave. Statisticki znacajne razlike prisutne su u pitanjima koja govore o
individualizaciji zadataka, odabiru adekvatnih metoda poucavanja, prilagodbi nastavnih
materijala, suradnji s edukacijskim rehabilitatorima, pomoé¢nicima u nastavi i ostalim
struénjacima 1 osobljem, ali i organizaciji edukacija i radionica za roditelje na temu
razliCitosti medu ucenicima. Diskriminacijskom analizom ekstrahirana je jedna

diskriminacijska funkcija koja znacajno razlikuje ucitelje razredne i predmetne nastave na



subskali samoefikasnosti za inkluzivno poucavanje, a obzirom na varijable koje su najvise
sudjelovale u njenom kreiranju, ta diskriminacijska funkcija predstavlja samoefikasnost za
inkluzivno poucavanje kroz podrSku razlicitosti i individualizaciju sadrzaja i postupaka.
Znatno vise rezultate, a time 1 znatno viSu samoefikasnost u ovom podru¢ju pokazali su
ucitelji razredne nastave. Temeljem iznesenih rezultata, hipoteza H5 - postoje statisticki
znacajne razlike u pojedinim komponentama samoprocijenjene samoefikasnosti izmedu
ucitelja razredne i predmetne nastave, prihvaca se, buduci je potvrdeno kako ucitelji
razredne nastave postiZu viSe rezultate u svim komponentama samoefikasnosti za inkluzivnu
praksu.

Kao posljedn;i specifi¢ni cilj ovog rada postavljena je izrada Smjernica za izradu programa
stru¢nog usavrSavanja ucitelja za razvoj samoefikasnosti za inkluzivnu praksu, namijenjenog
uciteljima osnovnih $kola. Ove Smjernice izradene su nakon stjecanja uvida u ucditeljsku
procjenu vrste 1 mjere podrSke za rad u inkluzivnim uvjetima koja im se pruza, stjecanja
uvida u uciteljsku samoprocjenu osposobljenosti za provodenje inkluzivne prakse, te nakon
analize razlika medu uditeljima u pojedinim komponentama samoprocijenjene
samoefikasnosti obzirom na njihove godine radnog iskustva, godine radnog iskustva u
inkluzivnim razredima te obzirom na to radi li se o uciteljima razredne ili predmetne nastave.
Smjernice se temelje na analiziranoj literaturi, utvrdenoj strukturi samoprocijenjene
samoefikasnosti te vodeci racuna o njihovoj primjenjivosti obzirom na hrvatsku inkluzivnu

praksu.

Zakljucak

Znanstveni doprinos ovog rada ogleda se u dobivanju rezultata temeljenih na znanstvenim
istrazivanju koji nude uvid u strukturu samoprocijenjene samoefikasnosti istarskih ucitelja
osnovnih Skola za inkluzivnu praksu i razumijevanje povezanosti pojedinih komponenti
samoefikasnosti s ¢cimbenicima koji bi na nju mogli utjecati. U konaénici, doprinos €ini i
izradeni mjerni instrument, koji moZe pomoc¢i dobivanju uvida u samoefikasnost ucitelja 1
na taj nain detektirati potencijalna konkretna problemska podrucja u inkluzivnoj praksi
Skola. Primjenu upitnika svaka §kola moze implementirati u vlastiti proces samovrednovanja
i razvojnog planiranja u svrhu podizanja kvalitete inkluzivnog obrazovanja. Obzirom da se

uciteljska samoefikasnost navodi u literaturi kao jedan od najznacajnijih indikatora uspjesne



implementacije inkluzivnog obrazovanja, ovaj rad nastoji toj implementaciji doprinijeti,

kako spoznajno, tako i metodoloski.



STRUCTURED ABSTRACT
Problem and research objectives

The general objective of this research is to determine the structure of self-assessed self-
efficacy for the inclusive practice of primary school teachers in the Istria region, and the
possible connection of individual components of self-assessed self-efficacy with some
sociodemographic factors and to develop Guidelines for the in-service training program for
the development of self-efficacy for inclusive practice intended for primary school teachers.

Specific objectives relate to:
1. gain insight into the type and measure of support for teachers in inclusive conditions
2. gain insight into the teacher's self-assessment of the ability to implement inclusive practice

3. determining the differences in individual components of self-assessed self-efficacy

between teachers concerning years of work experience

4. determining the differences in individual components of self-assessed self-efficacy of

teachers concerning years of work experience in inclusive classes

5. determining the difference in individual components of self-assessed self-efficacy of

subject and classroom teachers

6. Development of Guidelines for the in-service training program for the development of

Self-Efficacy for inclusive practice intended for Primary School Teachers
Research hypotheses

Following the research problems and the stated specific objectives, and considering the
results of previous research and international experience, the following hypotheses have

been set:
H1: Teachers are not satisfied with the type and measure of support in inclusive conditions
H2: Teachers are not considered qualified for the implementation of the inclusive practice

H3: There are statistically significant differences in individual components of self-assessed

self-efficacy between teachers according to years of work experience



H4: There are statistically significant differences in individual components of self-assessed

self-efficacy between teachers according to years of work experience in inclusive classes

H5: There are statistically significant differences in individual components of self-assessed
self-efficacy between subject teachers and classroom teachers

Methods

The research was carried out in primary schools in the Istria Region, during October and
November 2021 on a sample of 357 classroom and subject teachers. The research used the
Self-Efficacy for Inclusive Practice Questionnaire, constructed for the purposes of this paper
(hereafter the Questionnaire). The questionnaire was constructed based on three existing
questionnaires for testing teacher self-efficacy: the TEIP scale (Teacher Efficacy for
Inclusive Practices), the Teacher Self-Efficacy Scale, and elements of the Questionnaire for
the quality assessment of inclusive schools by experts. The Questionnaire was constructed
keeping in mind the Croatian inclusive practice. To make a judgment on the suitability of
the Self-Efficacy for Inclusive Practice Questionnaire in November 2020, a pilot pre-test of
this questionnaire was conducted on 177 teachers of both sexes (155 female and 22 male) in
10 primary schools in Istria, to determine its diagnostic validity i.e., its latent structure, for
which purpose factor analysis was performed under the component model. To determine the
suitability of the application of factor analysis, the Kaiser-Meyer-Olkin measure for the
measuring instrument was calculated, which amounts to .914. The value of Bartlett's test for
statistical significance of the correlation matrix x2 = 6307,394 with 1326 degrees of freedom
and sig p <.001, which confirms the suitability of statistical processing of collected data by
factor analysis. The four main components were retained on the parallel analysis criteria.
The four main components represent the latent structure of the Self-Efficacy for Inclusive
Practice Questionnaire and contain 52.89% of the total variance of the overall space of self-
efficacy for inclusive practice. Given which variables best determined the factors of the
latent space of teacher self-efficacy for inclusive practice, it could be concluded that the first
reflects teacher self-efficacy to create an inclusive school climate, the second self-efficacy
for behavioral management, the third self-efficacy for cooperation, and the fourth self-

efficacy for inclusive teaching.

The measurement characteristics of the Self-Efficacy for Inclusive Practice Questionnaire

determined under different measurement models proved to be very good, and the reliability



calculated based on several known models is higher than .80. As all four factors showed
good measurement characteristics, they can be viewed as subscales. Except for the whole
instrument and four subscales, the metric characteristics were calculated for each individual
variable, namely the coefficients of reliability, representativeness, homogeneity, validity,
and discrimination. Metric characteristics have shown that the Self-Efficacy for Inclusive

Practice Questionnaire is a valid, objective, sensitive, and reliable test.

The research was conducted in October and November 2021 on a sample of 357 teachers in
the County of Istria. In data processing, multivariate and univariate analyses in the SPSS
software package were used. The level of statistical significance was established at p <0.05.
Discriminant analysis and multivariate analysis of variance (MANOVA) were used to
calculate the differences between the samples. Univariate methods were used to calculate
basic statistical parameters (arithmetic means, standard deviations) for all quantitative
variables. In addition, the normality of the frequency distributions of all quantitative
variables was examined using the Kolmogorov-Smirnov and Shapiro-Wilks tests. As it
turned out that not all variables were normally distributed, the T-test for independent samples
and ANOVA and non-parametric tests Mann-Whitney test, and Kruskal-Wallis test were
used to determine the differences between samples for each quantitative variable. The
Pearson correlation coefficient or Spearman correlation rank coefficient was used for the
correlation between the quantitative variables, depending on the normality of the frequency

distribution.
Results and Discussion

To verify hypothesis H1 - teachers are not satisfied with the type and measure of support in
inclusive conditions, frequencies, arithmetic means, and standard deviations of teachers
‘answers to questions indicating teachers' satisfaction with support for work in inclusive
conditions are analyzed through different modalities, which include support from
professional school associates, teaching assistants and professional communication
mediators, and external experts such as those from inclusive support centers, mobile
professional teams, or other professionals who can support teachers. Analyzing the answer
to the question from the Questionnaire on whether teachers are satisfied with the number of
professional associates employed by the school, who can provide support to students with
disabilities in the educational process, and also to teachers who directly implement this

process showed that the largest number of teachers (57.7%) are somewhat or completely



dissatisfied with the number of this profile of professional associates. A very low but
statistically significant correlation was found between teacher satisfaction with the number
of professional associates in the school and teacher self-efficacy for inclusive teaching. This
research did not confirm the connection between satisfaction with the number of professional
associates and general teacher self-efficacy for inclusive practice, as well as self-efficacy in

the remaining three domains.

Teachers' satisfaction with the type of support provided by professional associates in
working with students with disabilities was also examined. Most teachers assess this support
as partial and occasional (44%) or non-existent (9%). This confirms the thesis that teachers
are not satisfied with the type of support provided to them to work in inclusive conditions.
In addition to the support of professional associates, the teacher's satisfaction with the
school's commitment to providing students with the support of teaching assistants and
communication professional mediators was assessed. Weak but statistically significant
correlations were found between teacher satisfaction with the type of support for working
with students with disabilities through the school’s commitment to assure teaching assistant
participation and general teacher self-efficacy for inclusive practice and self-efficacy in
specific domains of self-efficacy for inclusive school climate, behavioral management, and
inclusive teaching. No correlation was found between satisfaction with this type of support
and teacher self-efficacy in collaboration. Teachers' satisfaction with support for work in
inclusive conditions through the participation of external experts was also examined,
whether through cooperation with inclusive support centers, NGO-s, institutions, or mobile
professional teams that can provide such support. The results show that Istrian teachers are
not entirely satisfied with the school's commitment to providing support from external
experts. A weak but statistically significant correlation was found between teacher
satisfaction with support for working with students with disabilities by ensuring the
engagement of external experts and general self-assessed teacher self-efficacy, as well as
self-assessed self-efficacy for collaboration and inclusive teaching. Accordingly, it can be
concluded that hypothesis H1 - teachers are not satisfied with the type and measure of
support for work under inclusive conditions - can be accepted. To test hypothesis H2 -
teachers are not considered qualified for the implementation of inclusive practice, the
frequencies, arithmetic means, and standard deviations of teachers' answers to questions that
indicate their self-assessment of ability to implement inclusive practice acquired during

studies, but also within the framework of in-service training, were calculated. Teachers do



not consider their ability to work with students with disabilities acquired during their studies
to be satisfactory. 69.7% of them do not agree at all or partially disagree that during the
initial education they acquired knowledge and competencies for teaching different students.
A weak but statistically significant correlation was also found between teacher self-
assessment for inclusive teaching and self-assessment of their overall self-efficacy for
inclusive practice and self-efficacy related to all specific domains tested: inclusive school
climate, behavioral management, collaboration, and inclusive teaching. In the segment of in-
service education that enables them to acquire theoretical knowledge to work with students
with disabilities, teachers express a slightly higher degree of satisfaction than with the
knowledge acquired during their studies. However, there is still a high percentage of 43.7%
of teachers who are partially or completely dissatisfied with such education. 42% of teachers
are somewhat or completely satisfied with the offer of education intended for the acquisition
of such theoretical knowledge through in-service training. Also, there was a weak but
statistically significant correlation between teachers’ assessment of the availability of in-
service training for acquiring theoretical knowledge for working with students with
disabilities and teachers' overall self-efficacy for inclusive practice and self-efficacy for the
inclusive school climate, behavioral management, cooperation, and inclusive teaching.
Therefore, it is concluded that hypothesis H2 - teachers are not considered qualified for
inclusive practice can be accepted. To determine whether there are differences in individual
components of teachers' self-assessed self-efficacy based on whether they have up to 10
years of work experience, 11 to 20 years of work experience, or 21 or more years of work
experience, a multivariate analysis of variance was performed for each subscale of the Self-
Efficacy for Inclusive Practice Questionnaire. When the existence of statistically significant
differences was confirmed, a discriminant analysis was performed. Multivariate analysis of
variance showed that there are no statistically significant differences in self-efficacy for an
inclusive school climate between teachers with regard to years of work experience and
discriminant analysis was not conducted on this data set. It was also found that there are
statistically significant differences in self-efficacy for behavioral management between
groups of teachers with up to 10 years of work experience, 11 to 20 years of work experience,
and 21 and more years of work experience. The Kruskal-Wallis test showed that these
differences exist in five variables, in four of which the best results are shown by teachers
from the group with 11 to 20 years of work experience. These are variables that are

connected with the teacher's self-efficacy for calming disruptive behaviors in the classroom,



but also for the prevention of problematic behaviors in school or the classroom. However,
in the fifth variable, which speaks of self-efficacy to deal with physically aggressive
students, teachers with 21 and more years of work experience. Discriminant analysis has
extracted two discriminant functions to which a system of 13 variables of the subscale of
self-efficacy for behavioral management can be reduced. The first discriminant function is
determined by variables that define it as self-efficacy for behavioral management through
strategies focused on teaching and learning support, while the second is defined as self-
efficacy for behavioral management through behavioral strategies and motivation support.
On the third subscale, the multivariate analysis of variance showed the existence of
statistically significant differences among teachers, given their years of work experience.
The results of a one-way analysis of variance indicated the existence of statistically
significant differences in two variables, in both cases in favor of teachers in the age group
with 11 to 20 years of work experience. These are variables that indicate self-efficacy for
free expression of opinion on issues that are important to the school and self-efficacy for the
inclusion of organizations that promote inclusive education. Discriminant analysis has
extracted two discriminant functions, one of which significantly distinguishes teachers based
on their years of work experience. The variables that best define this discriminant function
suggest that it refers to self-efficacy for collaboration aimed at raising the quality of school
work. Teachers in the group with 11 to 20 years of work experience achieve the highest
results in this area. On the subscale of self-efficacy for inclusive teaching, the analysis
showed that there are statistically significant differences in teacher self-efficacy between
groups with up to 10 years of work experience, 11 to 20 years, and those with 21 and more
years of work experience. The Kruskal-Wallis test showed that these differences were
statistically significant for only one variable that indicates self-efficacy in the organization
of education and workshops on inclusive education for parents. The highest level of self-
efficacy was demonstrated in this area by teachers with the most work experience, while the
lowest results were achieved by those with the least work experience. Discriminant analysis
revealed two discriminant functions, one of which significantly distinguishes teachers in this
domain, given the years of work experience. The variables that best defined this function
indicated that it represents self-efficacy for inclusive teaching through the creation of
conditions for the acceptance of diversity among students. The best results in this area are
achieved by the group of teachers with the most work experience - 21 and more years, while

the lowest is achieved by teachers with 10 or fewer years of work experience. Based on the



presented, hypothesis H3 - there are statistically significant differences in individual
components of self-assessed self-efficacy between teachers regarding years of work
experience - can be accepted. The next objective related to the analysis of differences in
individual components of self-assessed self-efficacy referred to differences between teachers
who have up to 10 years of work experience in inclusive classes, 11 to 20 years of work
experience in inclusive classes, or 21 or more years of work experience in inclusive classes.
For this purpose, a multivariate analysis of variance was performed for each subscale of the
Self-Efficacy for Inclusive Practice Questionnaire. Where the existence of statistically
significant differences was confirmed, a discriminant analysis was performed. Multivariate
analysis of variance did not show the existence of statistically significant differences among
teachers on the subscale of self-efficacy for an inclusive school climate given the years of
work experience in inclusive classrooms. However, isolated univariate tests showed that
statistically significant differences exist in up to 10 of the self-efficacy 17 variables of the
subscale of self-efficacy for inclusive school climate, indicating that teachers are not
distinguished by a combination of variables of this subscale, but its individual variables.
Teachers with 21 or more years of work experience showed the highest results on all
variables of this subscale, and these differences are statistically significant in the variables
that mostly speak of providing support to parents and families, using collaborative learning
and peer support, encouraging students to work in couples or groups and to respect the rules
of the class, and to carry out activities that result in the acceptance of students with
disabilities in the class community. On the second subscale, the multivariate analysis of
variance showed that there are no statistically significant differences in self-efficacy given
the work experience of teachers in inclusive classes. However, again isolated univariate tests
indicated the existence of statistically significant differences in individual variables of the
subscale of self-efficacy for behavioral management. As in the previous analysis, teachers
with the longest experience in inclusive classes are again the ones who show the highest self-
assessed self-efficacy, especially in dealing with physically aggressive students, providing
appropriate activities and challenges for all students, and motivating disinterested students,
and adapting the teaching pace to the individual needs of each student. Even on the subscale
of self-efficacy for cooperation, the multivariate analysis of variance did not show the
existence of statistically significant differences for the combination of variables that make
this subscale. However, here, too, isolated univariate tests showed the existence of

differences in one variable that are statistically significant. Teachers with 21 or more years



of work experience in inclusive classes have shown the highest self-efficacy in influencing
school decisions. In the component of teacher self-efficacy for inclusive practice,
multivariate analysis of variance confirmed the existence of statistically significant
differences among teachers, depending on whether they have up to 10, between 11 and 20,
or 21 and more years of work experience in inclusive classes. Furthermore, the Kruskal-
Wallis test showed that statistically significant differences exist in 4 of the 11 variables of
the subscale of self-efficacy for inclusive teaching. These variables are related to self-
efficacy for creating individualized tasks, using different strategies to monitor and evaluate
students with disabilities, adapting of the environment, and self-efficacy to organize
workshops and education for parents on the topic of diversity between students. Teachers
with 21 or more years of inclusive experience showed dominantly the highest self-assessed
self-efficacy. Discriminant analysis showed that this subscale of 11 variables can be reduced
to two discriminant functions, one of which significantly distinguishes respondents
concerning their experience working in inclusive conditions. The variables that contribute
the most to its creation suggested that this function represents self-efficacy in individualizing
the teaching and promoting the acceptance of diversity. It can be concluded that significantly
better results of teachers with 21 or more years of work experience in inclusive conditions
on the subscale of self-efficacy for inclusive teaching contributed to the partial acceptance
of hypothesis H4 - there are statistically significant differences in individual components of
self-assessed self-efficacy between teachers according to years of work experience in

inclusive classes.

The final objective related to the analysis of differences in individual components of self-
assessed self-efficacy related to differences between subject and classroom teachers. For this
purpose, a multivariate analysis of variance was performed for each individual subscale of
the Self-Efficacy for Inclusive Practice Questionnaire. Since statistically significant
differences were found for each individual subscale, discriminant analyzes were also

conducted.

The conducted multivariate analysis of variance showed the existence of statistically
significant differences in teacher self-efficacy for an inclusive school climate between
taxonomic groups of classroom and subject teachers. The Mann-Whitney test, further,
showed that statistically significant differences exist in as many as 16 of the 17 variables of

this subscale. Discriminant analysis extracted one discriminant function that confirms that



the system of 17 variables of the subscale of self-efficacy for an inclusive school climate
significantly distinguishes class teachers from subject teachers. This discriminant function
has been recognized as self-efficacy for fostering inclusion in the classroom and school. The
group of classroom teachers showed significantly higher results, which indicate significantly
higher self-assessed self-efficacy for encouraging inclusion in the classroom and school
community, than subject teachers. Furthermore, a multivariate analysis of variance showed
that there are statistically significant differences between classroom and subject teachers in
the self-assessed self-efficacy component focused on behavioral management. Further
analysis was conducted that showed that statistically significant differences exist between
these two groups of students in 11 of a total of 13 variables of the subscale which examines
the perceived self-efficacy of teachers for behavioral management. Classroom teachers
achieved higher results on all variables of this subscale. Discriminant analysis which
extracted one discriminant function that statistically significantly differentiates classroom
and subject teachers on the subscale of self-efficacy for behavioral management provides
even more precise insight into these differences. This discriminant function represents self-
efficacy for behavioral management using proactive techniques, positive reinforcement, and
modification of the teaching approach. It was confirmed that the group of classroom teachers
shows significantly higher results, and thus significantly higher self-efficacy for behavioral
management using proactive techniques, positive reinforcement, and modification of the
approach than the subject teachers. On the third subscale, the multivariate analysis of
variance showed the existence of statistically significant differences between classroom and
subject teachers. Further analysis showed that statistically significant differences exist for 5
of the 11 variables of the subscale of self-efficacy for collaboration. These variables indicate
higher self-efficacy of classroom teachers compared to the subject teachers, especially in the
area of self-efficacy for influencing school-level decisions, involving organizations
promoting inclusive education, supporting students in writing homework, and contributing
to overcoming poor community conditions in learning, and, very significantly, helping other
teachers to improve their differentiated teaching skills. Discriminant analysis revealed one
discriminant function which, given the variables most involved in its creation, is called self-
efficacy for targeted cooperation to promote inclusion. The group of classroom teachers
showed significantly higher results than subject teachers, and thus a significantly higher level
of self-efficacy for cooperation aimed at various subjects of educational inclusion, such as

students, but also parents, other teachers, and organizations that support work in inclusive



conditions. Finally, statistically significant differences were found between the groups of
classroom and subject teachers in relation to the combination of variables of the subscale of
self-efficacy for inclusive teaching. Further verification showed that there are statistically
significant differences for 8 of the 11 variables of this subscale and that teachers achieve
higher results in each individual variable. Statistically significant differences are present in
the fields of individualization of tasks, selection of adequate teaching methods, adaptation
of teaching materials, cooperation with educational rehabilitators, teaching assistants, and
other experts and staff, but also the organization of education and workshops for parents on
diversity among students. Discriminant analysis has extracted one discriminant function that
significantly distinguishes classroom and subject teachers on the subscale of self-efficacy
for inclusive teaching and given the variables that participated most in its creation, this
discriminant function represents self-efficacy for inclusive teaching through the support of
diversity and individualization of content and procedures. Classroom teachers showed
significantly higher results, and thus significantly higher self-efficacy in this area. Based on
the presented results, hypothesis H5 - there are statistically significant differences in
individual components of self-assessed self-efficacy between the classroom and subject
teachers, is accepted, since it was confirmed that classroom teachers achieve higher results

in all components of self-efficacy for inclusive practice.

As the last specific objective of this paper, the development of Guidelines for the in-service
training program for the development of self-efficacy for inclusive practice intended for
primary school teachers was set. These Guidelines were developed after gaining insight into
teacher assessment of the type and support measures for work in inclusive conditions
provided to them, gaining insight into teacher self-assessment of their competence for
inclusive practice, and after analyzing differences among teachers in individual components
of self-assessed self-efficacy according to their years of work experience, years of work

experience in inclusive classes and whether they are classroom or subject teachers.

The Guidelines are based on the analyzed literature, the established structure of self-assessed

self-efficacy, and considering their applicability with regard to Croatian inclusive practice.
Conclusion

The scientific contribution of this paper is reflected in obtaining results based on scientific

research that offers insight into the structure of self-assessed self-efficacy for the inclusive



practice of Istrian primary school teachers and understanding the relationship of individual
components of self-efficacy with factors that could affect it. Ultimately, the contribution is
a developed measuring instrument, which can help to gain insight into the self-efficacy of
teachers and thus detect potential specific problem areas in inclusive school practice. Each
school can implement the questionnaire in its process of self-evaluation and development
planning to raise the quality of inclusive education. Given that teacher self-efficacy is cited
in the literature as one of the most important indicators of successful implementation of
inclusive education, this paper seeks to contribute to this implementation, both cognitively
and methodologically.
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Sustav Skolstva nema pravo na odredenu djecu. Sustav skolstva je taj kojeg treba prilagoditi

kako bi zadovoljio potrebe sve djece (UNESCO, 1994)



1. UVvOD

Od samih zacetaka inkluzivnog obrazovanja i kao globalnog trenda ali i kao puta kojim se
kreée nacionalno Skolstvo, nastoje se analizirati ¢imbenici koji utjeCu na ovaj proces kako bi se
daljnjim njegovim teorijskim i prakticnim unaprjedenjem dostigao cilj obrazovanja za sve.
Tako su nam brojna i vrlo vrijedna istrazivanja dala uvid u kompetencije ucitelja za inkluzivnu
praksu (Stanc¢i¢, Horvati¢ i Nikoli¢, 2011; Kudek MiroSevi¢, 2012; Radeti¢-Pai¢, 2018a;
Radeti¢-Pai¢, 2018b), njihove stavove prema inkluzivnom obrazovanju i uéenicima s
teSkocama (Kis-Glavas, Nikoli¢ 1 Igri¢, 1997; Stanci¢, Kis-Glavas 1 Igri¢, 2001; Kis-Glavas 1
Fulgosi Masnjak, 2002; Kis-Glavas 1 Cvitkovi¢, 2014; Kudek Mirosevi¢ 1 Jur¢evi¢ Lozanci¢,
2014), o tome gdje dozivljavaju prepreke implementaciji inkluzivnog obrazovanja (Kranjcec
Mlinari¢, Zic Rali¢ i Lisak, 2016), da spomenemo samo neke od ¢imbenika koji doprinose
ovom veoma kompleksnom konceptu. Kvaliteta inkluzivne Skole podrazumijeva dobre
materijalno-organizacijske i stru¢ne resurse za inkluzivno djelovanje (Ivanci¢ i Stanci¢, 2013).
Strucni resursi ukljucuju strucnost samih ucitelja za implementaciju inkluzivnog obrazovanja,
ali 1 strucnu podrsku, kako unutarnju, od strane struc¢nih suradnika, tako i uklju¢ivanje vanjskih
strucnjaka koji pruzaju inkluzivnu potporu Skoli. Nedostatak ovih resursa ili suradnje medu
strucnjacima moze utjecati na nemogucnost ili nedostatnu kvalitetu strategija i aktivnosti

usmjerenih na zadovoljenje potreba svih u¢enika.

1.1. Inkluzivno obrazovanje

Kao cilj odgoja i obrazovanja u Skolskom ustanovama, medu ostalim, definirano je i
odgajanje i obrazovanje ucenika u skladu s op¢im kulturnim 1 civilizacijskim vrijednostima,
ljudskim pravima i pravima djece, osposobljavanje ucenika za zivljenje u multikulturalnom
svijetu, za poStivanje razliCitosti i tolerancije te za aktivno i odgovorno sudjelovanje u
demokratskom razvoju drustva (Zakon o odgoju i obrazovanju ucenika u osnovnoj i srednjoj
skoli, NN 87/2008; 86/2009; 92/2010; 105/2010; 90/2011; 05/2012; 16/2012; 86/2012;
126/2012; 94/2013; 152/2014; 07/2017; 68/2018; 98/2019; 64/2020). U skladu s tim, za
pretpostaviti je da je zasebno definiranje inkluzivnog odgoja i obrazovanja suvisno, bududi se
ukljucivost 1 postivanje razliitosti javljaju ve¢ U samom opcéem definiranju odgoja i
obrazovanja. Medutim, svjesni smo da povijesno, a ponekad i aktualno, to nije tako. Medu

najvaznijim temama suvremenih istrazivanja povijesti obrazovanja, upravo je pitanje
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nejednakosti u obrazovanju tijekom 20. stolje¢a. Unato¢ dramati¢nom razvoju obrazovanja,
istrazivanja i dalje pokazuju postojanje perzistirajuée nejednakosti u moguénostima pristupa
odgoju i obrazovanju (Breen, Luijkx, Muller i Pollak, 2009). To se odnosi, kako na
nejednakosti po pitanju klase, rase i spola, tako i na nejednak pristup odgoju i obrazovanju
ucenika s teSkocama u odnosu na ucéenike tipi¢nog razvoja. Lorenz (2002, prema Sko¢i¢ Mihic¢
i sur., 2014) navodi da je inkluzija neosporno najfrekventnija rije¢ ove dekade koja se koristi
na razlicite nacine, opisujuci razlicite stvari, Sto ponekad i zbunjuje.

U praksi, drustvo vrlo sporo i postupno napreduje prema inkluzivnoj kulturi. Markus Scholz
(2007, prema Bullock, Brestovansky i Lenco, 2018, str. 8-9) definira pet mogucih pristupa
obrazovanju djece s teSko¢ama u razvoju:

1. Isklju¢ivanje: Djeca s teSkocama u razvoju koja ne ispunjavaju (ali mozda i ispunjavaju)
kriterije, manje ili viSe arbitrarno definirane od strane neke viSe instance, u potpunosti su
isklju¢ena iz obrazovnog procesa.

2. Segregacija: Djeca skolske dobi rasporeduju se u skupine sukladno prethodno odredenim
kriterijima. Takav selektivan pristup temelji se na uvjerenju da je moguce pruziti optimalne
uvjete za Skolovanje djece jedino u $to homogenijim skupinama. U ovom slucaju, cjelokupni
obrazovni sustav sastoji se od dvije podskupine: redovni $kolski sustav i centre za odgoj i
obrazovanje, odnosno prilagodeni Skolski sustav koji je dalje dijeli na potkategorije.

3. Integracija: I dalje postoje dvije podskupine, ali dijete s teSkoama U razvoju moze, uz
potporu, pohadati redovnu Skolu. Radi se o dualnom sustavu u kojem paralelno postoji
obrazovanje u redovnim uvjetima i obrazovanje u Skolama s posebnim programima
obrazovanja. Ako se obrazovanje u redovnim uvjetima pokaze neuspjelim, uéenik se vraca u
specijaliziranu ustanovu za odgoj i obrazovanje.

4. Inkluzija: Osnovna ideja integracije postupno se razvija u novi, bolji, kvalitetniji pristup,
prema kojem se heterogenost, u osnovi, smatra normalnom. Ostaci starog Skolskog sustava 1
segregacijskog pristupa postupno nestaju. Prihvac¢anje heterogenosti u inkluzivnom
obrazovanju smatra se cimbenikom koji zapravo olakSava rad ucitelja u Skolama. Takav pristup
otklanja potrebu da se sa svim ucenicima ostvare isti ciljevi i rezultati, Sto je uciteljima
prethodno otezavalo rad.

5. Razli¢itost je normalna: Ovdje se zapravo radi o zavrSetku procesa inkluzije — inkluzija

postaje uobicajena praksa. Jedna od osnovnih znacajki je heterogenost (razlicitost) u razredu.

Vecina pristupa konceptualizaciji odnosa drustva prema osobama s invaliditetom prikazuje

postojanje dvije krajnosti u spektru tih razmatranja. To su individualni ili medicinski model
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koji na invaliditet gleda kao na atribut zdravstvenog stanja pojedinca i socijalni model, gdje je
invaliditet posljedica odnosa izmedu osobe i njena okruzenja. Medutim, pregled poimanja
osoba s invaliditetom kroz povijest u zapadnim drustvima ipak nije potpun bez spominjanja
modela milosrda koji karakterizira zacetak tih promisljanja i, odnedavno prisutnog, drustvenog
modela ili modela ljudskih prava. Model milosrda vidio je osobu s invaliditetom kao nemoénu
Zrtvu, potpuno ovisnu o drugima. Ona ne moZe samostalno obavljati odredene radnje, pa prema
tome ni neovisno zivjeti. Ono §to je toj osobi potrebno jest skrb posebnih institucija poput
uboznica i domova u kojima ¢e dobivati neophodnu skrb. Postupno je, s razvojem znanosti i
medicine, model milosrda zamijenjen medicinskom modelom. Ovaj model implicira da je
teSkocu pojedinca potrebno lijeciti kako bi se on, §to je vise moguce, prilagodio svojoj okolini,
a ako norma te prilagodbe nije postignuta, pojedinca treba pasivizirati kroz naknade i skrb, bez
obzira na preostalu sposobnost. Jedna od karakteristika medicinskog modela su i etikete
kategorija 1 dijagnoza koje distribuiraju lijecnici, a koje sa sobom nose i danas prisutnu
drustvenu stigmu. Mike Oliver, jedan od pionira socijalnog modela, medicinski je model
nazvao ,,modelom osobne tragedije”, koji sugerira da je invaliditet posljedica tragi¢nog
dogadaja koji je nasumi¢no zadesio nesretnog pojedinca (Oliver, 1990; prema Sullivan, 1991).
Polaze¢i od medicinskog modela u rehabilitaciji, utemeljen je i sustav specijalnog obrazovanja
s ciljem ,,popravljanja® djeteta i njegove ,,pripreme za povratak u zajednicu i druStvo*
(Whittaker, 1995, prema Bratkovi¢, 2004). Segregirani odgoj i obrazovanje, odnosno
isklju¢ivanje djece s teSkocama iz redovitog sustava odgoja i obrazovanja i otvaranje specijalnih
Skola odnosi se na vremenski period od kraja 19. stolje¢a pa sve do 60-ih i 70-ih godina 20.
stoljeca (Sunko, 2016.).

Medutim, krajem 50-ih godina 20. stoljeca javljaju se prvi pokusaji konceptualizacije odnosa
prema osobama s invaliditetom koji kao znacajan ¢imbenik prepoznaju okruzje pojedinca.
Jedan od zacetnika ovog novog pristupa sociolog je egipatskog podrijetla, Saad Nagi (1965),
koji je smatrao da medicina ima preveliku kontrolu nad ovim pitanjima. Jo$ od prvih verzija
svog modela, Nagi je izri¢ito naglaSavao ulogu okruZenja, definiraju¢i invaliditet kao
funkcionalno ogranic¢enje u odredenom socijalnom kontekstu (Masala i Petretto, 2008). Novi
model generirale su same osobe s invaliditetom, odbacuju¢i tako sporne postavke medicinskog
modela. Ovaj model ne odbacuje postojanje ogranicenja kao takvog, ve¢ to ogranicenje stavlja
u suodnos s okruzenjem (Oliver, 1990, prema Sullivan, 1991). Invaliditet se promatra, ne vise
kao nesto Sto ,,pripada® pojedincu, ve¢ kao funkcija interakcije izmedu pojedinca i njegove
okoline, a gdje se pojam okoline ne odnosi isklju¢ivo na fizicku okolina ve¢ 1 na okolinu kao

drustveno-psiholosku dimenziju (Masala i Petretto, 2008). Razvojem spoznaje 0 negativnim
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posljedicama odgojno-obrazovne segregacije, javlja se pokret integracije, temeljen na modelu
deficita, a koji je uglavnom usmjeren na ukljucivanje uc¢enika s manjim tesko¢ama u razvoju u
redovan sustav odgoja i obrazovanja. Integracija se prvenstveno odnosi na dijeljenje
zajednickog prostora i nekih aktivnosti u ogranicenom vremenskom periodu, na nac¢in koji ne
moze rezultirati istinskim ukljuéivanjem i prihvacenoséu (Biscevic i Pita, 2011). Integracija je
60-ih i 70-ih godina proslog stoljeca postala zakonska regulativa u zapadnim zemljama Europe
I svijeta. Temeljni je cilj integracije bio uklju¢ivanje djeteta s teSkocama u sustav redovnog
Skolovanja, sa zadaama isticanja prava na obrazovanje djece s teSko¢ama u razvoju,
ukljucivanja djece s teSkocama u redovne $kole s ostalom djecom i cjelokupne reorganizacije
sustava specijalnih $kola (Visilie, 2003, prema Karamati¢ Br¢i¢, 2011). Uspjesnost procesa
integracije je ovisila o djetetu, odnosno o njegovoj sposobnosti djelomi¢nog ili potpunog
ukljucivanja u proces redovnog obrazovanja (Karamati¢ Br¢i¢, 2011).

Implementacija uklju¢ivog obrazovanja na medunarodnoj razini povijesno je tako povezana s
pristupac¢no$céu prostora tradicionalne u¢ionice uenicima s teSkocama. Do 70-ih godina, drzave
s povijesnim prisustvom izdvojenog obrazovanja, poput Sjedinjenih Americkih Drzava, Velike
Britanije, Austrije, Svedske i Francuske, po¢inju odgovarati politickim pritiscima za ve¢om
ukljuceno$¢éu ucenika s teSkocama (Winzer, 2009). Nezadovoljstvo izdvojenim sustavom
odgoja 1 obrazovanja zahtijevalo je ukidanje dualizma izmedu ,,redovnog® 1 ,,specijalnog*
sustava obrazovanja. Emancipacijska koncepcija polazi od slobode koja obuhvaca uvazavanje
osobnosti u zadovoljavanju potreba, zadovoljavanja ljudskih prava, socijalne integracije i
participacije u zajednici, do inkluzije kao drustvene vrijednosti, filozofske i kulturne vrijednosti
(Sunko, 2016).

Preispitivanjem neadekvatnosti pokreta integracije koji se fokusira uglavnhom na mjesto na
kojem se ucenici Skoluju, stvara se osnova za razvoj pokreta inkluzije. Njegova je baza u
socijalnom modelu koji se postupno prelijeva u noviji model ljudskih prava, usmjeren na
dostojanstvo, autonomiju, jednakost i solidarnost. Racionala tog procesa i pokreta krec¢e od
pitanja socijalne pravde, poticanja odnosa u zajednici, upitnosti tradicionalnog modela
obrazovanja i potrebe za rekonceptualizacijom postojecih modela obrazovnih sluzbi, s ciljem
boljeg priblizavanja potreba sve djece i mladezi, uz kombiniranje strucnih, kadrovskih i ostalih
resursa tradicionalno paralelnih i odvojenih sustava (Taylor, 1988; Davis, 1990; Forest i
Pearpoint, 1991; Snow, 1991; prema Bratkovi¢, 2004). Filozofija inkluzije ishodiste je razvoja
procesa edukacijske inkluzije, definirane kroz prisutnost uc¢enika s tesko¢ama u istim skolama
u kojima su i njihovi vrsnjaci bez teskoca, prirodnu zastupljenost ucenika s teskocama u

pojedinim Skolama, odsutnost odnosa odbacivanja, dobno formirane skupine i razredne
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zajednice bez posebnih razreda za u€enike s teSkocama, te posebnu ili dodatnu obrazovnu
podrsku osiguranu u opéem obrazovnom i ostalim integriranim okruzjima za ucenje (Sailor,
1991; prema Bratkovi¢, 2004). Koncept inkluzivnog obrazovanja pretpostavlja da svi ucenici
imaju mogucénosti uciti zajedno, bez obzira na medusobne razlicitosti. Ovaj je koncept usmjeren
na potrebe svih ucenika, s posebnim naglaskom na ucenike koji su u opasnosti biti
marginalizirani, diskriminirani ili iskljuceni iz sustava odgoja i obrazovanja. Osnovna su nacela
inkluzivnog odgoja razvojno-primjeren i na dijete usmjeren pristup poucavanju jednako
dostupan svima, individualizirani proces poucavanja, holisti¢ki pristup dje¢jem razvoju,
inkluzivni odgoj 1 obrazovanje, naglasena uloga obitelji 1 druStvene zajednice te okruzenje za
ucenje koje uvazava osobitosti djeteta (Livazovi¢, Alispahi¢ 1 Terovi¢, 2015).

Fokus se, dakle, pomice s mjesta na kojem se odvija odgoj i obrazovanje uc¢enika s teSkocama,
na rasprave o odgojno-obrazovnoj podrsci i ukljué¢ivim obrazovnim praksama. Raste i spoznaja
da ekonomski drustvo ne pruza iste moguénosti osobama s invaliditetom i osobama bez
invaliditeta, kao ni djeci s teSko¢ama u odnosu na djecu tipi¢nog razvoja. Te razlike u
mogucénostima uocljive su ve¢ u Skoli gdje su nastavno sadrzaji dizajnirani za tipi¢nu djecu,
koriste¢i okruzenja i nastavne metode koje nisu prikladne u¢enicima s teSko¢ama (Mihanovic,
2011).

Indeks inkluzivnosti (Booth i Ainscow, 2002, str. 3), medunarodno koriSteno metodicko
sredstvo koje pomaze Skolama implementirati inkluzivno obrazovanje, definira inkluzivno
obrazovanje kao neprestani proces promicanja uéenja i ukljucenosti za sve ucenike. Prema
Indeksu, inkluzija u obrazovanju obuhvaca: jednako uvazavanje svih u¢enika i djelatnika skole;
sudjelovanje svih ucenika u zivotu Skole kroz smanjivanje njihovog isklju¢ivanja iz kulture
Skole, kurikuluma i lokalne zajednice; restrukturiranje $kolske kulture, politike i prakse kao
odgovora na razli¢itosti ucenika; smanjivanje prepreka za ucenje i sudjelovanje svih ucenika,
a ne samo onih s teSkoama u razvoju, ucenje iz pokusaja prevladavanja prepreka pristupu i
sudjelovanju pojedinih ucenika, kako bi se postigla promjena na Sirem planu; promatranje
razlika medu u€enicima kao resursa za potporu ucenicima, a ne kao problema koji moraju biti
rijeSeni; priznavanje prava ucenika na obrazovanje u lokalnoj zajednici; unaprjedivanje Skole
ne samo za ucenike ve¢ i za njene zaposlenike; isticanje uloge $kole u izgradnji zajednice,
razvoju inkluzivnih vrijednosti i postignu¢a; njegovanje uzajamne potpore izmedu skole i
zajednice i prihvacanje da je obrazovna inkluzija jedan vid drustvene inkluzije (Booth i
Ainscow, 2002).

Objedinjujuci uoceno u proslim i aktualnim debatama o inkluzivnom obrazovanju, Waitoller i

suradnici (Waitoller i Artiles, 2013; Waitoller i Kozleski, 2013; prema Waitoller i Annamma,
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2017, str. 11). konceptualizirali su inkluzivno obrazovanje kao neprestano stremljenje ka (a)
redistribuciji mogucnosti pristupa i sudjelovanja u kvalitetnim moguénostima za ucenje
(dimenzija redistribucije), (b) priznavanje i vrednovanje razli¢itosti medu svim ucenicima u
kontekstu sadrzaja uéenja, pedagogije i alata za procjenu (dimenzija priznavanja) i (c) stvaranje
viSe mogucnosti 1 rjeSenja za izlazak nedominantnih skupina iz isklju¢ivog obrazovanja
(dimenzija zastupanja). Ovo se odredenje temelji na okviru za socijalnu pravdu Nancy Fraser
(1998; 2008; prema Waitoller i Annamma, 2017), koji obuhvaca tri povezane dimenzije koje
povijesno ¢ine jezgru borbe za socijalnu pravdu: redistribuciju, priznavanje i zastupanje. Pojam
redistribucije u Waitollerovu konceptu inkluzivhog obrazovanja odnosi se na povecéanje
mogucnosti pristupa opéem obrazovanju ili Skolovanju uopce, pojam priznavanja upucuje na
priznavanje i vrednovanje identiteta, kulture i sposobnosti svih uéenika, dok se zastupanje
odnosi na smisleno sudjelovanje roditelja i u¢enika u klju¢nim procesima donosenja odluka. U
tom, kao i u brojnim drugim nastojanjima konceptualizacije inkluzivnog obrazovanja, znacajno
je pitanje kako i koliko uditelji i drugi struénjaci U nasim Skolama razumiju vaznost vlastitog
djelovanja i vlastite uloge u slozenim pitanjima druStvenih promjena. U ovom radu, u fokusu
zanimanja upravo je uciteljska samoprocjena i razumijevanje vlastitih sposobnosti utjecanja na
realizaciju i uspjeh inkluzivhog obrazovanja. Prevladavanje potesko¢a na putu ka pravoj
inkluzivnoj Skoli moguce je samo neposrednim suocCavanjem s tim teSkoCama — stvaranjem
otvorenog pogleda na buduénost i shvacanjem inkluzije kao prilike za razvoj (i samorazvoj)

kroz promjene (Bratkovi¢, 2004).

1.2. Zakonodavni okvir i obiljezja inkluzivnog obrazovanja

Inkluzivno obrazovanje javlja se kao medunarodni pokret usmjeren na uklanjanje
socijalne isklju¢enosti, izjednacavanje prava svih ucenika bez obzira na njihov nacionalni,
vjerski, kulturalni, dobni, spolni, jezi¢ni ili neki drugi identitet, vrednovanje razli¢itosti u
sposobnostima za ucenje, poucavanje i socijalizaciju i transformaciju sustava odgoja i
obrazovanja na nacin da svi ucenici U njemu mogu iskusiti osjecaj pripadanja i dobiti priliku za
kvalitetno i na u¢enika usmjereno ucenje. Ono ne donosi dobrobit isklju¢ivo u¢enicima koji su
tradicionalno bili isklju¢ivani iz op¢eg sustava odgoja i obrazovanja, ve¢ i ¢itavoj zajednici i
drustvu u cjelini. To podrazumijeva ne samo ulaganje u pristupa¢nost u najuzem, prostornom
smislu, prilagodbu kurikuluma, profesionalnu potporu ili nabavu asistivne tehnologije, veé¢
zahtijeva radikalnu transformaciju citavog sustava odgoja i obrazovanja i kulture skole. Cil]
inkluzivnog obrazovanja povezan je s razumijevanjem samog pojma inkluzije. Ako inkluziju
vidimo kao sinonim za integraciju (Sto je danas Cest slucaj), tada je nuzno primijeniti teoriju
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homogenizacije (“svi smo jednaki”, “rijeS§imo se razlika”). U svom izvornom obliku inkluzija
podupire temeljnu jednakost, ali i jedinstvenost i nezamjenjivost svake osobe. Inkluzija, u tom

sluéaju, postaje “prihvacanje” ili “solidarnost” (Bullock i sur., 2018).

1.2.1. Medunarodni okvir inkluzivnog obrazovanja

Koncept i praksa inkluzivnog obrazovanja kao temeljnog ljudskog prava u fokusu je
pozornosti posljednjih nekoliko desetljeca. Njegova implementacija temelji se na
razumijevanju na¢ina na koje inkluzivno obrazovanje doprinosi zajednicama, obiteljima,
uciteljima 1 ucenicima, osiguravajuci djeci s teSkocama da pohadaju Skolu zajedno sa svojim
vr$njacima i osiguravajuéi im adekvatnu podrsku za akademski i drustveni uspjeh (Reisner,
2008). Zakonodavni okvir za ove promjene gradi se dugi niz godina i ukljucuje neke od
najvaznijih medunarodnih dokumenata ne samo za pitanje obrazovanja ve¢ i1 ljudskih prava
opcenito, poput:

1. Deklaracije o ljudskim pravima (UN, 1948, objavljena u Hrvatskoj 2009) koja
naglaSava pravo svih ljudi na obrazovanje i drustvenu participaciju;

2. Europske socijalne povelje (Vijeé¢e Europe, 1961, potvrdena u Hrvatskoj 2002) u kojoj
se isticu prava osoba s invaliditetom na autonomiju, profesionalnu orijentaciju,
socijalnu integraciju, obrazovanje i obucavanje u okviru op¢ih prava;

3. Konvencije o pravima djeteta (UN, 1989) koja isti¢e Nacelo nediskriminacije prema
kojemu djeca ne smiju trpjeti diskriminaciju “neovisno o rasi, boji koze, spolu,
jeziku, vjeri, politicCkom ili drugom misljenju, nacionalnom, etnickom ili
drustvenom podrijetlu, vlasnistvu, teSko¢ama u razvoju, rodenju ili drugom statusu
djeteta, njegovih roditelja ili zakonskih skrbnika;

4. Svjetske deklaracije o odgoju i obrazovanju za sve: Zadovoljavanje temeljnih potreba
za ucenjem (UNESCO, 1990) u kojoj se isti¢e kako se svim osobama — djeci, mladezi i
odraslima — mora jamdéiti koriStenje odgojno-obrazovnih mogucnosti te kako
»Zadovoljenje temeljnih potreba za ucenjem svih zahtijeva viSe od povecanja
obveza prema postoje¢em osnovnom obrazovanju. Ono $to je potrebno jest “proSirena
vizija” koja nadilazi raspoloziva sredstva, institucionalne strukture, kurikulume i
konvencionalne sustave ponude te koja se nastavlja na ono najbolje §to postoji u
sadaS$njoj praksi.*;

5. Jedinstvene politike rehabilitacije osoba s invaliditetom : preporuka br. R (92) 6 (Vijece

Europe, 1992) koja definira uvjete za ukljucivanje djece s teSko¢ama u razvoju u
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redovan sustav odgoja i obrazovanja, naglaSavajuéi potrebu osiguravanja posebnih
rehabilitacijskih uvjeta;

Standardnih pravila o izjednacavanju mogucnosti za osobe s invaliditetom (UN, 1993)
koja navode da drZzave trebaju priznati nacelo jednakih moguénosti izobrazbe i odgoja
u osnovnim i srednjim, i viSim Skolama djeci, mladezi i odraslim osobama s
invaliditetom u integriranim uvjetima, te da se moraju pobrinuti da Skolovanje osoba
sa invaliditetom bude integralnim dijelom opéeg Skolskog sustava;

Salamanca lIzjave o inkluzivnoj edukaciji i okvir djelovanja (UNESCO, 1994) u kojoj
se prepoznaje nuznost i hitnost osiguravanja obrazovanja za svu djecu, mlade i odrasle
unutar redovnog obrazovnog sustava. U lzjavi se navodi kako su redovne $kole s
inkluzivnom orijentacijom najefikasnije sredstvo borbe protiv diskriminatornih stavova,
usmjerene na stvaranje inkluzivnog drustva i postizanje obrazovanja za sve;

Plana djelovanja: obrazovanje za sve (Svjetski forum obrazovanja Dakar, 2000) koji
stavlja naglasak na potrebu pristupa besplatnom i obveznom obrazovanju za sve,
posebno za populaciju djece i mladih koji su socijalno obespravljeni i marginalizirani.
Plan djelovanja isti¢e kako su sada dostupni novi i domisljati na¢ini rada s u¢enicima s
teSkotama u smislu da se osiguraju najbolji uvjeti za iskazivanje svih njihovih
sposobnosti ucenja;

Studije o pravu na obrazovanje za osobe s invaliditetom: prema inkluziji (UNESCO,
2004) koja istiCe potrebe na nacionalnim i regionalnim razinama za tehniCkom
podrskom obrazovanju ucitelja, studijama sluc¢aja dobrih praksi, studijama postojeceg
zakonodavstva, politika i procedura i koristenje interneta kako bi se stvorile zajednice
za Sirenje iskustava i1 informacija medu osobama s invaliditetom, a sve sa svrhom
ukljucivanja djece s teSko¢ama u obrazovanje za sve. Studija procjenjuje da tre¢inu od
115 milijuna djece koja nisu uklju¢ena u obrazovanje ¢ine djeca s teSko¢ama u razvoju;
Konvencija o pravima osoba s invaliditetom (UN, 2006, potvrdena u Hrvatskoj 2007)
koja potice drustvenu inkluziju kao temelj drustvene jednakosti. Ovo je i prva povelja o

ljudskim pravima koja izravno poziva na kvalitetno inkluzivno obrazovanje.

U smislu poticanja obrazovne inkluzije na razini medunarodnih politika vrlo vaznu ulogu ima

Organizacija ujedinjenih naroda za obrazovanje, znanost i kulturu (UNESCO). U posljednjih

dvadeset godina UNESCO je intenzivno usmjeren na tri klju¢na cilja, a to su: kvalitetno

informiranje o aktivnostima vezanima za provedbu inkluzije, savjetovanje u podrucju provedbe

inkluzije te obrazovanje ucitelja (Vican i Karamati¢ Bréi¢, 2013). Kvalitetno informiranje

odnosi se na izvjes¢a koje drzave podnose o implementaciji inkluzivnih praksi u svojim
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Skolama. Savjetovanja se odnose na suradnju na nacionalnoj i medunarodnoj razini, dok se
obrazovanje ucitelja smatra osnovnom pretpostavkom za uspjesnu provedbu inkluzivnog
obrazovanja. UNESCO je u podrucju obrazovanja uitelja izradio niz programa usmjerenih na
stjecanje novih kompetencija i restrukturiranje Skola i u¢ionica koje trebaju biti usmjerene na
maksimalno zadovoljavanje obrazovnih moguénosti sve djece (Booth, 1999; Ainscow, 2004;
prema Vican i Karamati¢ Bréic, 2013).

Slijedom zalaganja za prihvacanje razlika medu ljudima te suprotstavljanje svakoj ideologiji i
aktivnosti koja diskriminira Covjeka kao ljudsko bi¢e te ukljucuje jednaka prava svih u
integriranom obrazovanju, doneseni su i razni drugi dokumenti poput Rezolucije o jednakim
mogucnostima za ucenike i studente s invaliditetom u obrazovanju i naobrazbi (Vijeée Europe,
2003), Akcijskog plana Vije¢a Europe za promicanje prava i potpunog sudjelovanja osoba s
invaliditetom u drustvu: pobolj$anje kvalitete zivota osoba s invaliditetom u Europi, 2006.-
2015. (Vijece Europe, 2006) i Povelja predanosti pravednosti i uklju¢ivanju u obrazovanje iz
Calija (UNESCO, 2019). Operacionalizacija tih dokumenata upucuje na potrebu poStovanja
prirodnog prava na dostojanstvo svake osobe bez obzira na dob, spol, rasu, vjeru, podrijetlo,

uvjerenje ili stupanj razvoja (Ivanci¢, 2012).

1.2.2. Zakonodavni okvir inkluzivnog obrazovanja u Republici Hrvatskoj

Republika Hrvatska kao ¢lanica Ujedinjenih naroda, Europske unije i Vije¢a Europe te
potpisnica svih klju¢nih konvencija i standarda u podrucju socijalne i ekonomske sigurnosti
gradana, preuzela je obvezu zaStite i promicanja ljudskih prava osoba s invaliditetom kako bi
mogle ravnopravno sudjelovati u gradanskim, politickim, ekonomskim, drustvenim i kulturnim
podru¢jima zivota (Nacionalna strategija izjednacavanja mogucnosti za osobe s invaliditetom
od 2017. do 2020. godine, 2017). Formalna zalaganja Republike Hrvatske u nastojanjima da
promice prava osoba s invaliditetom vidljiva su iz ¢injenice da je Hrvatska tre¢a drzava po redu
u svijetu koja je potpisala Konvenciju o pravima osoba s invaliditetom 2007. godine.
Zakonodavna regulativa u korist zastite prava i promicanja mogucnosti osoba s invaliditetom i
djece s teSko¢ama u razvoju na nacionalnoj razini neprestano se unaprjeduje, no stvarna
ukljucenost ovih skupina u drustvo i dalje je viSe formalna no realna. Iako je viSe desetaka
godina proteklo od prihvacanja socijalnog modela i iz njega proizaslog modela inkluzije,
stvarno stanje i dalje upucuje na to da se na osobu s invaliditetom ili dijete s teSko¢ama u razvoju
gleda kao na nekoga koga je potrebno ,uklopiti u normalan svijet, budu¢i su njihove

razli¢itosti uzrokovane osobnim teSko¢ama ili karakteristikama.



Temeljno pravo na obrazovanje svakog djeteta zajamc¢eno je Ustavom Republike Hrvatske, no
moze se raspravljati o tome kako ve¢ sama terminologija koja se u tom dokumentu koristi
ukazuje na njegovu ukorijenjenost u modelu deficita. Primjerice, Clanak 64. u Stavku 3.
govori o tome kako ,,Tjelesno i dusevno osteceno i socijalno zapusteno dijete ima pravo na
osobitu njegu, obrazovanje i skrb“, dok Clanak 66. navodi da je ,,Obrazovanje u Republici
Hrvatskoj svakom dostupno, pod jednakim uvjetima, u skladu s njegovim sposobnostima‘
(Ustav Republike Hrvatske, NN 56/90, 135/97, 08/98, 113/00, 124/00, 28/01, 41/01, 55/01,
76/10, 85/10, 05/14. Djeca s teSkocama definiraju se u hrvatskom Skolskom sustavu kroz
vrstu i stupanj teskoca ili bolesti ili zdravstvenog stanja koje zahtijeva medicinsku

intervenciju kako bi se dijete prilagodilo drustvu (Krampac¢ Grljusic, 2015).

Proces edukacijske integracije na naSem podrucju zapoceo je jo§ 1980. godine donoSenjem
Zakona o0 odgoju i osnovnom obrazovanju, ¢ime je djeci s teSko¢ama u razvoju pruZena
mogucnost cjelovite i djelomi¢ne integracije (Kis-Glavas, Nikoli¢ i Igri¢, 1998). Tada je
integracija definirana kao proces kreiranja uvjeta za djecu s teSko¢ama, koji ¢e osigurati svakom
konkretnom djetetu najmanje restriktivnu okolinu, ostvaruju¢i tako niz alternativa na odgojno-
obrazovnom kontinuumu proto¢nosti sustava, pri cemu se prednost daje, kada god je to moguce,
smjestaju djece u redovite odgojno-obrazovne sustave, uz kreiranje objektivnih i subjektivnih
pretpostavki za njihovo prihvacanje i obrazovanje (Stanci¢, 1982).

Inkluzivno obrazovanje danas je ugradeno u sve zakonske, provedbene, strateske i kurikularne
dokumente hrvatskog obrazovnog sustava (Martan, 2018). Medu vaznijima su Drzavni
pedagoski standard, 2008; Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli, 2008;
Strategija znanosti, obrazovanja i tehnologije, 2014; Pravilnik o osnovnoskolskom i
srednjoskolskom odgoju i obrazovanju ucenika s tesko¢ama u razvoju, 2015; Nacionalni
kurikulumi Republike Hrvatske za predskolski, osnovnoskolski i srednjoskolski odgoj i
obrazovanje, 2019). Medutim, u samoj provedbi inkluzivnog obrazovanja prisutne su brojne
poteskoce 1 nedoumice U podruc¢jima koja se krecu od razumijevanja odredbi propisa od strane
svih dionika inkluzivnog obrazovanja pa do same provedbe obrazovanja za sve. Upravo iz tog
razloga brojna se istraZivanja usmjeravaju na pronalaZenje nafina za unapredenje kvalitete
inkluzivnog obrazovanja i jaanje kapaciteta inkluzivne Skole.

Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli (NN 87/2008; 86/2009; 92/2010;
105/2010; 90/2011; 05/2012; 16/2012; 86/2012; 126/2012; 94/2013; 152/2014; 07/2017,
68/2018; 98/2019; 64/2020) temeljni je normativni akt hrvatskog obrazovnog sustava. Prema

njemu se ucenicima s teSko¢ama smatraju tri skupine ucenika: ucenici s teSko¢ama u razvoju,
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ucenici s teSko¢ama u ucenju, problemima u ponasanju i emocionalnim problemima te ucenici
s teSko¢ama uvjetovanim odgojnim, socijalnim, ekonomskim, kulturalnim i jezi¢nim
¢imbenicima. Ucenici s teSko¢ama predstavljaju vrlo heterogenu skupinu ucenika, s razlicitim,
promjenjivim potrebama za podrskom oblikovanim njihovim sposobnostima i osobinama,
osobnim iskustvom, prethodno ste¢enim kompetencijama, navikama, interesima, ciljevima, kao
i Sirim socijalnim i kulturnim okruzenjem. U skladu s tim, neki ¢e ucenici s teSko¢ama trebati
stalnu dodatnu odgojno-obrazovnu podrsku u svim ili samo nekim podrucjima ucenja i
predmetima, a drugi privremenu i ograni¢enu (Smjernice za rad s ucenicima s teSkocama,
2021). Kako se ovaj rad bavi samoprocjenom samoefikasnosti uditelja u inkluzivnom
obrazovanju koje ukljuCuje sve tri navedene skupine ucenika, vazno je naglasiti osnovne
znacajke svake od njih.

Ucenike 1 djecu s teSko¢ama sukladno OECD-ovoj medunarodnoj klasifikaciji teSkoc¢a iz 2005.
godine, a koje ja prenesena u Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli (NN
87/2008; 86/2009; 92/2010; 105/2010; 90/2011; 05/2012; 16/2012; 86/2012; 126/2012;
94/2013; 152/2014; 07/2017; 68/2018; 98/2019; 64/2020) dijelimo na:

1. Ucenike s teSko¢ama u razvoju (engl. disabilities). Ovu skupinu ¢ine ucenici Cije
sposobnosti u medudjelovanju s ¢imbenicima iz okoline ograni¢avaju njihovo puno,
ucinkovito i ravnopravno sudjelovanje u odgojno-obrazovnom procesu, a proizlaze
iz tjelesnih, mentalnih, intelektualnih, osjetilnih oStecenja i poremecaja funkcija ili
kombinacije vise vrsta oSte¢enja 1 poremecaja. RijeC je o ucenicima s oSte¢enjima i/ili
poremecajima organskog podrijetla (npr. neuroloska, senzorna ili motoricka oStecenja
ili poremecaji), a Cije odgojno-obrazovne potrebe ponajprije proizlaze iz problema
povezanih s oSte¢enjima ili poremecajima.

2. Ucenike s teSkoama u udenju, problemima u ponaSanju i emocionalnim
problemima (engl. difficulties). Odnosi se na ucenike ¢iji problemi proizlaze iz
medudjelovanja ucenika i odgojno-obrazovnog okruzenja i/ili u kojih su prisutni
¢imbenici rizika, koji proizlaze iz osobina samog ucenika ili karakteristika njegovog
uzeg i Sireg socijalnog okruZenja te trebaju odgojno-obrazovnu podrsku s ciljem
njihovoga daljnjeg napredovanja.

3. Ucfenike s teSkocama uvjetovanim odgojnim, socijalnim, ekonomskim,
kulturnim i/ili jezi¢nim ¢imbenicima (engl. disadvantages). U ovoj skupini rije¢ je o
ucenicima koji se nalaze u nepovoljnom poloZaju zbog socioekonomskih, kulturnih
ili jezi¢nih ¢imbenika, a njihova potreba za odgojno-obrazovnom podrskom proizlazi

iz potrebe za kompenzacijom nepovoljnih ¢imbenika. To mogu biti djeca/ucenici koji
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su bili zanemarivani i/ili zlostavljani, djeca/ucenici koji zive u teskim socijalnim i
ekonomskim uvjetima, odnosno u siromastvu, djeca/ucenici koji su se susreli s nekim
nenadanim, nepovoljnim Zzivotnim okolnostima ili su na bilo koji nacin socijalno
iskljuceni te djeca/ucenici koji ne znaju ili nedovoljno poznaju hrvatski kao drugi ili
strani jezik.
Sam nacin provedbe inkluzivnog obrazovanja u Republici Hrvatskoj definiran je Pravilnikom
o osnovnoskolskom 1 srednjoSkolskom odgoju i obrazovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju
(NN 24/2015). Njime se utvrduju vrste teSkoc¢a na temelju kojih u€enici ostvaruju pravo na
primjerene programe $kolovanja i primjerene oblike pomoci. Pravilnik je nastao kao pokusaj
da se zaokruzi koncept pristupa inkluzivnom obrazovanju u Republici Hrvatskoj, no zna¢ajno
je istaknuti da se u definiranju i reguliranju prava na podrSku ograni¢uje samo na ucenike s
teSkocama u razvoju. Na taj nacin preostale dvije skupine ucenika s teSkocama, oni s teSko¢ama
u ucenju, problemima u ponasanju i emocionalnim problemima, te ucenici s teSko¢ama
uvjetovanim odgojnim, socijalnim, ekonomskim, kulturnim i/ili jezi¢énim ¢imbenicima ostaju
bez pravnog uporista za potporu koja im je potrebna, iako su i kod njih prisutne posebne
odgojno-obrazovne potrebe. Pravilnik definira programsku potporu kroz primjerene programe
osnovnog i srednjeg obrazovanja, dodatne odgojno-obrazovne i rehabilitacijske programe i
privremene oblike odgoja i obrazovanja, profesionalnu potporu i pedagosko-didakti¢ku
prilagodbu.
U srpnju 2021. godine Ministarstvo znanosti i obrazovanja donijelo je Smjernice za rad s
ucenicima s teSko¢ama, okvir za planiranje, realizaciju i vrednovanje odgojno-obrazovnog
procesa ucenika s teSko¢ama namijenjene uciteljima, nastavnicima, stru¢nim suradnicima
1 ravnateljima osnovnih 1 srednjih Skola koje provode redovite nastavne
programe/kurikulume. Smjernice svojim sadrzajem obuhvacaju upute o prepoznavanju u¢enika
s teSkocama u razvoju, procesima procjene njihovih odgojno-obrazovnih potreba te o
planiranju, implementaciji i vrednovanju procesa ucenja i poucavanja ucenika s teSko¢ama u
razvoju. Takoder, Smjernicama se opisuju uloge razli¢itih sudionika odgojno-obrazovnih
procesa i primjereni oblici podrSke ucenicima (Smjernice za rad s uc¢enicima s teSkocama,
2021). Time su Smjernice postale najsveobuhvatniji dokument koji promice vrijednosti
inkluzivnog odgoja i obrazovanja na nacionalnoj razini, budu¢i omogucuju zajednicku,
jedinstvenu i dosljednu primjenu odredbi Konvencije UN-a o pravima djeteta, Konvencije UN-
a 0 pravima osoba s invaliditetom, Strategije znanosti, obrazovanja i tehnologije i drugih
propisa koji uokviruju inkluzivni odgoj i obrazovanje u Republici Hrvatskoj. Promjene u

zakonodavstvu 1 propisima, same po sebi, nedostatne su za provodenje inkluzije. Put prema
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inkluziji zahtijeva, medu ostalim, i promjenu nafina misljenja; usmjerenost ka procjeni,
metodama poduke i rada u razredu, ukljucujuci i prilagodbe okoline; redefiniranje uloge ucitelja
i ostalih struénjaka; redefiniranje uloge postojeih posebnih ustanova; osiguravanje
profesionalne podrske uciteljima u vidu promjena u obrazovanju ucitelja, ravnatelja i ostalih
djelatnika, kako bi novi uditelj mogao pridonijeti procesu inkluzije obzirom na potrebnu
fleksibilnost; promjene u sustavu Skolstva koje ¢e pridonijeti procesu inkluzije obzirom na
potrebnu fleksibilnost te osiguravanje stru¢nih sluzbi podrske (Bratkovié, 2004; Ivancic,
Stancic¢, 2002; Igri¢, 2015; Ivanci¢, Stanci¢, 2015).

U ovom trenutku, korjenite promjene koristile bi samom dizajnu hrvatske inkluzivne prakse
kako bi se postigla potpuna primjena filozofije inkluzivne skole. Nemoguce je posti¢i promjene
u odgojno-obrazovnom sustavu a da pri tom sama Skola ostane nepromijenjena. U tom
kontekstu promjene trebaju doZivjeti ne samo obrazovne politike, fizicki prostor Skole i

kurikulumi, ve¢ i ucitelji kao nositelji inkluzivnog kapaciteta skole.

1.3. U¢itelji u inkluzivnom obrazovanju

Strategija hrvatskog Skolstva usmjerena je prema razvoju inkluzivne Skole (Fulgosi-
Masnjak, Igri¢ i Lisak, 2013). Svaki korak prema inkluziji zahtjeva od ucitelja dobro
poznavanje samoga sebe, upucenost u niz suvremenih nastavnih strategija poucavanja,
poznavanje stilova u¢enja, posjedovanje 1 stalni razvoj vlastitih sposobnosti i vjestinu da ih
primijeni kako bi osigurao ucinkovit pristup, sudjelovanje i ucenje za sve ucenike (Stancic,
Panti¢, Kuster i Vidalina, 2014). Uspjeh u¢enika u inkluzivnom obrazovanju, ovisit ¢e tako o
kompetencijama ucitelja, ali i o njihovim stavovima prema odgojno-obrazovnom ukljuc¢ivanju,

a svakako i o samoprocjeni njihove samoefikasnosti za inkluzivnu praksu.

1.3.1. Kompetencije i stavovi uditelja u inkluzivnom obrazovanju

Hrvatska enciklopedija navodi kako je pojam kompetencije uveo 1959. R. W. White u
svojoj psihologiji motivacije, gdje kompetencija oznaCuje rezultate razvoja temeljnih
sposobnosti koje nisu prirodene niti su proizvod sazrijevanja (Hrvatska enciklopedija, 2021).
Analizirajuéi brojne teorijske doprinose pojmovnom odredenju kompetencija Cati¢ (2012)
sumira kako se rije¢ju kompetencija oznac¢ava odredena osposobljenost (u obliku sposobnosti,
znanja, vjestine, motivacije, stajaliSta, mjerodavnosti, strucnosti itd.) pojedinca ili skupine koja
je potrebna kako bi pojedinac ili skupina uspjesno ispunio/ispunila odredeni zadatak u

privatnom, drustvenom ili profesionalnom zivotu. | multidimenzionalni model kompetencija
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ucitelja naznacuje da one ne ukljuc¢uju samo kognitivne aspekte poput znanja i vjestina, ve¢ i
uvjerenja vezana uz ucenje, motivaciju i samoregulaciju (Kunter 1 sur., 2013, prema Cate,
Markova, Krischler i Krolak-Schwerdt, 2018).

Vije¢e za iznimnu djecu (Council for Exeptional Children-CEC) 2004. godine je definiralo
standard koji sadrZi set znanja i vjestina potrebnih za rad s djecom s teSko¢ama (Bouillet, 2011).
Ta znanja i vjeStine prostiru se kroz deset podru¢ja koja ukljucuju poznavanje (1) temelja
sustava inkluzivnog odgoja i obrazovanja, (2) razvojnih karakteristika u¢enika s teSko¢ama, (3)
individualnih razlika u ucenju, (4) strategija poucavanja, (5) okoline za ucenje i drustvene
interakcije, (6) komunikacijskih vjestina, (7) planiranja poucavanja, (8) edukacijske procjene,
(9) uskladivanja profesionalne prakse s eti¢kim standardima i (10) suradnje (Kudek Mirosevic,
2016, str. 76). Prema Smjernicama za rad s ucenicima s teSkocama Ministarstva znanosti i
obrazovanja (2021, str. 7), Europska agencija za razvoj obrazovanja za u¢enike i studente s
posebnim  odgojno-obrazovnim  potrebama  (2012) utvrduje  profil  inkluzivnog
ucitelja/nastavnika i stru¢nih suradnika Skola sa sljedeca Cetiri temeljna podruc¢ja kompetencija:
(1) vrednovanje razliCitosti ucenika, (2) pruzanje podrske svim ucenicima, (3) suradnja s
drugima i (4) vlastito stru¢no usavrsavanje. Kompetencije specifiéne za odgoj i obrazovanje
djece s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama prema Skoc¢i¢ Mihi¢ i sur. (2014) ukljucuju
poznavanje specifi¢nosti pojedinih odgojno—obrazovnih potreba, sposobnost identifikacije
posebnih  odgojno—obrazovnih  potreba, poznavanje didakticko—metodi¢kog pristupa i
planiranja prilagodenog kurikuluma, poznavanje dostupnih didakticko-metodickih metoda,
sredstava 1 pomagala (ukljucujuci informaticku tehnologiju), poznavanje savjetodavnih tehnika
rada, prakti¢no iskustvo u odgoju i obrazovanju djece S pojedinim posebno odgojno—
obrazovnim potrebama te spremnost na timski rad, suradnju i cjelozivotno obrazovanje.
Zajednicki nazivnik navedenih kompetencija, prema tome, svakako su poznavanje specifi¢nosti
ucenika 1 vrednovanje njihovih razliCitosti, poznavanje strategija rada s ucenicima,
komunikacijske i vjeStine suradnje s drugima i spremnost na permanentno stru¢no
usavrSavanje, to jest, cjelozivotno ucenje.

Kompetentni uditelji razumiju da je inkluzivna filozofija polaziste svakog odgojno-obrazovnog
procesa pa uspjesno poucavaju svu djecu, neovisno o njihovim obiljezjima i materijalnim
okolnostima u kojima se poucavanje odvija, ne temelje svoju nastavu na pedagoskoj praksi u
kojoj svi u€enici uce na jednak nacin, ve¢ im nude vise razlicitih opcija kako bi ta nastava bila
dostupna svim ucenicima (Bouillet, Domovi¢ i Ivancevi¢, 2017). Stoga su istraZivanja
uciteljskih kompetencija za inkluzivno poucavanje s ciljem unaprjedenja kvalitete inkluzivne

Skole ve¢ niz godina u fokusu istrazivaca.
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Pregledom istrazivanja u svijetu moze se zakljuciti da se je jedan od najvecih problema ucitelja
njihov vlastiti osje¢aj kompetentnosti za poucavanje ucenika s teSko¢ama (Tangen, 2005;
Winter, 2006, Richards, 2010; prema Ivanci¢, 2012). Medutim, najvaznija uloga ucitelja u
redovnoj Skoli je upravo spremnost za prihvacdanje ucenika s teSko¢ama i pronalazenje
najprimjerenijih oblika odgoja i obrazovanja (Stanci¢, 1995, prema Ivanci¢, 2012).

Domaca istrazivanja provodena u posljednja dva desetlje¢a kontinuirano pokazuju kako ucitelji
zaposleni u hrvatskim Skolama nemaju povjerenja u vlastite kompetencije potrebne za rad s
djecom s teskocama (Vizek Vidovi¢, 2005; Zrili¢ i Brzoja, 2013; Kudek Mirosevi¢, 2016;
Wagner Jakab, Lisak Segota i Cvitkovi¢, 2016; Opi¢ i Kudek Mirosevi¢, 2018).

Isto se odnosi 1 na studente nastavnickih studija, zbog ¢ega se intenzivno promislja o jacanju
studijskih programa sadrzajima koji omoguéuju razvoj kompetencija buducih nastavnika na
ovom podrucju (Domovié, 2006).

U istrazivanju 0 cjelozivotnom obrazovanju ucitelja i nastavnika koje je provela Vizek Vidovi¢
sa suradnicima (2005), ucitelji i nastavnici smatraju da je osposobljenost za rad s ucenicima s
teSkocama jedno od podrucja za koje su najslabije osposobljeni tijekom studija, uz podrucja
primjene informatike u nastavi i poznavanje $kolskog zakonodavstva. Jednako tako, smatraju
da se za rad s ucenicima s teSkocama nedovoljno osposobljavaju i tijekom svojih stru¢nih
usavrSavanja. Isto istrazivanje pokazalo je kako je podrucje rada s ucenicima s razli¢itim
teSkocama ono o kojem bi najveci broj ucitelja i nastavnika zelio nauciti nesto vise kroz stru¢na
usavriavanja. Cak 40% uditelja i 25% nastavnika istaknulo je potrebu za stjecanjem dodatnih
kompetencija u ovom podrucju. Isto je pokazalo i istrazivanje koje je provela Domovi¢ (2006)
na uzorku studenata zavr$nih godina nastavni¢kih smjerova Cetiriju fakulteta Sveucilista u
Zagrebu 1 predmetnih uditelja i nastavnika zaposlenih u zagrebackim osnovnim i srednjim
Skolama.

Stanc¢i¢, Horvati¢ i Nikoli¢ (2012) svojim su istrazivanjem, S druge strane pokazali da u
samoprocjeni svoje profesionalne kompetencije ucitelji istiu da su uglavnom kompetentni, te
da imaju visoko samopostovanje, unutarnji lokus kontrole i nisku razinu anksioznosti. Druga
domaca istrazivanja pokazuju kako ucitelji smatraju da tijekom dodiplomskoga obrazovanja ne
stjeCu dovoljno struc¢nih znanja za rad s djecom s teSko¢ama u razvoju (Radeti¢-Pai¢, 2018b)
te da im se ne nudi dovoljno moguénosti za daljnje obrazovanje za 0dgoj i obrazovanje ucenika
s teSko¢ama u razvoju (Radeti¢-Pai¢, 2018a). Ucitelji s vise od 20 godina radnog iskustva
procijenili su se kompetentnijima za rad s u¢enicima s ADHD (Markovi¢, 2019), dok se ucitelji
s manje od 20 godina iskustva smatraju opéenito kompetentnijima i spremnijima za prihvacanje

ucenika s teSko¢ama u svoje razrede (Alviz Rengel, Markovi¢, Radeti¢-Pai¢, 2021).
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Skoci¢ Mihi¢ i suradnici (2014) procjenjivali su kompetencije studenata za inkluzivnu nastavu
kroz njihov emocionalni dozivljaj osposobljenosti i kognitivne kompetencije (znanja i
spremnost za rad u inkluzivnoj nastavi). Pokazalo se da se studenti smatraju djelomic¢no
kompetentnima za rad u inkluzivnoj nastavi, s tim da se kognitivho kompetentnijima smatraju
oni studenti koji su neposredno pred istrazivanje odslusali sadrzaje o radu s uéenicima s
teSko¢ama kroz obvezni i izborni kolegij na studije, te oni koji su volontirali s djecom s
teSko¢ama. Zanimljiv je nalaz da se studenti visih godina smatraju manje kompetentnima, dok
se studenti prve godine, s manje znanja i iskustva smatraju kompetentnijima. Svakako je
vrijedno dalje istrazivati ovaj fenomen, koji, moguce, ukazuje na to da tek stjecanjem nekih
temeljnih kompetencija za rad s u¢enicima s teSkocama, ili tek uvida u konstrukt navedenih
kompetencija, buduci ucitelj uvida sloZenost i slojevitost te multidimenzionalnost kompetencija
koje su potrebne za rad s ovim uéenicima. Jednako zanimljivu perspektivu daje i istraZivanje
kompetencija studenata 1 ucitelja koje je provela Kudek Mirosevi¢ (2016) a u kojem se pokazalo
da se studenti osjecaju kompetentniji od ucitelja u podrucjima identifikacije ucenika s
teSkocama, iniciranja aktivnosti zastite njihovih prava, kao i iniciranja aktivnosti osiguravanja
adekvatne podrSke ucenicima. Potom, studenti su svoje kompetencije procijenili viSima u
odnosu na ucitelje u podruc¢jima osiguravanja vrsnjacke podrske, procjene napretka ucenika s
teSkocama, suradnje s drugim stru¢njacima i koriStenja novih tehnologija za kreiranje
najpogodnijeg okruZenja za u¢enje. UCitelji su se, s druge strane, procijenili kompetentnijima
od studenata u podruc¢jima izrade individualiziranih kurikuluma, planiranju nastave i izradi
prilagodenih nastavnih materijala. 1 ovo istrazivanje ukazuje na cCinjenicu da uciteljima
nedostaje specificnih kompetencija za rad s u€enicima s teSko¢ama, a za koje studenti misle da
ih posjeduju.

Medunarodna istrazivanja uvelike reflektiraju nalaze hrvatskih istrazivata u pitanjima
kompetencija ugitelja za inkluzivnu praksu. Uéitelji od Sjedinjenih Ameri¢kih Drzava do Sri
Lanke procjenjuju da nemaju dovoljno znanja i vjeStina za rad s ucenicima s teSko¢ama u
svojim razredima (Buell, Hallam, Gamel-Mccormick i Scheer, 1999; Hettiarchchi i Das, 2014,
prema Cate i sur., 2018). Ketrish i suradnici (2016) istrazivali su kompetencije ruskih studenata
te njihovu spremnost za rad u inkluzivnom obrazovanju. Cak 63% ispitanih studenata izjavilo
je da im pojam ,,inkluzivno obrazovanje“ nije poznat. No, nakon pojasnjenja pojma 83%
studenata izjavilo je da smatra da studenti pedagoskih fakulteta trebaju tijekom studija biti
osposobljeni za rad s ucenicima s teSko¢ama, iako su se njihovi stavovi prema inkluzivnom
obrazovanju pokazali ve¢inom negativni. Gotovo 68% ucitelja osnovnih Skola u istrazivanju

provedenom u Indiji izjasnilo se da nikada nisu bili educirani za razvoj vjestina potrebnih za
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implementaciju inkluzivnog obrazovanja (Das, Kuyini i Desai, 2013). Oc¢ekivano, u procjeni
vlastitih kompetencija za rad s u¢enicima s teSko¢ama u istom istrazivanju, ovi su ucitelji svoje
kompetencije procijenili vrlo niskima. I istrazivanja provedena na africkom kontinentu na ovu
temu pokazuju vrlo srodne rezultate (Pekeberg, 2012; Kuyini i sur., 2013; Majoko, 2019).
Zanimljivost u nalazu Ide Pekeberg koju bi svakako vrijedilo istraziti u naSim uvjetima je da,
iako su ucitelji trazili dodatne resurse kojima bi povecali svoje kompetencije za rad u
inkluzivnim uvjetima, ipak nisu koristili one resurse koji su im bili raspolozivi u vlastitoj skoli.
Forlin i Chambers (2011) potvrdili su, analizirajuéi izvjestaje australskih tijela javne vlasti u
podrucju obrazovanja, da se samo 18% australskih ucitelja pocetnika smatra osposobljenima
za poucavanje ucenika s teSkocama.

Sli¢na situacija prisutna je na podrucju zemalja Europe i Europske unije. Peter Haug u svom
pregledu izazova s kojima se inkluzivno obrazovanje suo¢ava u Europi isti¢e kako, iako ve¢ina
europskih zemalja izrazava namjeru implementacije inkluzivne prakse prema suvremenim
definicijama, ostaje upitno je li to osiguralo oc¢ekivane rezultate kod uéenika, ¢emu je jedan od
razloga svakako nedostatak relevantnih kompetencija uéitelja (Haug, 2017). Autor isti¢e kako
ucitelji moraju imati povjerenja u vlastite sposobnosti poucavanja sve djece te kontinuirano
razvijati kreativne i nove nacine poucavanja. Istrazivanje koje su 2017. proveli Blandul i
Bradea, potvrdilo je kako rumunjski ucitelji veoma niskim procjenjuju svoje psiholosko-
pedagoske i metodicke kompetencije za inkluzivno obrazovanje. Vise od 60% ispitanika u
ovom istrazivanju izrazilo je nuznu potrebu za dodatnim usavrSavanjem u podrucju rada s
uCenicima s teSkocama. Autori Blandul i Bradea (2017, str. 342) isti¢u kako je neophodno
podi¢i pedagosko-psiholoske 1 metodicke kompetencije rumunjskih ucitelja usavrSavanjem
kroz Cetiri specificne vremenski sukcesivne tocke: (1) podizanje svjesnosti i informiranje
ucitelja i vodstva Skola, (2) trening ucitelja u podrucju principa, metoda i tehnika rada s
ucenicima s teSko¢ama, (3) promjenu stavova i (4) tranziciju, to jest prijelaz na novi nacin rada.
Turski ugitelji u istrazivanju Ilik i Sari (2017) izjavili su da im edukacija u podruéju izrade
individualiziranih kurikuluma koje moraju izradivati nije bila dostupna ni tijekom inicijalnog
obrazovanja a ni kasnije u vidu stru¢nog usavrsavanja, te su, sukladno tome niskima procijenili

vlastite kompetencije za izradu istih.

Socijalno-kognitivna teorija (Bandura, 2006a) istice da se pojedinci osjecaju ugroZzenima i
pokusavaju izbjeci situacije za koje se smatraju nekompetentnima. Brojna istraZivanja
potvrduju da ucitelji pokazuju otpor prema inkluzivnom obrazovanju, upravo onda kada za

njega nisu adekvatno osposobljeni (Kuyini i Desai, 2008, Bindal i Sharma, 2010; prema Das,
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Kuyini i Desai, 2013). Uciteljske kompetencije za rad s ucenicima s teSko¢ama neophodne su,
stoga, za kvalitetnu implementaciju inkluzivne prakse, na jednak nacin kako su opée uciteljske
kompetencije i samosvijest 0 njima nuzne svakom ucitelju kako svoju odgojno-obrazovnu
praksu ne bi provodio kao povrsnu rutinu i kako bi napustio tradicionalne nacine ucenja i
poucavanja usmjerene na ,,predavanje znanja“. Navedeno potkrepljuje i Tot (2013) kada veli
da se uciteljska karijera temelji na osobnom iskustvu, formalnom i neformalnom iskustvu i
stalnim promjenama u kojima ima mjesta za njegova promisljanja o profesiji 1 originalnom
nacinu misljenja 1 ponaSanja.

Jedan od najvecih izazova u pripremi ucitelja za inkluzivnu praksu, osim osiguravanja znanja,
vjestina 1 razumijevanja, jeste osigurati razvoj pozitivnih stavova prema ucenicima s teSko¢ama
I njihovog uklju¢ivanja u redovne razredne odjele (Forlin, 2010. prema Cate i sur. 2018).
Stavovi mogu sadrzavati kognitivnu, afektivnu i ponaSajnu komponentu i ¢esto utjeu na nasu
prosudbu ili rukovode nasim socijalnim ponasanjem (Ajzen i Fishbein, 2005). Sve je vise
istrazivanja koja potvrduju kako su pozitivni stavovi jednako vazna, ako ne i vaznija
pretpostavka inkluzivnog obrazovanja od stjecanja potrebnih kompetencija (Forlin i Chambers,
2011).

Medunarodna klasifikacija funkcioniranja, onesposobljenosti i zdravlja u svojoj klasifikaciji
okolinskih ¢imbenika opisuje svijet u kojem moraju Zivjeti osobe s razli¢itim razinama
funkcioniranja. Ti ¢imbenici mogu sluziti ili kao facilitatori, ili pak kao prepreke funkcioniranju
osobe. Medu ostalim, okolinski ¢imbenici uklju¢uju i stavove prema osobama s invaliditetom
i djeci s teSkoc¢ama u razvoju (MKF, 2010). Podizanje svjesnosti i suzbijanje negativnih stavova
jedan je od prvih koraka ka stvaranju uklju¢ivog drustva, a samim time i ukljucivih Skola kao
prosocijalnih, humanih i stvaralackih zajednica ucenika, ucitelja i roditelja.

Teorijski okvir veéine istraZivanja obi¢no je usmjeren ili na istrazivanje uciteljskih
kompetencija za inkluzivnu praksu, ili pak na ispitivanje stavova ucitelja prema inkluzivnom
odgoju i obrazovanju ucenika s teSkocama. Medutim, neupitna je povezanost stavova i
kompetencija po pitanju uspjeha inkluzivnog obrazovanja, iako sam smjer te povezanosti ostaje
nejasan. Povecane kompetencije i visoko samoprocijenjena samoefikasnost mogu dovesti do
povecanje Zelje za ukljucivanje ucitelja u inkluzivno poucavanje i samim tim do pozitivnih
stavova prema inkluziji. Jednako tako, Pozitivni stavovi mogu biti put ka Zelji da se ucenike s
teSkoc¢ama ukljuci u redovne razredne odjele, Sto omogucuje uciteljima sticanje pozitivnih
iskustava 1 doprinosi osje¢aju kompetentnosti i samoefikasnosti (Cate i sur., 2018). ProZimanje
kompetencija i stavova potkrepljuju i definicije pojma kompetencija koje isticu da taj pojam

nuzno, uz profesionalna znanja i vjestine, ukljucuje i osobine i stavove pojedinca (Skoc¢i¢ Mihi¢
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i sur., 2014). Pokazalo se kako su neki od ¢imbenika koji mogu utjecati na stavove ucitelja: dob
i teSkoce kod ucenika, duljina radnog iskustva ucitelja, (Hervey, 1985; Center i Ward, 1987;
Scruggs i Masteropieri, 1996; Soodak, 1998; Stoiber, 1998; Balboni i Pedrabissi, 2000;
Avramidis i sur., 2003; prema Ivanc¢i¢ i Stanc¢i¢, 2013), ali i spol i dob ucitelja, njegovo
inicijalno obrazovanje i stru¢no usavrsavanje, implementacija inkluzije u skoli, izvori podrske,
raspodjela resursa, podrSka Skolske administracije 1 kolega te nacin organizacije rada u skoli
(Forlin, 1995; Scruggs i Mastropieri, 1996; prema Schmidt i VVrhovnik, 2015; Morley i sur.,
2005; Jerlinder i sur., 2010; Sko¢i¢-Mihi¢, Gabri¢ i Boskovic, 2016).

Medu znacajnim ¢imbenicima spominju se 1 osobine li¢nosti 1 stupanj informiranosti ucitelja o
uceniku (Fulgosi Masnjak, 2013; Kis-Glavas i Cvitkovi¢, 2014), zadovoljstvo uvjetima rada
(Dul¢i¢ i Bakota, 2008) i veli¢ina razreda (Khan, 2012, prema Schmidt i Vrhovnik, 2015) te
viSe neposrednih iskustava s u€enicima s osobama s invaliditetom i1 djecom s teSko¢ama u
razvoju (Richards i Clough, 2004, prema Forlin i Chambers, 2011).

Prvo istrazivanje stavova ucitelja prema ukljucivanju u€enika s teSko¢ama u redovne Skole, u
kojem je tek 22 posto ucitelja smatralo da se ucenici s intelektualnim teSko¢ama mogu ukljuciti
u redovne $kole, provedeno je u nas 1978. godine (Stanci¢ i Mejovsek, 1982, prema Kis-Glavas
i Cvitkovi¢, 2014). Sljedece je istrazivanje zapocelo 1980. godine na tadasnjem Fakultetu za
defektologiju SveuciliSta u Zagrebu realizacijom znanstvenog projekta pod nazivom
,Ispitivanje objektivnih i subjektivnih pretpostavki za ukljuéivanje djece s razvojnim
smetnjama u redovne Skole zagrebacke regije” (Radovanci¢, 1994). Istrazivanja odgojno-
obrazovnog ukljucivanja djece s teSkoama u godinama po donoSenju Zakona o odgoju i
osnovnom obrazovanju 1980. godine ukazuju na postojanje uglavnom negativnih stavova
ucitelja. Ucitelji smatraju da ,,Ukoliko je ve¢ nuzno, tada bi trebalo u redovne razrede osnovne
Skole ukljuciti slijepu i gluhu djecu; neka sjede i ne smetaju, dok lako mentalno retardirana i
tjelesno invalidna djeca radije neka ostanu u specijalnoj $koli, a 0 osnivanju posebnih razreda
u okviru redovne $kole ne moze biti ni govora.* (Mejovsek i Stanci¢, 1982). Vidljivo je da su
ispitani ucitelji skloniji uklju¢ivanju ucenika s teSko¢ama u redovne Skole nego osnivanju
posebnih razrednih odjela pri redovnim $kolama. Istrazivanje je pokazalo i da su negativni
stavovi ucitelja viSe usmjereni ka procesu integracije nego ka samoj djeci s teSkocama u
razvoju. Iste godine istrazivanje Dubravke Levandovski pokazalo je izuzetno negativne stavove
ucitelja prema ukljucivanju ucenika s lakom intelektualnom teskocom (Levandovski, 1982).
Autorica isti¢e da bi stavovi ucitelja vjerojatno bili pozitivniji kada bi se trazilo misljenje
ucitelja o sposobnostima ucenika s lakom intelektualnom tesko¢om =za svladavanje

prilagodenog umjesto redovnog nastavnog programa. Ispitivanje stavova uditelja prema
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integraciji u¢enika s teSko¢ama u ovom razdoblju bilo je u punom zamahu zbog zacetaka nove
odgojno-obrazovne prakse. Tako su Pinoza i Tonkovi¢ (1982) utvrdili postojanje opcenito
negativnih stavova prema integraciji slijepih ucenika u redovne $kole, iako integracija slijepe
djece u hrvatskom obrazovnom sustavu tada vise i nije bila tolika novost. Autori isticu kako bi
za postizanje uspjesne integracije slijepih ucenika u redoviti odgojno-obrazovni sustav bilo
neophodno da uditelji dobiju ,,odredene defektoloske, odnosno specijalno-pedagoske pouke 0
radu sa slijepom djecom u redovnoj osnovnoj skoli te da uvodenjem ovih inovacija u osnovnu
Skolu korist nemaju samo slijepi u¢enici nego i u¢enici neoStecena vida. Jednako tako negativne
stavove, to¢nije negativnije u odnosa na stavove roditelja prema uklju¢ivanju ucenika oSte¢ena
vida pronasla je kasnije i Oberman-Babi¢ u svom komparativnom istrazivanju 1995. godine.
Kako navodi Radovanci¢ (1985) integracija djece i mladih oSteCena sluha nije zapocela
donosenjem Zakona 1980. godine, ve¢ puno ranije, od vremena organiziranog obrazovanja za
ovu djecu, no to su bili rijetki slucajevi koji su angaziranjem roditelja i ucitelja uspijevali u
redovnom sustavu. UnatoC tome, stavovi ucitelja prema integraciji ovih ucenika 1985. godine 1
dalje su preteZzno negativni, $to autor pripisuje nedovoljnoj informiranosti ucitelja, strahu od
nepoznatog (nedostatnim iskustvima), pretrpanim razredima te materijalnom polozaju
obrazovnog sustava i opterecenosti ucitelja. Pozitivni stavovi ucitelja prema integraciji ucenika
usporena kognitivnog razvoja nalaze se tek nesto kasnije, $to je pokazalo istrazivanje koje je
Zrinjka Stanci¢ 1989. provela na uzorku ucitelja redovnih Skola na podruc¢ju grada Osijeka
(Stanci¢, 1989., prema Krampa¢-Grljusi¢, 2015). Povoljniji stavovi uditelja predmetne u
odnosu na ucitelje razredne nastave te ucitelja odgojnih u odnosu na ucitelje obrazovnih
predmeta kao i mladih u odnosu na starije ucitelje prema uklju¢ivanju uc¢enika oSte¢ena sluha
utvrdeni su u istrazivanju koje je 1989. provela Uzelac (prema Radovanéi¢, 1994). Stavovi
prema odgojno-obrazovnoj integraciji u¢enika usporena kognitivnog razvoja mijenjaju se vrlo
sporo. Istrazivanje Ki$-Glavas, Nikoli¢a i Igri¢ iz 1997. godine pokazuje da ucitelji, ¢ak i nakon
15-godisnjeg iskustva odgojno-obrazovne integracije jos uvijek ne uvidaju prednosti uklju¢ivog
obrazovanja za u¢enike usporena kognitivnog razvoja, vjerojatno zbog nedostatne dodiplomske
edukacije za rad s ovim ucenicima, kako zakljuuju autori. Kis-Glavas i Wagner (2001)
pokazale su kako su stavovi uditelja prema poucavanju znacajna determinanta promjene njihova
stava prema integraciji u¢enika s teSko¢ama u redovne skole a Stanci¢, Kis-Glavas i Igri¢ (2001)
kako se ucitelji s pozitivnim stavovima prema poucavanju radije uklju¢uju u programe dodatnih
strunih usavr$avanja, ukljucujuéi i usavrSavanja u podrucju edukacije za rad s ucenicima s
teSkocama u uvjetima odgojno-obrazovnog ukljucivanja. Pretpostavka je da su ovi nalazi

uvelike doprinijeli prepoznavanju rastuce potrebe za dodatnim struénim usavrSavanjima
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ucitelja za rad u inkluzivnoj praksi, ne samo u svrhu doprinosa razvoju kompetencija ucitelja
ve¢ 1 u svrhu promjene njihovih stavova ka odgojno-obrazovnom uklju¢ivanju. Iznimno je
zanimljiv nalaz istrazivanja razlika u stavovima ucitelja osnovnih i nastavnika srednjih $kola
prema edukacijskoj integraciji gdje su utvrdeni pozitivniji stavovi srednjoskolskih nastavnika
od stavova osnovnoskolskih ucditelja (Ljubi¢, Kis-Glavas, 2003). Medutim, rezultati istog
istrazivanja pokazuju da u odnosu na stanje dvadesetak godina ranije, ipak mozemo uociti
Znatne promjene u stavovima ucitelja prema ukljuc¢ivanju ucenika s teSkocama u redovne
razrede. Stavovi su sada vec¢ generalno pozitivno usmjereni, §to pokazuje kako su zadovoljene
osnovne pretpostavke odgojno-obrazovnog uklju¢ivanja i kako su stru¢na usavrSavanja i
eventualne promjene u programima inicijalnog obrazovanja ucitelja u prethodnom razdoblju
dale ocekivani obol. Medutim, dio ucitelja jo§ uvijek smatra da ucenici s teSkocama bolje
napreduju u posebnim odgojno-obrazovnim skupinama u okviru redovitih skola nego kad su
potpuno ukljuceni s vr$njacima bez teSkoca, te da odgoj i obrazovanje u posebnim ustanovama
ima vise prednosti nego inkluzivni odgoj 1 obrazovanje, $to se svakako povezuje sa misljenjem
ucitelja da nemaju dovoljno kompetencija za pruzanje potpore svim ucenicima, kako je
pokazalo istrazivanje autorica Kudek MiroSevi¢ i Juréevi¢ Lozanci¢ (2014). Pozitivnije stavove
prema odgojno obrazovnom ukljuéivanju ucenika s teSko¢ama od ucitelja osnovnih $kola
imaju, primjerice, studenti zavr$nih godina uciteljskih studija (Zrili¢ i Brzoja, 2013), studenti
koji su tek odslusali kolegije vezane uz inkluzivnu pedagogiju (Bouillet i Bukvi¢, 2015, Bouillet
i sur., 2017), srednjoskolski nastavnici (Ljubi¢ i Ki§ Glavas, 2003; Schmidt i Vrhovnik, 2015)
te odgajatelji predskolske djece (Kudek Mirosevi¢ i Jurcevi¢ Lozanci¢, 2014).

Istrazivanja provedena u drugim zemljama u posljednjih tridesetak godina takoder su se
intenzivno bavila utjecajem stavova ucitelja na uspjeh i kvalitetu odgojno-obrazovne inkluzije.
lako su pozitivni stavovi prepoznati kao jedna od temeljnih pretpostavki odgojno-obrazovnog
ukljucivanja, kako isti¢e Racki (1996, prema Ljubi¢ i1 Kis-Glavas, 2003), brojna istrazivanja
ukazuju da i najbogatije zemlje svijeta nisu bile u stanju osigurati sve preduvjete za
zadovoljavanje posebnih potreba djece 1 mladezi u uvjetima edukacijske integracije, stoga je
stvaranje apsolutnih pretpostavki koje prethode integraciji nerealno.

Nalazi medunarodnih istrazivanja pokazuju odredene nekonzistentnosti. Starije metaanalize
pokazale su pozitivne stavove ucitelja prema inkluziji, iako se sami ucitelji u tom kontekstu
osjecaju nekompetentnima, dok je novija studija pokazala da su stavovi ucitelja nepovoljni ili
neutralni (Scruggs i Mastropieri, 1996; prema Sko¢i¢ Mihi¢, Vlah i Soki¢, 2018; Avramidis i
Norwich, 2002; De Boer, Pijl i Minaert, 2011). Istrazivanja pokazuju kako su uciteljske

kompetencije uvelike povezane s njihovim stavovima prema uc¢enicima s teSko¢ama i njihovom
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inkluzivnom obrazovanju (Avramidis i Norwich, 2002; De Boer, Pijl, i Minnaert, 2011 prema
Cate i sur. 2018)

Jedan od cesc¢e koriStenih instrumenata u tu svrhu u medunarodnim istrazivanjima je ,,The
Sentiments, Attitudes and Concerns about Inclusive Education Revised” (SACIE-R) skala
(Forlin, Earle, Loreman i Sharma, 2011), kratka i pouzdana skala koja kroz tri klju¢na podrucja
osjecaja, stavova i zabrinutosti u vezi inkluzivnog obrazovanja mjeri pripremljenost ucitelja za
inkluziju. Porast broja ucenika s teSko¢ama u svojim razredima europski uditelji smatraju
jednim od glavnih izvora svog nezadovoljstva u poslu, §to ukazuje na negativne stavove prema
inkluziji (Vizek Vidovi¢, 2005).

Komparativno istrazivanje razlika u stavovima prema inkluzivhom obrazovanju izmedu
poljskih i hrvatskih ucitelja pokazalo je da, iako inkluzivno obrazovanje u Hrvatskoj ima dulju
povijest, dinamika ulaganja u razvoj inkluzivnog obrazovanja i njegovo intenzivno promicanje
u drustvu u Poljskoj rezultirali su time da tamos$nji ucitelji ipak imaju pozitivnije stavove od
nasih (Cwirynkato i sur., 2017).

Crnogorski osnovnoskolski ucitelji smatraju da su najvazniji stavovi prema inkluzivnom
obrazovanju koje ucitelj treba razviti posStivanje sposobnosti u¢enika i postavljanje zahtjeva koji
su primjenjivi u svakodnevnom zivotu, dok srednjoskolski nastavnici smatraju vaznim da
nastavnik bude model i mentor koji ¢e poStivati sposobnosti u¢enika a ne zahtijevati postivanje
odredenih standarda (Mili¢, 2021). U istrazivanju koje su Forlin i Chambers (2011) proveli na
australskim studentima uciteljskih studija pokazalo se da su ucitelji spremni provoditi
inkluzivno obrazovanje ucenika s blazim tesko¢ama poput onih koji imaju teSko¢e verbalno
izraziti svoje misli, no imali su znatno negativnije stavove prema uklju¢ivanju ucenika s veCom
potrebom za potporom, poput onih kojima je potrebna asistivna tehnologija. Jednako tako,
negativne stavove pokazali su 1 ruski budu¢i ucitelji u istrazivanju Ketrish i suradnika (2016).
Cak 66% studenata protivi se inkluzivnom obrazovanju, a svoj negativan stav opravdavaju
nedostatkom posebnih vjestina potrebnih za komunikaciju s djecom s teSko¢ama, zabrinutosti
u vezi organizacije interakcije ucenika s teSkocama i ucenika tipi¢nog razvoja i nedostatkom
specijalizirane opreme. Iz navedenog je vidljivo kako je slaba informiranost ruskih studenata o
nacinu organizacije inkluzivnog obrazovanja, njegovim prednostima za sve uklju¢ene dionike
i realnim potrebama ucenika s teSkoc¢ama rezultirala strahom i nedoumicama koje su dovele do
izrazito nepovoljnih stavova.

Newman (1991) smatra kako su stavovi prema osobama s invaliditetom razvoj povijesnih
procesa koji se temelje na filozofskim konceptima utilitarizma, humanizma i ljudskih prava.

Ovi koncepti dio su zapadne kulture od davnih vremena i dan danas odreduju politiku i moral

22



ovih drustava. Stoga zbunjuje ¢injenica da na naSim prostorima mozemo vidjeti promjenu
stavova prema inkluzivnom obrazovanju s relativno jasnim pozitivnim trendom, no pojedina
istrazivanja i metaanalize na svjetskoj razini ipak pokazuju suprotno. Jasno prepoznati
¢imbenici koji utjeCu ili mogu utjecati na stvaranje pozitivnih stavova ucitelja prema
inkluzivnom obrazovanju, posebno oni koji se odnose na utjecaj inicijalnog obrazovanja i
cjelozivotnog usavrSavanja ucitelja, dobra su osnova za uvodenje prijeko potrebnih promjena
na ovom podrucju. Istrazivanja, izvjes¢a 1 studije provedene na nacionalnoj i medunarodnoj
razini pokazuju da se proces obrazovne inkluzije moze unaprijediti kvalitetnijom
dodiplomskom i diplomskom edukacijom ucitelja, razvojem programa cjelozivotnog ucenja te
osiguravanjem primjerene edukacijsko-rehabilitacijske potpore (Stanci¢, Horvati¢ i Nikoli¢,
2011).

Neupitna je, dakle povezanost 1 nuznost uciteljskih kompetencija za inkluzivno obrazovanje,
pozitivnih stavova prema uklju¢ivanju ucenika s teSkocama u redovni sustav 1 uciteljske
samoefikasnosti za inkluzivnu praksu. Uvjerenja o samoefikasnosti, kao i pozitivni stavovi
prema inkluzivnom obrazovanju, ¢ine sastavni dio uciteljeva kompetencijskog profila
(Bandura, 2001, Forlin, 2010). U ovom su dijelu, stoga, prikazane neke temeljne odrednice
vezane uz prethodna i aktualna promisljanja uitelja o vlastitim kompetencijama i stavovima
prema inkluzivnoj praksi. Kako je uciteljska samoefikasnost za inkluzivnu praksu glavna tema
ovog rada, o njoj ¢e biti rije¢i u poglavljima koja slijede.

Kurt Lewin (1946) u svom djelu Action Research and Minority Problems izjavio je ,,Ne mozete
razumjeti organizaciju sve dok je ne pokuSate promijeniti.“ Ako sagledamo ucitelje kao
temeljne sastavnice Skolske organizacije, parafraziraju¢i Lewina mozemo zakljuciti kako

ucitelji ne¢e moci razumjeti sebe sve dok se ne pokusaju promijeniti.

1.4. Samoefikasnost

1.4.1. Teorija samoefikasnosti

Brojne teorije i teoreticari razmatrali su 1 istrazivali prirodu nasih uvjerenja u vlastite vjestine
i kompetencije i utjecaj tih uvjerenja na nase ponasanje i prilagodbu na nove situacije. Neki
od ¢esce spominjanih modela u istrazivanju osobne ucinkovitosti ukljucuju: efektivnost
motivacije, model motivacije za aktivnost ili potrebe za aktivnosti, teoriju o¢ekivane
vrijednosti, model lokusa kontrole i model usmjerenosti na ovladavanje zadatkom (Rotter,
1954; White, 1959; Rotter, 1966; Dweck i Legget, 1986; Kirsch, 1986; prema Gosselin i

Maddux, 2003), te konstrukte self-koncepta i samokompetentnosti (Shavelson i Bolus, 1982;
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Wigfield i Eccles, 2000; prema Schunk i Pajares, 2002). Poseban interes u kontekstu
istrazivanja 0sobne kompetentnosti i osobne efikasnosti pobudila je teorija samoefikasnosti
Alberta Bandure (1977).

Prvo spominjanje koncepta i pojma samoefikasnosti nalazimo u radu Alberta Bandure (1977),
"Self-efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioral Change™ . U njemu Bandura navodi
kako se pretpostavlja da o¢ekivanja osobne efikasnosti odreduju ho¢emo li se aktivno suociti s
nekim odredenim zadatkom, koliko ¢emo truda uloziti u njegovo rjeSavanje i koliko ¢e dugo to
ponasanje trajati suoCeno s preprekama i averzivnim iskustvima. Desetljece kasnije Bandura
je ovaj konstrukt smjestio u vlastitu socijalno-kognitivnu teoriju ljudskog ponasanja (Bandura,
1986, prema Pajares, 1997). Prema navedenoj teoriji, pojedinci posjeduju sustav koji im
omogucuje odredenu kontrolu nad njihovim mislima, osjec¢ajima, motivacijom i postupcima.
Ovaj sustav pruza referentne mehanizme za opaZanje, reguliranje i vrednovanje ponaSanja, a
samo je ponasanje rezultat medusobnog djelovanja sustava i utjecaja iz okoline. Kao takav,
sustav sluzi samoregulacijskoj funkciji pruzajuéi pojedincima sposobnost utjecaja na vlastite
kognitivne procese 1 radnje i na taj naCin mijenjanje svog okruzenja. Uopceno, Bandura je
pruzio pogled na ljudsko ponasanje u kojem su uvjerenja koja ljudi imaju o sebi kljucni elementi
u vrsenju kontrole 1 osobnog djelovanja i u kojima se pojedinci promatraju i kao proizvodi i kao
proizvodaci vlastitog okruzenja i vlastitog drustvenog sustava (Pajares, 1997). Ukratko, necija
znanja, vjestine i1 prethodna postignuca nisu uvijek dobri pokazatelji buducih akcija 1 izbora
ponasanja te osobe. Uvjerenja koja pojedinac ima o vlastitim kompetencijama snazno c¢e
utjecati na to koja ¢e ponaSanja birati u odredenim situacijama.

Bandura (1994) samoefikasnost odreduje kao vjerovanje u vlastitu sposobnost organiziranja i
izvrSenja akcija potrebnih da bi se ostvario odredeni tip aktivnosti. Uvjerenja o samoefikasnost
utjecu na to kako se pojedinac osjeca, kako misli, kako se motivira i kako se ponasa. Srz teorije
samoefikasnosti nalazi se u sljedeCoj premisi: odabir i1 perzistiranje u nekom ponasanju
odredeno je uvelike trima kognitivnim medijatorima: ocekivanju ishoda, ocekivanju
samoefikasnosti i ocekivanju vrijednosti (Bandura, 1977; Ivanov i Penezi¢, 2001; Gosselin i
Maddux, 2003).

Ocekivanje ishoda odnosi se na uvjerenje pojedinca da ¢e neko ponasanje dovesti (ili da nece
dovesti) do odredenog ishoda ili posljedice.

Ocekivanje samoefikasnosti predstavlja uvjerenje pojedinca da je sposoban (ili da nije

sposoban) uspjesno izvrsiti odredenu aktivnost.
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Ocekivanje vrijednosti je subjektivna vrijednost koju pojedinac pridaje odredenom ishodu ili
skupini ishoda.

Bandura je posebno naglaSavao potrebu razlikovanja uloge ocekivanja samoefikasnosti i
oc¢ekivanja ishoda na motivaciju i predvidanje buduéeg ponasSanja pojedinca (Pajares, 1997;
Ivanov i Penezi¢, 2001). Procjene pojedinca o tome da je sposoban izvrsiti neku aktivnost moze
se uvelike razlikovati od njegove procjene vjerojatnih posljedica tog ponasanja. Takoder,
pojedinac moze ocekivati pozitivan ishod kao posljedicu odredenog ponaSanja, a da
istovremeno smatra da on sam nije u stanju uspjes$no realizirati takva ponaSanja. Primjerice,
ucitelj moze smatrati da odredeni oblik pruZzanja podrske uc¢eniku moze rezultirati pozitivnim
ishodom, dakle razvojem kompetencija kod ucenika, no istovremeno ne poduzima nista po tom
pitanju jer smatra da on osobno nije u stanju pruziti potrebnu vrstu podrske uc¢eniku. Bandura
(1977), stoga, smatra da je o¢ekivanje efikasnosti vaznije od ocekivanja ishoda za pokretanje
odredenih akcija isticu¢i da za realizaciju odredenog ponaSanja nisu bitne vjeStine koje
pojedinac posjeduje ve¢ procjene pojedinca o tome S$to moze posti¢i s vjeStinama koje
posjeduje. Moguce je, naravno, i da pojedinac visoko procjenjuje vlastitu samoefikasnost, no
da nedostaje visoko o¢ekivanje pozitivnog ishoda. Na primjer, ucitelj moze procijeniti da je on
u potpunosti sposoban pruziti u¢eniku odredenu razinu podrske, no odustaje od poduzimanja
bilo kakve akcije u tom smislu buduci smatra da ucenik od toga nece profitirati jer, primjerice,
takvu podrsku nema i od ostalih ucitelja te da je njegov trud uzaludan jer u¢enik nece uspjeti u
Skoli. ViSe o povezanosti samoefikasnosti ucitelja 1 njihovih stavova o uspjesnosti inkluzivnog
obrazovanja bit ¢e rijeci u poglavlju o samoefikasnosti ucitelja za inkluzivnu praksu.

Neki su teoreticari isticali kako je razlika na kojoj Bandura inzistira, izmedu ocekivanja ishoda
i oCekivanja samoefikasnosti nije u potpunosti jasna (Eastman i Marzillier, 1984, prema
Gosselin i Maddux, 2003; Kirsch, 1985; prema Pajares, 1997). Medutim, jasno definirane
pazljivo mjerene, ove dvije vrste ofekivanja mogu se promatrati neovisno jedna o drugoj
(Maddux i sur., 1986; prema Gosselin i Maddux, 2003).

Vrijednost ishoda naknadno je dodana komponenta modelu samoefikasnosti (Gosselin i
Maddux, 2003). Odnosi se na uvjerenje pojedinca o vrijednosti ili vaznosti pojedinog ishoda.
Primjerice, vrijednost ishoda za uc¢enika odnosi se na njegovo uvjerenje da ¢e ono $to je naucio
za njega biti vrlo korisno (Schunk i Pajares, 2002). Vecina istrazivaca, kako isti¢u Gosselin i
Maddux (2003) smatra da vrijednost ishoda za pojedinca mora biti visoka, kako bi mogla
utjecati na izbor odredenog ponasanja. Medutim, vrijednost ishoda nije tako opsezno izu¢avana
u istrazivanju samoefikasnosti ako preostale dvije njene komponente i esto se ni ne nalazi u

teorijskim prikazima samoefikasnosti.
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Pojam samoefikasnosti treba razlikovati od pojma kompetencija (Bandura, 1978; Bezinovié,
1988; prema Ivanov i Penezi¢, 2001; Gavora, 2010; Valenci¢ Stemberger i Lepi¢nik
Vodopivec, 2016). Primjerice, uciteljske se kompetencije uglavnom interpretiraju kao
uciteljska profesionalna znanja i vjestine. Osjeéaj kompetentnosti dovodi do zadovoljstva i
osjec¢aja mo¢i, a osjecaj nekompetentnosti do apatije, bespomocnosti i anksioznosti (Gustovié-
Ercegovac, 1992, prema Valenéi¢ Stemberger i Lepiénik Vodopivec, 2016). Samoefikasnost je
Sir1 koncept koji lezi u osnovi i omogucuje uspjesSnu uporabu profesionalnih znanja 1 vjestina
ili ju, pak, inhibira, u sluc¢aju niske samoefikasnosti (Gavora, 2010). Samoefikasnost je, stoga,
snazna samoregulatorna osobina koja stru¢njaku omogucuje da iskoristi svoje potencijale.

Pojedinac koji se opcenito percipira efikasnim, kako isticu neki teoretiCari i istrazivaci,
najvjerojatnije ¢e se percipirati efikasnim i u ve¢em broju specifi¢nih situacija (Bezinovic i sur.,
1986; Smith, 1989; prema Schunk i Pajares, 2002; Schwarzer, 1994; prema Ivanov i Penezic,
2001; Pajares, 1997). Medutim, sam Bandura je stava da opc¢a samoefikasnost nikako ne moze
biti dobar pokazatelj situacijskih o¢ekivanja osobne efikasnosti, te da jedino mjere koje su
strogo prilagodene i usko ograni¢ene na odredeno podrucje ljudskog funkcioniranja mogu
omoguciti preciznu predikciju ljudskog ponaSanja (Pajares, 1997; Ivanov i Penezi¢, 2002;
Capa-Aydin i sur. 2018). Stoga se ovaj rad nece baviti o¢ekivanjima opce efikasnosti, ve¢ ¢e se
intenzivno usmjeriti na uciteljsku samoefikasnost, to jest, preciznije, uéiteljsku samoefikasnost

za inkluzivnu praksu.

1.4.2. 1zvori samoefikasnosti

Bandura (1994, str. 2) istice da se uvjerenja o samoefikasnosti mogu razviti kroz Cetiri
razli€ita izvora utjecaja, koji nejednako utje¢u na samoefikasnosti pojedinca. To su: 0sobna
iskustva u slicnim situacijama, vikarijska ili posredna iskustva drugih pojedinaca u slicnim
situacijama, verbalno ili socijalno uvjeravanje te afektivna i fizioloska stanja.
Najucinkovitiji nadin razvoja snaznog osjecaja samoefikasnosti je kroz o0sobna iskustva
pojedinca u sli¢nim situacijama. Capa-Aydin i suradnici (2018) sintetizirali su rezultate 24
studije koje su se bavile istrazivanjem samoefikasnosti i njenih izvora. Utvrdili su kako su se
osobna iskustva pokazala kao najsnazniji izvor uvjerenja o samoefikasnosti u Svim navedenim
istrazivanjima, bez obzira na podrucje, spol i ostale osobine ispitanika. Isto je pokazala i
sveobuhvatna studija koju su proveli Usher i Pajares (2008) analiziraju¢i rezultate 27
istrazivanja provedenih u razdoblju od 1990. do 2007. godine.
Uspjeh u dozivljenim iskustvima gradi ¢vrsto uvjerenje u osobnu efikasnost pojedinca, dok ga

neuspjeh potkopava, posebno ako se neuspjeh javi prije nego su uvjerenja o vlastitoj
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samoefikasnosti u odredenom podru¢ju ve¢ formirana (Bandura, 1994). Samoefikasnost
stecena kroz osobna iskustva pomaze pojedincu uvidjeti da posjeduje vjestine i znanja potrebne
za izvrSenje nekog odredenog zadatka, ali i zadataka koji su mu sli¢ni. Nakon §to se pojedinac
uvjeri da posjeduje sposobnosti koje su im potrebne za uspjeh u nekom odredenom podrucju,
oni su ustrajniji i kada naidu na poteskoce i brze se oporavljaju od neuspjeha (Bandura 1994,
Ivanov i Penezi¢, 2002). Teskoce i neuspjesi tako ne postaju trajne prepreke za pojedinca i ne
dovode do odustajanja, ve¢ sluze kao podsjetnik da uspjeh, posebno u zahtjevnim zadacima,
uglavnom trazi trajni trud. Jerusalem i Schwarzer (1992; prema Penezi¢ i Ivanov, 2002)
pokazali su tako u svom istrazivanju da se, kad se ispitanicima sa snaznim osje¢ajem
samoefikasnosti devet puta za redom kaze da su pogrijesili, procjene njihove samoefikasnosti
ostaju pozitivne i njihova relativna snaga ne slabi. U drugom primjeru Gosselin i Maddux
(2003) isti¢u kako ¢e pojedinac koji je jednom pokusao prestati pusiti na jedan dan i nije u tome
uspio, sumnjati u svoju sposobnost da prestane pusiti i u buducnosti. S druge strane, osoba koja
moze izdrzati ¢itav dan bez pusenja imat ¢e visoku procjenu svoje samoefikasnosti apstiniranja
1 u nekom budu¢em trenutku. Vaznost osobnih iskustava za razvoj samoefikasnosti ucenika
dokazali su u svom radu Capa-Aydin i sur. (2018). Temeljem rezultata svog istrazivanja,
predlozili su da se osobnim iskustvima uspjeha treba pridavati zna¢ajna pozornost u radu u
razredu na nacdin da se razredno okruzenje obogati brojnim iskustvima koja omogucuju
ucenicima postizanje uspjeha.

Medutim, treba kazati kako nije uvijek slucaj da uspjesi povecavaju osjecaj samoefikasnosti.
Bandura (1997) smatra da uloga uspjeha i neuspjeha u procjeni osobne efikasnosti ovisi i 0
opazenoj tezini samog zadatka. Ako se zadatak procjenjuje kao prelagan, nece djelovati na
povecanje samoefikasnosti. Dvoje ucenika koje je na ispitu dobilo istu ocjenu, mogu ju
dozivjeti na razli¢ite nacine, obzirom na procijenjenu tezinu Samog nastavnog predmeta i ispita,
koli¢inu pomoc¢i koju su dobili, procijenjenu subjektivnost ocjenjivanja ucitelja i na to koliko
su truda ulozili u pripremu za ispit. Joét, Usher i Bressoux, (2011) svojim su istraZivanjem
izvora samoefikasnosti kod francuskih uéenika potvrdili Bandurin zakljuak da ista razina
uspjesnosti izvedbe nekog zadatka moze povecati, ostaviti netaknutom ili umanjiti percipiranu
samoefikasnost, ovisno o tome kako pojedinci interpretiraju i procjenjuju vlastiti doprinos toj
izvedbi.

Kao drugi izvor uvjerenja o samoefikasnosti pojedinca navode se vikarijska ili posredna
iskustva koja se temelje na postignué¢ima drugih ljudi u sliénim situacijama. Ovaj izvor

informacija nesto je slabiji od interpretiranih rezultata osobnih iskustava, no kada su pojedinci
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na tuda postignuca u percepciji vlastite samoefikasnosti (Pajares, 1997). Promatranje ljudi koje
smatramo slicnima sebi kako postizu uspjeh u odredenim aktivnostima za posljedicu moze
imati vjerovanje da i mi sami posjedujemo sposobnosti za poduzimanje sli¢nih aktivnosti. Na
isti nadin, promatranje tudih neuspjeha unato¢ zalaganjima rezultira snizavanjem procjena o
vlastitoj efikasnosti u takvim aktivnostima i smanjuje vjerojatnost da ¢emo u njih uloziti vlastiti
trud (Bandura, 1994). Utjecaj posrednih iskustava ovisi o ¢imbenicima poput toga koliko se
promatra¢ osje€a slicnim promatranom modelu, broju 1 razli¢itosti promatranih modela,
percipiranoj znacajnosti pojedinog modela za promatraca te sli¢nosti zadataka s kojima su

promatra¢ i model suoceni (Bandura, 1986; Schunk, 1986; prema Gosselin i Maddux, 2003).

.....

.....

kojim se suoc¢io promatrani model te §to je pojedinac imao prilike promatrati ve¢i broj razlicitih
modela na razli¢itim zadacima. Medutim, neuspjeh modela imat ¢e znacajan utjecaj na procjenu
samoefikasnosti onog pojedinca koji smatra da su mu sposobnosti sli¢ne sposobnostima modela
ili pak niZze od njih. S druge strane, neuspjeh modela ne¢e imati znacajnog utjecaja onda kad
pojedinac procjenjuje da je njegov potencijal za uspjeSno izvrSenje zadatka superioran
potencijalu modela (Brown i Inouye, 1978; prema Pajares 1997). Henslin i Klehe (2006)
ustvrdili su stoga kao implikaciju navedenoga, da bi menadzeri pri odabiru mentora
pocetnicima morali voditi raCuna upravo o tome da pocetnik izmedu sebe 1 mentora moze uociti
odredene sli¢nosti, buduci su uspjesi modela najefektivniji u podizanju samoefikasnosti onih
pojedinaca koji ih dozivljavaju sli¢nima sebi i opcenito pozitivnima. Posredna iskustva
znacajan su izvor samoefikasnosti medu djecom i adolescentima, buduci se vrsnjaci medusobno
smatraju sliénima na mnogo nacina a sami se ucenici u ovom razvojnom razdoblju ne smatraju
uspjes$nima u brojnim zadacima. (Schunk i Pajares, 2002). Takoder, u ranoj $kolskoj dobi i u
razdoblju prijelaza iz jedne na drugu razinu obrazovanja, u€enici uglavnom ne posjeduju
dovoljno osobnih iskustava na temelju kojih bi mogli procjenjivati znacaj svog uspjeha ili
neuspjeha. U istrazivanjima utjecaja posrednih iskustava na samoefikasnost u¢enika, pokazalo
se da ovaj izvor samoefikasnosti ima veéi znacaj za djevojke, starije ucenike i u¢enike u visoko
samoefikasnim razredima (Bandura, 1997; Lopez, Lent, Brown i Gore, 1997; Usher i Pajares,
2006; Pajares, 2007; prema Joét i sur., 2011) te za ucenike s teSkocama (Hampton, 1998).

Pokazalo se i da posredna iskustva, zajedno s verbalnim uvjeravanjem, imaju visok utjecaj na
samoprocjenu samoefikasnosti zena u podrucjima kojima tradicionalno dominiraju muskarci
(Zeldin i Pajares, 2000), dok su se muskarci u svojim samoprocjenama uglavnom oslanjali na

svoja osobna postignu¢a. Bilo bi zanimljivo istraziti javlja li se recipro¢na situacija i u
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podru¢jima u kojima uobicajeno prevladavaju stru¢njakinje, tocnije, oslanjaju li se, primjerice,
ucitelji viSe na posredna iskustva i verbalno uvjeravanje od uciteljica.

lako posredna iskustva imaju velik znacaj u svakodnevnim odnosima, primjerice medu
suucenicima, suradnicima ili ¢lanovima obitelji, razvoj televizije i drugih medija ojacao je
utjecaj onoga Sto Bandura naziva simbolickim modelima, kako na djecu tako i na odrasle (Usher
I Pajares, 2008). Poseban utjecaj simbolickih modela na posredno oblikovanje samoefikasnosti
pojedinaca, posebno djece 1 mladih, vidljiv je u posljednjih nekoliko godina, jacanjem utjecaja
drustvenih mreza i televizijskih reality-sadrzaja.

Verbalno ili socijalno uvjeravanje treci je izvor uvjerenja pojedinca o vlastitoj samoefikasnosti.
Pojedinci koje se verbalno uvjerava da imaju sposobnost vrSenja odredenih aktivnosti
vjerojatno ¢e uloziti veci napor i ustrajati, ¢ak i onda kada sami oklijevaju i dvoje o svojim
osobnim kompetencijama u trenucima kada se pojavi neki problem (Bandura, 1994). Verbalno
uvjeravanje ukljuCuje izloZenost pojedinca verbalnim procjenama od strane drugih. Ono
predstavlja jo$ slabiji izvor samoefikasnosti od osobnih i posrednih iskustava, no i dalje igra
vaznu ulogu u razvoju Vlastitih uvjerenja o samoefikasnosti (Zeldin i Pajares, 1997, prema
Pajares 1997). Medutim, uspje$no uvjeravanje ne treba mijesati s praznim frazama i stalnim
inspirativnim izlaganjima ili ispraznim motivacijskim govorima. Osoba koja uvjerava mora
njegovati i usmjeravati uvjerenja pojedinca u vlastite sposobnosti, istovremeno ga uvjeravajuci
da je uspjeh dostizan. Bandura (1997) isti¢e kako je utjecaj verbalnog uvjeravanja jak onoliko
koliko je jaka vjera pojedinca u osobu koja ga pruza. No, jednako kao §to pozitivno uvjeravanje
moze ohrabriti i ojacati pojedinca, negativno uvjeravanje moze oslabiti uvjerenja u vlastitu
efikasnost (Pajares, 1997). Kako isticu Usher 1 Pajares (2008), malo je toga tuznije, kako za
ucitelja tako 1 za roditelja, nego suoc€iti se s mladim ljudima koji zbog prethodnih
demoralizirajuéih iskustava vjeruju da ne mogu uspjeti u nekom zadatku ili aktivnosti, kad svi
objektivni indikatori pokazuju da oni to mogu. Bandura (1994) tvrdi kako je teze usaditi
uvjerenja o vlastitoj efikasnosti koriste¢i samo verbalno uvjeravanje, nego potkopati ta ista
uvjerenja. Pojedinci koje se uvjeravalo da nemaju sposobnosti za izvrSenje odredenih zadataka
imaju tendenciju izbjegavati izazovne situacije i brzo odustajati kada su suoceni s preprekama.
Takvo ,,potkopavanje samoefikasnosti obi¢no ukljucuje trajno dodjeljivanje neizazovnih i
nezanimljivih zadataka, pohvale za osrednju izvedbu, jednako tretiranje svih zaposlenika bez
obzira na ulozeni trud i nudenje pomoci onda kada ona nije potrebna (Heslin i Klehe, 2006).
Negativno socijalno uvjeravanje, da bi potkopalo uvjerenje pojedinca o vlastitoj
samoefikasnosti, ¢ak i ne mora biti usmjereno na samog pojedinca. Primjerice, istrazivanje koje

je proveo Claude Steele (1999) pokazalo je kako ucenici ¢iji su socijalni identiteti povezani s
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negativnim stereotipima koje okolina ima prema njihovim akademskim sposobnostima cesto
odustaju od ulaganja truda u vlastito skolovanje. Navedeno se u naSem kontekstu moze povezati
ne samo s ucenicima s teSko¢ama u inkluzivnim uvjetima, vec i sa situacijom u kojoj se ¢esto
nalaze ucenici romskog porijekla.

Bandura (1994) opisuje uspjesnog ,,graditelja samoefikasnosti“ na nacin koji je lako prenijeti
u nama zanimljiv kontekst odgojno-obrazovnog sustava, bilo iz perspektive ucitelja koji gradi
samoefikasnost svojih ucenika ili poslodavca koji gradi samoefikasnost ucitelja. To je osoba
koja mora ¢initi viSe od pukog prenosSenja pohvala. Osim samog ohrabrivanja pojedinca da
vjeruje u svoje sposobnosti, on mora strukturirati situacije u kojima ¢e pojedinac dozivjeti
uspjeh. Takoder, treba izbjegavati preuranjeno dovodenje pojedinca u situacije u kojima ¢e
cesto dozivljavati neuspjehe. Takvi ,,graditelji samoefikasnosti* mjere uspjeh onih koji su im
povjereni u terminima samopobolj$anja, a ne trijumfa nad drugima.

Ucenici su Cesto u poziciji da ovise o verbalnim uvjeravanjima i procjenama drugih, buduc¢i jos
nemaju vjestine samostalne procjene vlastitih kompetencija (Usher i Pajares, 2008). Stoga ¢e
ohrabrenje koje dolazi od strane roditelja, ucitelja i vrSnjaka ojacati njihovo uvjerenje u vlastite
akademske sposobnosti. Vrednovanje kao uéenje koje se u okviru formativnog vrednovanja od
nedavno primjenjuje u hrvatskom Skolama, znacajno ¢e doprinijeti razvoju ucenickih
sposobnosti da samostalno procjenjuju vlastiti rad i napredak. Na taj na¢in se potiCe razvoj
uCenickog autonomnog i samoreguliranog pristupa ucenju, razvija samostalnost,
samoinicijativa i samokontrola u¢enja i smanjuje potreba za verbalnim uvjeravanjima kao
izvorom samoefikasnosti. Ako smo pojedinci prili¢no sigurni u svoje samoprocjene, tada se
nec¢emo nalaziti toliko pod utjecajem prosudbi drugih pojedinaca — verbalno uvjeravanje imat
¢e mali utjecaj na nasu samopercipiranu samoefikasnost. Istrazivanja koja su Capa-Aydin i
suradnici (2018), Peura i suradnici (2021) te Usher i Pajares (2008), analizirali u svojim
radovima potvrdila su da se verbalno, to jest socijalno uvjeravanje pokazalo kao dobar prediktor
uceniCkih uvjerenja o samoefikasnosti u opéenitom akademskom kontekstu i kontekstu
samoregulacije uéenja, i to posebno kod ucenica. Isti je pregled stavio naglasak i na oc¢ekivane
nalaze o tome kako ucenici s teskocama doZivljavaju znatno manje iskustava pozitivnih
verbalnih uvjeravanja od svojih vr$njaka (Hampton 1998; Hampton i Mason, 2003; Usher i
Pajares, 2006; prema Usher i Pajares 2008). No, izvori samoefikasnosti kroz kanal verbalnog
uvjeravanja za ucenike nisu samo roditelji 1 ucitelji ve¢ i njihovi vrinjaci (i to sve vise §to su
ucenici stariji), Sto naglaSava vaznost vrS$njacke podrske i poticanja pozitivnih socijalnih odnosa

u inkluzivnim razredima.
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Afektivna i fizioloska stanja poput anksioznosti, stresa, uzbudenosti, premorenosti i razli¢itih
raspolozenja takoder nam pruzaju informacije o uvjerenjima u vlastitu efikasnost. Svoju
uvjerenost u vlastite sposobnosti ¢esto mjerimo i procjenjujemo prema emocionalnim stanjima
u kojima se nalazimo kada razmisljamo o nekoj aktivnosti. Bandura (1986, prema lvanov i
Penezi¢, 2002) smatra da pojedinci neka svoja tjelesna i emocionalna stanja dozivljavaju kao
smetnju odredenim aktivnostima i pod takvim utjecajem imaju niza ocekivanja osobne
efikasnosti. Stoga ¢e pojava averzivnih misli i strahova kada je pojedinac suocen s odredenim
zadatkom dodatno smanjiti njegovu percepciju vlastitih sposobnosti i proizvesti stres i
podrazenost koje ¢e svakako doprinijeti losoj izvedbi od koje je u pocetku strahovao (Pajares,
1997). Na taj nacin, ne samo da afektivna i fizioloSka stanja negativho utje¢u na
samoefikasnost, ve¢ 1 snizen osjecaj samoefikasnosti povratno utjee na afektivna i fizioloSka
stanja, izazivajuci kod osobe anksioznost, stres ili osjec¢aj neadekvatnosti. Pri tom klju¢nu ulogu
ima interpretacija uzbudenja (kako ga mi tumacimo), a ne intenzitet ili priroda uzbudenja sama
za sebe. Naime, pojedinci koji vide uzrok svog uzbudenja u osobnim nedostacima, vrlo ¢e
vjerojatno smanjivati procjene efikasnosti. S druge strane, pojedinci koji uzroke uzbudenja
(nervoze prije nastupa, gréeve u Zelucu) pronalaze u sasvim uobicajenim reakcijama na takve
situacije, vrlo ¢e vjerojatno i povecati procjene svoje efikasnosti (Ivanov i Penezi¢, 2002).
Naravno, jednako kako loSe afektivno stanje utjece na nisku percepciju vlastite efikasnosti,
pozitivno ju raspoloZenje i opustenost povecavaju. Stoga je jedan od nacina utjecanja na osobnu
efikasnost pojedinca reduciranje stresa i mijenjanje njihovih sklonosti negativnim emocijama i
pogresnim interpretacijama fizioloskih stanja (Bandura, 1994). Ponovo, o0 navedenom bi trebali
voditi ra¢una svi oni koji mogu utjecati na uvjete u kojima se odvija inkluzivni odgoj i
obrazovanje, Sto ukljucuje, medu ostalim, ucitelje, ali 1 ravnatelje kao njihove poslodavce.
Ucenici koji doZivljavaju osjecaj prijetnje kada su suoceni s odredenim nastavnim sadrZajem,
predmetom, ili, pak, uciteljem, vjerojatno ¢e navedeni osjeéaj povezivati s vlastitim
nedostatkom vjestina potrebnih za uspjeh u tom podrucju. Jacanje ucenikova fizickog i
emocionalnog blagostanja i redukcija negativnih emocionalnih stanja ojacat ¢e i njegova
uvjerenja o samoefikasnosti (Usher i Pajares, 2008).

Vecina istrazivanja utjecaja afektivnih i fizioloskih stanja bavila se njihovim negativnim
utjecajem na percipiranu efikasnost pojedinca, iako teorija jasno navodi da njihov utjecaj moze
biti i pozitivan. Tako je utvrdeno da fizioloska stanja, posebno anksioznost, negativno utjecu
na ucenicku samoefikasnost u matematici, pismenosti i jeziku, informatici, kemiji i u podruc¢ju
op¢ih akademskih postignuca (Klassen, 2004; Johnson, 2005; Usher i Pajares, 2006; Pajares i
sur., 2007; prema Usher i Pajares, 2008; Joét i sur., 2011; Phan, 2012; Capa-Aydin i sur.,
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2018; Usher, Ford, Li i Weidner, 2019). Pozitivan utjecaj afektivnih i fizioloskih stanja
prepoznat je kao vazan ¢imbenik razvoja socijalne samoefikasnosti u programu usmjerenom na
psiholosku prilagodbu migranata u Poljskoj, u okviru kojeg je Citav jedan modul posveéen
upoznavanju korisnika s alatima za samopomo¢ u svrhu podizanja vlastite efikasnosti (Rogala
i sur., 2020).

Zakljucno, vazno je istaknuti kako se informacije iz ovih izvora samoefikasnosti ne prenose
izravno u procjene o vlastitoj sposobnosti (Pajares, 1997). Pojedinci interpretiraju rezultate
razli¢itih dogadaja u kojima sudjeluju, a te interpretacije izvor su podataka na temelju kojih se
donose prosudbe. Stoga, izbor, integracija, interpretacija i ponovno prikupljanje tih informacija
utjeCu na prosudbe o samoefikasnosti.

Neki su istrazivaci hipotetskih izvora efikasnosti skloni stavu da hipotetski izvori
samoefikasnosti imaju svoju ,,relativnu snagu®, to jest hijerarhijsku strukturu (Hampton, 1998;
Matsui i sur. 1990, Lent i sur., 1991; Lopez i Lent, 1992; prema Usher i Pajares, 2008). U toj
hijerarhiji osobna iskustva imaju najjaci utjecaj na razvoj samoefikasnosti pojedinca, dok nakon
toga slijede redom posredna iskustva, verbalno ili socijalno uvjeravanje i, u konacnici,
fizioloska i afektivna stanja. Iako je Bandura (1997) i sam smatrao da je interpretacija osobnih
iskustava uobi¢ajeno najsnazniji izvor informacija o vlastitoj efikasnosti, nikada nije ustvrdio
nista o relativnom doprinosu preostala tri izvora niti je sugerirao da medu njima postoji

hijerarhijski odnos.

1.4.3. Efekti samoefikasnosti

Uvjerenja o samoefikasnosti imaju znacajan utjecaj na razliite aspekte naseg
svakodnevnog zivota (Maddux, 2002). Vecina ljudskog ponasanja, budu¢i je ono svrhovito,
regulirano je promi$ljanjem o ciljevima tog ponasanja. Ciljeve koje pred sebe postavljamo
temeljimo na samoprocjeni vlastitih sposobnosti, a $to je jaca nasa percipirana samoefikasnost,
ti ¢e ciljevi biti visi a predanost njima snaznija (Bandura, 1994). Prema tome, vjerovanja
pojedinca o osobnoj efikasnosti utjecu na njegovo misljenje, motivaciju i1 ponaSanje.
Samoefikasnost je specifi¢nija i ogranicenija od samopouzdanja (opce osobine li¢nosti koja se
odnosi na to koliko netko vjeruje u sebe u svim aspektima svoga zivota) i samopostovanja (Op¢i
pozitivan ili negativan stav o sebi) (Rosenberg, 1965, prema Filipovi¢, 2002; Heslin i Klehe,
2006). Kad govorimo o utjecaju samoefikasnosti na misljenje, Dweck (1988, prema Dehghani
i sur., 2011) istice kako uvjerenja o osobnoj efikasnosti imaju znaCajan utjecaj na nacin
misljenja, proces donosenja odluka i pristup rjesavanju problema. Sang i suradnici (2010)

navode kako je samoefikasnost znacajno povezana s razvojem kritickog misljenja, koje
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zahtijeva vise kognitivne procese poput analize, sinteze i evaluacije. Glavna uloga misljenja je
da nam omoguci predvidanje dogadaja i razvoj nacina da kontroliramo one dogadaje koji utjecu
na na$ zivot (Bandura, 1994). Vjerovanja o osobnoj efikasnosti pridonose i motivaciji, i to
viSestruko (Ivanov i Penezi¢, 2002). Osim $to utjecu na to koje ¢e ciljeve pojedinac pred sebe
postaviti, odreduju i koliko ¢e napora uloziti u ostvarenje tih ciljeva te koliko ¢e ustrajati kad
naide na poteskode. Sto je jadi osjecaj samoefikasnosti, veéa je vjerojatnost da ¢e pojedinac
teSkim zadacima pristupati kao izazovima koje treba svladati, a ne opasnostima koje treba
izbjegavati (Pajares, 1997). Stovise, oni koji se smatraju samoefikasnima svoj ée eventualni
neuspjeh pripisati nedovoljnom uloZzenom trudu, dok ¢e pojedinci s niskom osjecajem
samoefikasnosti neuspjeh pripisivati svojim niskim sposobnostima (Bandura, 1994).

William James (1892, prema Pajares, 1997) pisao je o tome kako su osobna iskustva pojedinca,
u biti, izbori koje je u¢inio. Prema tome, uvjerenja u vlastitu efikasnost koja utjecu na te izbore,
klju¢na su u kreiranju nasih iskustava. Svaki ¢imbenik koji utjece na izbor ponaSanja imat ¢e
utjecaja na osobni razvoj pojedinca. Kako Bandura (1994) istice, ljudi ¢e izbjegavati one
aktivnosti za koje smatraju da su iznad njihovih moguénosti, no spremno ¢e se upustati U
izazove s kojima smatraju da se mogu nositi. Primjerice, ve¢ temeljno vjerovanje pojedinca u
vlastitu efikasnost trazenja posla, potaknut ¢e ga da zapocne s trazenjem posla, zaposli se, izdrzi
eventualno odbijanje i zadrzi radno mjesto (Sterrett, 1998, prema Nasta, 2007). Suprotno tome,
Dawes i suradnici (2000; prema Nasta, 2007) su zaklju€ili kako niska o¢ekivanja osobne
efikasnosti mogu ograniciti istrazivanje i razvoj vlastite karijere. Percipirana samoefikasnost,
stoga, predstavlja kognitivni mehanizam koji se nalazi u podlozi promjene ponasanja (Bandura,
Adams i Beyer, 1977; prema Cervone, 2000). Istrazivanja koja eksperimentalno manipuliraju
uvjerenja o samoefikasnosti i kontroliraju ostale eksplanatorne varijable, daju uvjerljive dokaze
kako je percipirana samoefikasnost kljuéni mehanizam promjene ponasanja (Manning i
Wright, 1983; Lee, 1984; Williams, Dooseman, i Kleifield, 1984; Williams, Kinney, i Falbo,
1989; prema Cervone, 2000). Medutim, valja istaknuti kako ona, iako vazna, nije jedini
mehanizam koji utjeCe na ponaSanje ve¢ samo jedna od komponenti u socijalno-kognitivnoj
teoriji (Bandura, 1999).

I, u konacnici, uvjerenja pojedinca o vlastitoj samoefikasnosti utjeCu na razinu stresa i
anksioznosti koje ¢e dozivjeti u prijete¢im ili zahtjevnim situacijama (Bandura, 1994). Ovo
narocito dolazi do izrazaja u novim, promijenjenim okolnostima, na koje se osoba tek treba
prilagoditi. Takoder, pozitivna i negativna raspolozenja mogu povecati ili umanjiti neciji
osjecaj vlastite efikasnosti, iako su nalazi na tom podrucju u ovom trenutku jos uvijek dvojbeni

(Cervone, 2000). Istrazivanje povezanosti anksioznosti i samoefikasnosti kod zdravstvenih
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radnica pokazalo je kako medu njima postoji znacCajna negativna povezanost. Zdravstvene
radnice kod kojih je utvrdena visa razina anksioznosti Smatrale su se neefikasnima za obavljanje
svojih duznosti i uspostavljanje socijalnih odnosa (Munoz i sur., 2018). Istrazivanje provedeno
na ucenicima srednjih skola takoder je utvrdilo znac¢ajnu negativnu povezanost izmedu opce i
akademske samoefikasnosti i depresije, znafajnu negativhu povezanost izmedu opce |
emocionalne samoefikasnosti i anksioznosti, znafajnu negativhu povezanost izmedu
emocionalne samoefikasnosti i zabrinutosti te znacajnu negativnu povezanost izmedu socijalne
samoefikasnosti i socijalnog izbjegavanja (Tahmassian i Jalali Moghadam, 2011). Bandura
(1994) tvrdi da nas ne iscrpljuju stresni uvjeti zivota sami po sebi, ve¢ naSa percipirana
nemogucnost da se s njima nosimo. Stoga ¢e izlozenost stresorima bez mogucénosti da ih
kontroliramo imati utjecaja na imuni sustav pojedinca, $to ¢e povecati podloznost infekcijama
i imati opCenito lo$ utjecaj na zdravlje. Jerusalem i Mittag (1995, prema Ivanov i Penezi¢, 2000)
smatraju da samoefikasnost, osobito unutar stresnih tranzicijskih razdoblja u kojima se treba
adaptirati na nove uvjete Zivota, kao §to su, primjerice, pocetak studiranja ili preseljenje, ima
funkciju osobnih izvora zastite protiv pogubnih iskustava, negativnih ¢uvstava i zdravstvenih
problema. Bandura (1994) istice kako percipirana samoefikasnost ima utjecaja na razli¢ite
segmente osobnih promjena, bile to promjene u zdravim navikama i stilu zivota ili pak odluke
vezane za razvoj karijere. Uz probleme koja se ticu anksioznosti i depresije, Gosselin i Maddux
(2003) u svom preglednom radu navode brojne primjere istraZivanja povezanosti
samoefikasnosti i fobija, socijalne anksioznosti, nau¢ene bespomocnosti, ovisnosti o alkoholu
i nikotinu te bulimije.

Vazno je dodati i da previsoko procijenjena osobna efikasnost moze biti Stetna za pojedinca.
Ekstremno visoka samoefikasnost moze dovesti do rizicnih ponaSanja, oholosti i

disfunkcionalne ustrajnosti u aktivnostima koje za pojedinca mogu biti stetne (Heslin i Klehe,

2006).

1.4.4. Uc¢iteljska samoefikasnost

Tijekom posljednjih tridesetak godina, sve se veéa paznja posvecuje ulozi
samoefikasnosti u akademskim uvjetima, i to trojako: kroz istraZivanja veza izmedu uvjerenja
u efikasnost i izbora zanimanja, istraZivanje odnosa izmedu samoefikasnosti ucitelja i
nastavnika i njihove prakse te samoefikasnosti i uc¢enickog, to jest, studentskog postignuca.
lako su sva tri navedena smjera istrazivanja iznimno zanimljivi, u kontekstu ovog istrazivanja
posvetit ¢emo se uciteljskoj samoefikasnosti i njenoj povezanosti s odgojno-obrazovnom

praksom. Prvo spominjanje pojma efikasnosti u kontekstu obrazovanja u bazi Educational
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Resources Information Center (ERIC) datira iz 1974. godine, kada su ga Barfield i Burlingame
upotrijebili u svojoj studiji objavljenoj u ¢asopisu Journal of Experimental Education. U toj su
studiji autori utvrdili da su ucitelji koji nisko procjenjuju vlastitu politicku efikasnost
ispodprosjecno humanisticki orijentirani u svojim uvjerenjima o kontroliranju ucenika.
Efikasnost definiraju kao ,,0sobinu li¢nosti koja pojedincu omogucuje da se efikasno nosi sa
svojim okruzenjem® (Barfield i Burlingame, 1974, prema Woolfolk i Hoy, 1990). O rastu
interesa za izuCavanje uciteljske samoefikasnosti tijekom prethodnih desetljeca najbolje govori
podatak da su Klassen, Tze, Betts i Gordon (2011) utvrdili kako se ovaj pojam u razdoblju od
1986. do 1997. spominje u 68 ¢lanaka objavljenih u medunarodnim ¢asopisima, dok je od 1998.
do 2009. uciteljska samoefikasnost tema 312 znanstvenih radova. Navedeno potvrduje da je u
podrucju istrazivanja ovog problema doSlo do neophodne internacionalizacije (istrazivanja
uciteljske samoefikasnosti nastala su u SAD 1 u poCecima interesa za ovo podrucje primarno su
se tamo i provodila) i do znac¢ajnih pomaka u razvoju metodologije ispitivanja ovog konstrukta.
Pregled ERIC baze u posljednjih 10 godina pokazuje daljnji znacajan porast interesa za ovo
podrucje, sa vise od 4000 novijih radova objavljenih u medunarodnim ¢asopisima.

Neke od starijih definicija uciteljske samoefikasnosti tumace ju kao ,,mjeru do koje je ucitelj
uvjeren da ima sposobnost utjecati na rad ucenika (McLaughlin i Marsh, 1978, prema Guskey
i Passaro, 1994) ili kao ,,uciteljevo uvjerenje da je sposoban pozitivno utjecati na uc¢enje ucenika
(Ashton, 1985, prema Guskey i Passaro, 1994). Najée$¢e spominjana definicija uciteljske
samoefikasnosti je ona koja ju objaSnjava kao uvjerenje ucitelja da moze utjecati na ucenje
ucenika, Cak i onih koji su slabije motivirani ili imaju odredene teSkoc¢e (Guskey i Passaro,
1994). Prema novijoj, Siroj definiciji koja se temelji na Schwarzovoj teoriji ljudskih vrijednosti,
uciteljska samoefikasnost podrazumijeva uvjerenje ucitelja u vlastite sposobnosti efikasnog
nosenja sa zadacima, obvezama i izazovima povezanim s njegovom profesionalnom aktivnoscu
te ima kljucan utjecaj na vazne akademske ishode (ucenicka postignuca i motivaciju) te na
blagostanje u radnoj sredini (Barni i suradnici, 2019). Sam Bandura (1997) je uditeljsku
samoefikasnost definirao kao vjerovanje u vlastite sposobnosti planiranja, organiziranja i
izvrSavanja aktivnosti povezanih s obrazovnim zadacima.

Prvi instrumenti kojima se pokuSavala izmjeriti uciteljska samoefikasnost bili su prilicno grubi
i jednostavni i primarno usmjereni na dva faktora: osobnu i op¢u uciteljsku efikasnost (Guskey,
1981; Rose i Medway, 1981; prema Guskey i Passarro, 1994; Gibson i Dembo, 1984; prema
Woolfolk i Hoy, 1990; Ashton i Webb, 1986; prema Pajares, 1997). Prvi se faktor, osobna
uciteljska efikasnost, odnosi na samoprocjenu vlastite uciteljske kompetentnosti, dok drugi

ukljucuje uciteljska uvjerenja da samo poucavanje moze utjecati na ucenje kod ucenika. Ovaj
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model izucavanja samoefikasnosti temelji se na Bandurinoj socijalno-kognitivnoj teoriji i
utjecaju o¢ekivanja ishoda i o¢ekivanja efikasnosti na ponasanje pojedinca (Guskey i Passaro,
1994). Kako je ranije spomenuto, ocekivanje ishoda odnosi se na prosudbe pojedinca o
vjerojatnim ishodima specifi¢nih ponasanja u odredenoj situaciji ili kontekstu, dok je
oc¢ekivanje efikasnosti povezano s uvjerenjima pojedinca o vlastitim sposobnostima izvedbe
odredene aktivnosti u toj situaciji ili kontekstu. Ucitelj, stoga, moze vjerovati da je poucavanje
potencijalno znacajan ¢imbenik koji utjee na ucenje kod ucenika, no da on sam nema
sposobnost utjecaja na svoje ucenike. Drugi pak ucitelj moze vjerovati da samo poucavanje ima
vrlo slab utjecaj na uéenike (no, nadamo se da su takvi ucitelji rijetkost). Medutim, Woolfolk i
Hoy tvrdili su, temeljem osobne komunikacije s Bandurom, kako poklapanje ovog modela u
Bandurinom teorijom ipak nije potpuno, buduci se postavlja pitanje odnosi li se utjecaj
poucavanja na okolinske uvjete u kojima ucenik funkcionira na o¢ekivanje ishoda ili o¢ekivanje
efikasnosti (Woolfolk i Hoy, 1990). Jedna od kritika koja se odnosi na istrazivanja koja su
provodili Gibson i Dembo te Woolfolk i Hoy, odnosi se na nacin formuliranja upitnika u
njihovim istraZivanjima uciteljske samoefikasnosti. Naime, analiza upitnika pokazala je da su
sva pitanja koja se odnose na osobnu efikasnosti ucitelja pozitivno formulirana (npr. Ja mogu),
dok su ona koja se odnose na op¢u efikasnost negativno formulirana (npr. Ucitelji ne mogu).
Stoga se postavlja pitanje reflektira li utvrdena razlika medu ¢imbenicima razlike u osobnoj i
op¢oj ucditeljskoj samoefikasnosti, ili pak razlike izmedu unutarnjeg i vanjskog lokusa kontrole
(Guskey, i Passaro, 1994; Pajares, 1997). Stoga istrazivaci i teoreticari U svojim analizama i
krittkama naglasavaju vaznost pridrzavanja izvorne Bandurine konceptualizacije
samoefikasnosti, posebno pri mjerenju uciteljskih uvjerenja u vlastitu efikasnost (Klassen i sur.,
2011).

Cherniss (1996, prema Vidi¢, 2006) razlikuje tri podrucja aktivnosti u istrazivanju
profesionalne samoefikasnosti, pa tako i samoefikasnosti ucitelja. To su radni zadaci,
meduljudski odnosi i organizacijsko podrucje. Podrucje radnih zadataka kod ucitelja odnosi se
na umjesnost ucitelja u pripremanju za nastavu i njenom izvodenju, u ocjenjivanju i motiviranju
ucenika. Meduljudski odnosi se ocituju u razvijanju prisnosti i povezanosti s u¢enicima, dok se
samoefikasnost u organizacijskom podrucju o€ituje u vjerovanju ucitelja da ima utjecaja na

drustvene i upravljajuce odluke unutar organizacije u kojoj radi.

1.4.4.1. l1zvori uliteljske samoefikasnosti
Sto se ti¢e izvora samoefikasnosti, pokazalo se da su, uz osobna iskustva, za ucitelje

najvaznija posredna, to jest vikarijska iskustva i verbalno uvjeravanje. Istrazivanje uciteljske
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samoefikasnosti u 14 zemalja Organizacije za ekonomsku suradnju i razvoj (OECD) koje se
temelji na rezultatima Medunarodnog istrazivanja uc¢enja i poucavanja (TALIS) na sljedeci je
nacin mapiralo izvore uditeljske samoefikasnosti i varijable koje ih predstavljaju:

Osobna iskustva — postignuca ucenika, aktivnosti u razredu, prakse poucavanja;

Posredna iskustva — osobine ravnatelja i stil rukovodenja;

Verbalno uvjeravanje — ponasanje uéenika, razredna klima, osobine $kolske klime, varijable
vezane uz suradnju s roditeljima, instrukcijski tip vodstva u ustanovi (Fackler i Malmberg,
2016).

lako navedeno istrazivanje prepoznaje afektivna i fizioloska stanja kao Cetvrti izvor
samoefikasnosti, ona u njemu, radi objektivnih razloga, nisu mjerena.

Morris, Usher i Chen (2017) analizirali su na koji se nacin izvori uciteljske samoefikasnosti
konceptualiziraju u 82 znanstvena rada objavljena od 1977. do 2015. godine. U analizi su
Osobna iskustva — razina zadovoljstva vlastitim iskustvima poucavanja, akademska postignuca
ucenika, ponasanje u¢enika na nastavi

Posredna iskustva — mogucnost promatranja poucavanja drugih (iskusnijih)  kolega,
samomodeliranje, promatranje instruktivnih video-materijala, sudjelovanje u programima
struénog usavrsavanja,

Verbalno uvjeravanje — podrska i informacije koje ucitelji dobivaju od ucenika, kolega,
rukovoditelja i roditelja, s naglaskom na specifi¢ne, iskrene i uvjerljive informacije;

Afektivna i fizioloska stanja — stres, strah, anksioznost i umor povezani s poslom, ali i pozitivni
osjecaji poput uzbudenja i entuzijazma nakon uspjes$no odrzanog sata ili osjecaja zadovoljstva
ucitelja kada utvrdi da su uéenici razumjeli gradivo.

Od svih izvora uciteljske samoefikasnosti, afektivnim i fizioloskim stanjima pridavalo se u
istrazivanjima najmanje pozornosti. Moguci razlog tome je percepcija kako je mjerenje ovih
stanja prikladnije u klini¢kim istrazivanjima, ili pak ¢injenica da su u intervjuima ucitelji rjede
spominjali afektivna o fizioloSka stanja nego druge izvore kada su opisivali razvoj vlastite
samoefikasnosti (Mulholland i Wallace, 2001; Labone, 2004; Palmer, 2006; prema Morris i
sur. 2017). Autori isti¢u kako je vaznija interpretacija nekog fizioloskog stanja od strane
ucitelja od samog tog stanja. Primjerice, poviSeni puls jedan ucitelj moZe interpretirati kao

znak nepripremljenosti za nastavu, a drugi kao uzbudenje prije pocetka sata.
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1.4.4.2. Cimbenici koji mogu utjecati na u&iteljsku samoefikasnost

Na samoefikasnost ucitelja snazno utjeCu individualni ¢imbenici, ali i ¢imbenici
povezani s okruzenjem (Valenéi¢ Stembergar i Lepi¢nik Vodopivec, 2016). Neki od ¢imbenika
za koje je potvrdeno da mogu utjecati na uciteljsku samoefikasnost su godine radnog iskustva,
spol ucitelja, zadovoljstvo poslom, stru¢no usavr$avanje, 0sobitosti razreda u kojem se odrzava
nastava, osobitosti $kole i nacin upravljanja skolom.
Suvremena istrazivanja sugeriraju da se opazena samoefikasnost nastavnika postepeno
poveéava do 23. godine radnog iskustva, a da potom dolazi do njenog opadanja (Gu i Day,
2007; Klassen i Chiu, 2010, Simi¢ Sai¢ i Sori¢, 2011). To zna¢i da veza izmedu radnog
iskustva i samoefikasnosti nastavnika nije uvijek linearna, kao i da je samoefikasnost podloZnija
promjenama kod nastavnika u ranim fazama Kkarijere. Navedeno je moguce povezano s
Hubermanovom (Huberman, 1989, prema Klassen i Chiu, 2010; Tweed, 2013) studijom o
profesionalnom Zivotnom ciklusu ucitelja. Prema Hubermanu, tijekom prvih godina poucavanja
ucitelji prozivljavaju razdoblje u kojima se ispreplicu sumnja u vlastite sposobnosti i
entuzijazam. Nakon 4. do 6. godina karijere, ucitelji ulaze u razdoblje stabilizacije i
posvecenosti profesiji, ili pak izboru da tu profesiju napuste. Razdoblje izmedu 7. i 18. godine
karakterizira preispitivanje odabira karijere, ili pak eksperimentiranja i aktivizma, dok od 19.
do 30. godine traje razdoblje spokoja. Spokoj karakteriziraju postupni gubitak energije i
entuzijazma koji su naj¢es¢e kompenzirani snaznijim samopouzdanjem i samoprihvacanjem. U
konac¢nici, ucitelji u posljednjem stadiju svoje karijere (od 31. do 40. godine) naci ¢e se u
razdoblju iskljucenosti ili odvajanja, koje karakteriziraju smirenost, ili pak razocaranje i
ogorcenost. Tschannen-Moran i Hoy (2007) istaknuli su kako iskusni ucitelji mogu pokazivati
viSu opazenu samoefikasnost zbog realnih iskustava poucavanja i realnih uspjeha koje su
ostvarili u razredu, §to govori u prilog osobnom iskustvu kao najznacajnijem izvoru uditeljske
samoefikasnosti. Medutim, iako ucitelji pocetnici pokazuju nizi stupanj opazene
samoefikasnosti od iskusnijih uéenika, pokazalo se da studenti uciteljskih Cesto pokazuju
visoku samoefikasnost, ojacani osobnim iskustvima studentske prakse (Knoblock, 2006), sto je
u skladu s ranije navedenim istrazivanjima o osjecaju kompetentnosti studenata uciteljskih
fakulteta.
Podaci koji govore o povezanosti spola ucitelja i njihove samoefikasnosti pokazali su se
kontradiktornima. Neka istrazivanja utvrdila su ve¢u samoefikasnost kod ucitelja (Cousins i
sur., 1996; Fackler i Malmberg, 2016), neka kod uciteljica (Coladarci, 1992; Anderson, 2011

prema Tweed, 2013), dok tre¢a nisu pronasla povezanost izmedu spola i uciteljske
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samoefikasnosti (Lee i sur., 1991; prema Tweed, 2013; Tweed, 2013; Malmberg, Hagger i
Webster; 2014).

Malo je istrazivanja koja su trazila povezanost samoefikasnosti ucitelja i njihove ukljuc¢enosti
u stru¢na usavrSavanja, no svi nalazi govore u prilog pretpostavci da ¢e permanentno
usavrsavanje i profesionalni razvoj imati pozitivan utjecaj na opazenu samoefikasnost ucitelja
(Rimm-Kaufmann i Sawyer, 2004; Ross i Bruce, 2007; Powell-Moman i Brown-Schild, 2011).
Medutim, kada govorimo o utjecaju strunog usavrSavanja na samoefikasnost ucitelja, valja
imati na umu da se znacajnijim ¢imbenikom pokazala kvaliteta stru¢nog usavrSavanja od same
duljine, to jest, broja sati usavrSavanja na kojima je ucitelj sudjelovao (Tweed, 2013). Ovaj
nalaz znaCajan je za nasSe uvjete 1 praksu, budu¢i se u svim vrednovanjima stru¢nog
usavrSavanja ucitelja, od strane ravnatelja pa do prijave za napredovanje u zvanje, pozornost
pridaje gotovo isklju¢ivo broju sati usavrSavanja na kojima je ucitelj sudjelovao, dok se u
potpunosti zanemaruje sama kvaliteta tih usavrSavanja i porast kompetencija stru¢njaka nakon
istih.

Zadovoljstvo poslom najces¢e se definira kao ugodno ili pozitivno emocionalno stanje
koje je posljedica ocjene postignu¢a u poslu ili podupiranja postignuca (Locke, 1976,
prema Vidi¢, 2009b), to jest, kao pojedinéev pozitivan Cuvstveni odgovor na cjelokupno
iskustvo vezano uz posao. Koriste¢i podatke OECD TALIS istrazivanja, Buri¢ i Kim (2021)
pronasli su vezu izmedu zadovoljstva poslom i uciteljske samoefikasnosti kod hrvatskih ucitelja
na nacin da zadovoljstvo poslom pozitivno utjeCe na samoefikasnost ucitelja. Taylor i
Tashakkori (1994) utvrdili su da zadovoljstvo poslom sluzi kao svojevrsni medijator izmedu
uciteljske percepcije Skolske klime i1 percepcije vlastite efikasnosti. Vidi¢ i Miljkovi¢ (2019)
uocile su povezanost visoke samoprocijenjene samoefikasnosti i zadovoljstva poslom kod
ucitelja koji imaju pristup poucavanju usmjeren na ucenika.

Osobne vrijednosti ucitelja, poput samotranscendencije i otvorenosti za procjenu takoder su
pokazale pozitivhu povezanost s njihovom samoefikasnos¢u (Barni i sur., 2015), iako ovo
podrucje u literaturi nije znacajno zastupljeno. Opce pedagoSko-psiholosko-metodicke
kompetencije ucitelja koje se odnose na planiranje nastave, strategije upravljanja uc¢ionicom i
diferenciranje nastavnih aktivnosti 1 zadataka, takoder pozitivho utjeCu na uciteljsku
samoefikasnost (Lauermann i Koenig, 2016; prema Ninkovi¢ i Knezevi¢ Flori¢, 2018). Jednako
tako, uocena je i slaba ali znacajna povezanost izmedu nekih osobina licnosti ucitelja mjerenih
Big Five upitnikom (BFQ) i samoefikasnosti, konkretno osobina savjesnosti i otvorenosti za
nova iskustva, koja moze pojasniti dio razlika u procjeni vlastite efikasnosti ucitelja (Djigic¢,

Stojiljkovi¢ 1 Doskovié, 2014). Visa razina samoefikasnosti, kao i zadovoljstva poslom
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pronadena je kod ucitelja koji se uklapaju u ,dobro prilagoden* profil li¢nosti, Koji
karakteriziraju ispodprosje¢na razina neuroticizma i iznadprosjecna razina ekstraverzije,
savjesnosti, otvorenosti za nova iskustva i ugodnosti (Perera, Granziera i Mcllveen, 2018).
Percipirani manjak podrske koju ucitelji dobivaju od svojih ravnatelja, ali i suradnika, utje¢e na
njihovu opaZzenu samoefikasnost (Brouwers, Evers i Tomic, 2001; prema Vidi¢, 2009a). lako
je Blanchard (2008) istaknuo kako ni jedan stil upravljanja nije idealan u svim uvjetima,
efikasno vodstvo klju¢no je za uspjeh Skole 1 moze imati znaCajan utjecaj na uciteljsku
samoefikasnost. Ravnatelji koji su fleksibilni, suportivni i koji vode ra¢una o potrebama svojih
zaposlenika te poti¢u timski rad i umrezavanje, stvaraju okruZenje koje pozitivno utjee na
uciteljsku samoefikasnost (Hoy i Woolfolk, 1993; Leithwood i sur., 2008; Walker i Slear, 2011,
Ninkovi¢ i Knezevi¢ Flori¢, 2018). Sirisooklips, Ariratana i Ngang (2015) istrazivali su
povezanost izmedu nacina upravljanja Skolom od strane ravnatelja i uciteljske samoefikasnosti
usporedujuci razli¢ite stilove vodstva (suportivan, participatorni, usmjeren na rezultate i
direktivan). Njihovo je istrazivanje pokazalo kako suportivan stil vodstva najvise utjeCe na
uciteljsku samoefikasnost i da je ta povezanost pozitivna, dok je direktivan stil pokazao
najmanju povezanost. Jednako tako, pokazalo se i da na uditeljsku opazenu samoefikasnost
pozitivno utjecu Cesée posjete ravnatelja ucionici (Zhu, 2001, prema Vidi¢, 2009a).

Skolska klima opisuje se kao na iskustvu zasnovan, multidimenzionalan, relativno trajan
percepcijski fenomen koji je zajednicki ¢lanovima odredene $kole i ovisi 0 tome kako pojedinac
dozivljava okruzenje u Skoli, osjeca li se ugodno u Skolskom okruzenju, je li to okruzenje
suportivno za ucenje i poucavanje i je li adekvatno organizirano i sigurno (Puzi¢, Baranovic i
Doolan, 2011). Pozitivna $kolska klima pozitivno je povezana s uciteljskom samoefikasnoscu,
kao 1 pozitivni suradnicki odnosi u $koli i moguénost ucitelja da utjecu na donosenje odluka te
suradnja uditelja i roditelja (Coladarci, 1992; Sutton i Fall, 1995; Chester i Beaudin, 1996;
Skaalvik i Skaalvik, 2007). U ranijem istrazivanju, Taylor i Tashakkori (1994) pronasli su
ograni¢en utjecaj Skolske klime na samoefikasnost, ali znacCajan na zadovoljstvo ucitelja
poslom. Skolska klima ima veéi utjecaj na samoefikasnost mladih ug¢itelja (Tschannen-Moran
i Hoy, 2007). Istrazivanje Fackler i Malmberga (2016) pokazalo je kako uditelji zaposleni u
privatnim Skolama viSom samoprocjenjuju svoju samoefikasnost od ucitelja u drZzavnim
Skolama, Sto autori u najvecoj mjeri povezuju s ¢injenicom da su roditelji u€enika privatnih
Skola otvoreniji za suradnju s uciteljima i odrzavanje dobrih odnosa na relaciji roditelj-Skola.
Osobitosti razreda takoder su se pokazale jednim od ¢imbenika koji mogu utjecati na opazenu
samoefikasnost ucitelja. Primjerice, osjecaj stresa nastao kao posljedica suocavanja s

nepozeljnim ponasanjima ucenika u razredu ima negativan utjecaj na samoefikasnost ucitelja,
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posebno u domeni upravljanja razredom (Klassen i Chiu, 2010). Poucavanje u razredu u kojem
ucenici ostvaruje bolje rezultate, pozitivno ¢e utjecati na samoefikasnost ucitelja (Fackler i
Malmberg, 2016). Klassen i Chiu (2010) utvrdili su visi stupanj samoefikasnosti za upravljanje
razredom kod ucitelja koji rade u nizim razredima.

Pokazalo se i kako razina uciteljske samoefikasnosti varira medu kulturama. Krosnacionalno
istrazivanje provedeno 2013. godine pokazalo je kako norveski uéitelji pokazuju najvisu razinu
samoefikasnosti, dok su relativno visoki rezultati pronadeni u ostalim sjevernoeuropskim
zemljama (Island i Danska), zemljama engleskog govornog podruéja (Irska i Australija) te u
Austriji. Zemlje Mediterana 1 juZzne Amerike imale su relativno niske rezultate, ako i1 drZzave
istocne Europe. U konacnici, najniZe su svoju samoefikasnost samoprocijenili ucitelji Juzne
Koreje (Vieluf, Kunter i Van de Vijver, 2013). Autori ovaj fenomen kulturoloskih razlika u
percipiranoj samoefikasnosti uéitelja objasnjavaju pretpostavkom kako su kulturne norme i
vrijednosti koje se tiu izrazavanja skromnosti i umjerenosti u samoprezentaciji vrlo vazne u
konfucijanskim drustvima poput Koreje, ali i u ostalim zemljama u kojima se njeguje
kolektivizam. Tako se nizi srednji rezultat u pojedinoj zemlji moze pripisati Kulturalnim
normama skromnosti vise nego niskoj uciteljskoj samoefikasnosti.

Vazno je dotaknuti se i promjena koje su se u u€iteljskoj praksi javile kao posljedica pandemije
koronavirusa. U ozujku 2020. godine mjere protiv Sirenja koronavirusa i prijetnja pandemije
bolesti COVID-19 rezultirale su zatvaranjem $kola u zemljama diljem svijeta. UNESCO je
izvijestio da su krajem oZujka za 91% ucenika Skolske ustanove bile zatvorene (Runti¢ i Kavelj,
2020). U tim su okolnostima $kole presle na neke od novih oblika nastave na daljinu, bez
mogucénosti adekvatne pripreme ucenika i ostalih djelatnika $kola, ucitelja i roditelja. Zahtjevi
zdravstvene sigurnosti postavili su pred sve sudionike odgoja i obrazovanja izazove vezane uz
izvodene nastave u Zivo, virtualno ili hibridnim modelom. Pretpostavljalo se da ¢e novi zahtjevi
1 pristupi poucavanju imati utjecaja, medu ostalim, i na uciteljsku samoefikasnost. Istrazivanje
koje su proveli Pressley i Ha (2020) na uzorku uditelja u Sjedinjenim Americkim Drzavama
potvrdilo je pretpostavku o postojanju statistiCki znaajnih razlika u samoprocijenjenoj
samoefikasnosti ucitelja, na nacin da su najniZu razinu samoefikasnosti pokazali ucitelji u
provodenju virtualne nastave, nesto visu oni koji su provodili nastavu u hibridnom obliku, a
najvisu samoprocijenjenu samoefikasnost pokazali su ucitelji koji su provodili nastavu u Zivo.
Godine radnog iskustva u ovom istrazivanju nisu imale utjecaja na uciteljsku samoefikasnost u
izmijenjenim uvjetima obrazovanja, sto se tumaci ¢injenicom da je novi na¢in rada bio izazovan
svim uciteljima, bez obzira na ranije iskustvo. Niza samoefikasnost ucitelja u vrijeme

pandemije moze biti povezana i s problemima mentalnog zdravlja s kojima su se susreli mnogi,
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pa i ucitelji, izazovima vezanim uz balansiranje izmedu odrZavanja nastave i potrebe za
potporom vlastitoj djeci u njihovu odgoju i obrazovanju te negativnim pristupom koji su mediji
imali prema uciteljima i njthovom radu u ovom izazovnom razdoblju (Bintliff, 2020; Goldstein
i Shapiro, 2020; prema Pressley i Ha, 2020; Goodwin i Shebby, 2020). Buri¢, Parma¢ Kovaci¢
i Hui¢ (2021) jednako su zakljucili kako je zatvaranje $kola uzrokovano pandemijom
koronavirusa gotovo preko no¢i primoralo hrvatske ucitelje i nastavnike na prelazak na
poucavanje na daljinu, Sto je dovelo u pitanje njithovu radnu uspjeSnost. U svom istrazivanju
medijacijske uloge samoefikasnosti ucitelja, transformacijskog rukovodenja Skolskom
ustanovom i uciteljskih digitalnih kompetencija kao potencijalnih zastitnih ¢imbenika u
novonastalim uvjetima, autorice zakljucuju kako transformacijsko rukovodenje i
samoefikasnost ucitelja pokazuju pozitivnu povezanost s kvalitetom poucavanja, dok digitalne
kompetencija nisu moderirale pretpostavljene veze.

Kako sugerira analizirana literatura, idiosinkratske osobine, kako ucitelja tako i njihovog
okruzenja, imaju znacajan utjecaj na nain na koji ¢e pojedini ucitelji interpretirati i
procjenjivati vlastiti osjecaj efikasnosti. Navedeno potvrduje pretpostavku da dva uditelja u
podjednakim uvjetima, kao ni ista osoba u razli¢itim uvjetima, neée jednako procijeniti vlastitu

samoefikasnost niti ¢e jednako izvesti neku odredenu aktivnost.

1.4.4.3. Povezanost ¢imbenika ucditeljske samoefikasnosti

Vjerojatan razlog porastu interesa za istrazivanje uciteljske samoefikasnosti lezi u
utvrdenoj povezanosti ovog konstrukta s ponasanjem ucitelja. Ve¢ su rana istrazivanja pokazala
pozitivhu povezanost uciteljske samoefikasnosti 1 koriStenja pozitivnih strategija podrske
uceniku, poput razgovora, ohrabrenja, pohvale te prilagodbe zadataka i pristupa (Emmer i
Hickman, 1991). Visoko samoprocijenjena samoefikasnost ucitelja u istrazivanjima se
povezivala s nizom pozitivnih ishoda kod ucenika, ukljucujuéi postignuca, motivaciju i
ucenicku samoefikasnost (Ashton i Webb, 1986; Anderson i sur., 1988; Midgley i sur., 1989;
Ross, 1994, prema Giirol, Ozercan i Yal¢in, 2010). U svojoj meta-analizi iz 2014. godine
Klassen i Tze ustvrdili su: ,, Ucitelj se stvara a ne rada“, impliciraju¢i kako je, kada govorimo
o efikasnosti poucavanja, vaznije naglasak staviti u uciteljsku samoefikasnost koja je podlozna
promjeni nego u njihove osobine li¢nosti koje su relativno trajne i konzistentne.
Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy (2001) utvrdili su kako je uciteljska samoefikasnost
povezana S ustrajnoS$¢u ucitelja u situacijama kada su suoceni s poteSkocama, ustrajnoscu,
predanoscéu, te da utjece na trud koji pojedinac ulaze u poucavanje ucenika, ciljeve koje pred
sebe postavlja i razinu njegovih aspiracija. U¢itelji koji visoko procjenjuju svoju efikasnost
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otvoreniji su za nove ideje i voljni eksperimentirati s novim metodama kako bi bolje zadovoljili
potrebe svojih uéenika, a manje su kriti¢ni prema u¢enicima kada oni nacine pogresku (Ashton
i Webb, 1986; Stein i Wang, 1988; prema Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy, 2001, Zee i
Komen, 2016). Veliki odjek imala su istrazivanja Podella i Soodak (1993) koja su pokazala
kako su ucitelji koji sebe procjenjuju neefikasnima skloniji upucivati ucenike niskog
socioekonomskog statusa i nizih postignuca u sustav posebnog odgoja i obrazovanja, dok oni
koji se procjenjuju visoko samoefikasnima ne dijele u€enike prema socioekonomskom statusu.
Pokazalo se kako se samoefikasni ucitelji bolje nose s razli¢itim problematicnim ponaSanjima
ucenika, poput povucéenosti, neprijateljskog raspolozenja i neposlusnosti (Almog i Shechtman,
2007). Veca je vjerojatnost da ¢e koristiti konstruktivisti¢ki i pristup usmjeren na uéenika, za
razliku od ucitelja koji nisko samopercipiraju svoju samoefikasnost, koji su skloniji
tradicionalnoj nastavi (Temiz i Topcu, 2013). Gurol i suradnici (2010) utvrdili su znac¢ajnu
pozitivnu povezanost izmedu uciteljske samoefikasnosti 1 emocionalne inteligencije ucitelja,
konceptualiziranu kao niz nekognitivnih sposobnosti, kompetencija i vjestina koje utjecu na
neciju sposobnost uspjesnog suocavanja sa zahtjevima i pritiskom okoline. Ranije prikazana
istrazivanja prikazala su zadovoljstvo poslom kao ¢imbenik koji pozitivno utjece na uciteljsku
samoefikasnost, no ta veza je i obrnuta. Uciteljska samoefikasnost u upravljanju razredom
pokazala je pozitivnu povezanost sa zadovoljstvom poslom i negativnu s profesionalnim
sagorijevanjem ucitelja u longitudinalnom istrazivanju koje su proveli Malinen i Savolainen
(2016). U sintezi temeljenoj na 40 godina istrazivanja uciteljske samoefikasnosti, Zee i Komen
(2016) nude heuristi¢ki model prema kojem ona utjee na kvalitetu procesa u razredu (kroz
strategije podrske ucenju, emocionalnu podrsku i organizaciju rada u razredu), ucenike (kroz
njihova akademska postignuéa i motivaciju) te blagostanje uditelja (pozitivno- kroz
zadovoljstvo poslom, noSenje sa stresom I predanost poslu i negativno u odnosu na
profesionalno sagorijevanje i stres). U vremenu kada je kraj pandemije i potpuni povratak
nastavi u zivo jo§ uvijek neizvjestan, znacajni su i nalazi koji govore u prilog tome kako
uciteljska samoefikasnost moze imati pozitivan utjecaj na stav uclitelja prema tehnologiji, stav
prema on-line nastavi i motivaciju za koriStenje on-line stru¢nih usavrsavanja (Lee i Tsai, 2010;
Kao, Wu i Tsai, 2011; Rohaan, Taconis i Jochems, 2012; prema Zee i Komen, 2016).

Vecina istraZivanja, ¢ak 1 onda kada ne istraZzuju izravno opaZenu samoefikasnost ucitelja u
inkluzivnim uvjetima, svojim nalazima potvrduju povezanost samoefikasnosti i upravo onih
obrazovnih praksi koje su neophodne za kompetentnu i kvalitetnu implementaciju inkluzivnog

obrazovanja (Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy, 2001; Zee i Komen, 2016).

43



1.4.4.4. Koncept i mjerenje uciteljske samoefikasnosti

Pokusaji mjerenja uciteljske samoefikasnosti sezu u sedamdesete godine 20. stolje¢a
(Zee i Komen, 2016). Mjera samoefikasnosti sastojala se, u pocetku, od samo dva pitanja
integrirana u opsezan upitnik o osobinama ucitelja 1 ucenju. Istrazivanje je provodila RAND
korporacija, neprofitna i nestranacka istrazivacka organizacija iz SAD. Nalazi ove studije, Koji
su ukazivali na pozitivhu povezanost uciteljske samoefikasnosti i inovativnih praksi koje su
tada bile u interesu obrazovne javnosti, potaknuli su i druge istrazivace da se okusaju U mjerenju
ovog konstrukta. Tako nastaju novi, dulji i pouzdaniji instrumenti (Guskey, 1981; Rose i
Medway, 1981; Ashton i sur., 1982; prema Tschannen-Moran i Hoy, 2001). Ovi su se prvi
mjerni instrumenti temeljili prvenstveno na Rotterovoj teoriji socijalnog uéenja. Bandura je
(1977; prema Zee i Komen, 2016) istovremeno isticao razliku izmedu ocekivanja ishoda i
oc¢ekivanja efikasnosti, Sto je imalo zna¢ajnog utjecaja na istrazivanje samoefikasnosti. Neki od
poznatijih instrumenata usmjerenih na mjerenje ovog konstrukta iz tog vremena su Ashton
vignettes (Ashton i sur., 1984; prema Tschannen-Moran i Hoy, 2001) i Gibson and Dembo
teacher efficacy scale (TES) (Gibson i Dembo, 1984; prema Zee i Komen, 2016). Pod
Bandurinim utjecajem istrazivaci su uciteljsku samoefikasnost dozivljavali vise situacijski
specifi¢nom, variraju¢om obzirom na vrstu zadatka, osobine uc¢enika ili okolnosti u razredu,
nego generaliziranom osobinom (Tschannen-Moran i sur., 1998). Smatralo se da ¢e specifi¢ne
skale imati vecu prediktivnu vrijednost. Tako nastaju Cesto koriStena skala Tecaher's Sense of
Efficacy (Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy, 2001; prema Duffin, French i Patrick, 2012), ali
medu istrazivac¢ima krecée cirkulirati i neobjavljena Bandurin instrument Teacher Self-Efficacy
Scale (Bandura, 1998; prema Tschannen-Moran i Hoy, 2001) koji se sastojao od 30 pitanja
rasporedenih na 7 subskala: efikasnost utjecaja na donoSenje odluka, efikasnost utjecaja na
Skolske resurse, efikasnost za poucavanje, efikasnost za disciplinu, efikasnost za ukljucivanje
roditelja, efikasnost za ukljuc¢ivanje zajednice i efikasnost za stvaranje pozitivne Skolske klime.
Bandurin instrument koristen je kao jedan od temelja za izradu Upitnika samoefikasnosti za
inkluzivnu praksu koji je konstruiran za potrebe ovog istrazivanja. Spomenuta skala Tschannen-
Moran i Woolfolk Hoy temelji se na razumijevanju uciteljske profesije kako kompleksne
djelatnosti koja obuhvaca viSe relevantnih aspekata. U svojoj kratkoj (12 itema) i dugoj (24
itema) varijanti, ispituje tri dimenzije: poucavanje, upravljanje razredom i angaziranje uc¢enika
(Klassen i sur., 2009).
U narednim godinama razvijani su specifi¢ni instrumenti za podrucja jezika i pismenosti,
znanosti, discipline u razredu, organizacije nastave, kao i za samoefikasnost ucitelja za

inkluzivnu praksu (Riggs Enochs, 1990; Brouwers i Tomic, 2000; Friedman i Kass, 2002;
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Tschannen-Moran i Johnson, 2011; Sharma, Loreman i Forlin, 2012). lako su prvi instrumenti
konstruirani tako dam mjere uciteljsku samoefikasnost kao jednodimenzionalan konstrukt
(Schwarzer i sur., 1990; prema Skaalvik i Skaalvik, 2007), u empirijskim istrazivanjima
uciteljska je samoefikasnost najées¢e mjerena kao multidimenzionalni konstrukt (Malinen i
Savolainen, 2016). Navedene dimenzije predstavljaju efikasnost u razli¢itim aspektima
uciteljeva rada, poput poucavanja, suradnje, uklju¢enosti ucenika i upravljanja ponasanjem.
Primjerice, jo$ jedan od Cesto koriStenih instrumenata, Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale
(Skaalvik i Skaalvik, 2007) sadrzi Sest odvojenih ali povezanih dimenzija uciteljske
samoefikasnosti: poucavanje, prilagodbu nastave individualnim potrebama ucenika,
motiviranje ucenika, odrzavanje discipline, suradnju s roditeljima 1 kolegama i noSenje s
promjenama i izazovima. Polaze¢i od vaznosti utjecaja vrSnjackih odnosa na akademska
postignuca i socijalno ponasanje ucenika, Ryan, Kuusinen i Bedoya-Skoog (2015; prema
Ninkovi¢ 1 Knezevi¢ Flori¢, 2018) uveli su novu dimenziju samoefikasnosti ucitelja koja se
odnosi na upravljanje vr$njackim odnosima.

Sam je Bandura (1997; 2006) istaknuo kako ¢e takve, multidimenzionalne skale omoguditi
istraziva¢ima da odaberu one dimenzije koje su najrelevantnije za podrucje koje pojedino
istrazivanje izucava. Vecina novih mjera uciteljske samoefikasnosti tako je usmjerena na
kontekst u kojem se poucavanje izvodi, poput Teacher Efficacy Beliefs System-Self (TEBS-Self)
skale (Dellinger, Bobbett, Olivier i Ellet, 2008) ili Teachers’ Self-Efficacy for Student-Oriented
Teaching (SE-SOT) skale (Kilday, Lenser i Miller, 2016).

Neki od mjernih instrumenata naglasavaju razliku izmedu osobne i kolektivne samoefikasnosti
ucitelja, pri cemu se osobnom samoefikasno$¢u smatra uciteljevo uvjerenje da on sam posjeduje
vjestine i mogucnosti utjecaja na uéenje ucenika, dok se kolektivna samoefikasnost odnosi na
uvjerenje da poucavanje (kao organizirani oblik edukacije) moze imati pozitivan utjecaj na
ucenike, ¢ak 1 u svjetlu utjecaja izvanjskih ¢imbenika poput slabe motivacije ili loSih prilika
kod kuce (Gavora, 2010). Analogno djelovanju opazene osobne samoefikasnosti, kolektivna
efikasnost nastavnika utjece na izbor ciljeva koje Skolski kolektiv Zeli ostvariti, izbor strategija
djelovanja, stupanj ulaganja napora i ustrajnost u postizanju Zeljenih ishoda usprkos teSko¢ama.
Postoje dokazi kako kolektivna samoefikasnost uciteljskog vije¢a moze biti snazniji prediktor
postignuca ucenika od njegovog socioekonomskog statusa (Goddard, Hoy i Woolfolk Hoy,
2000; prema Tschannen-Moran i Hoy, 2001).

Unato¢ nekim ograni¢enjima poput relativno malih uzoraka i nekad nedovoljno jasne
konceptualizacije uciteljske samoefikasnosti, istrazivanja uciteljske samoefikasnosti provedena

u posljednjim desetlje¢ima daju nam znacajne podatke o izvorima uciteljske samoefikasnosti,
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njenim efektima i ¢imbenicima koji na nju mogu utjecati. Njihove implikacije leze u
moguénostima koje nam ova istrazivanja daju u smislu obogacivanja dizajna inicijalnog
obrazovanja i cjelozivotnog stru¢nog usavrSavanja ucitelja. Pokazalo se kako su ucitelji
najefikasniji onda kada im njihova osobna iskustva osiguraju alate koji su im potrebni za
efikasnost: pedagoske strategije i razumijevanje toga kako koristiti resurse koji su im na
raspolaganju i znanja o predmetu koji predaju (Morris i sur., 2017). Spoznaje o specifi¢énim
dimenzijama uciteljske samoefikasnosti daju nam mogucénost kreiranja jednako tako specifi¢nih
programa obrazovanja ucitelja, koji ¢e biti usmjereni upravo na ona podrucja za koja se utvrdilo
da su kod ucitelja nedovoljno razvijena, a istovremeno neophodna za kvalitetnu odgojno-
obrazovnu praksu. Istovremeno, specifi¢nosti mogu doprinijeti i podaci o ¢imbenicima koji
utjeCu na uciteljsku samoefikasnost, posebno onima kod kojih je moguca odredena intervencija
kako bi se njihov utjecaj usmjerio na jacanje kapaciteta ucitelja, a time i na kvalitetnije
mogucnosti za uéenike. Neke od perspektiva koje nude eminentni istraziva¢i po tom pitanju
iznimno su zanimljive. Primjerice, u gotovo svim obrazovnim sustavima nacelna je norma da
se razrede koji se procjenjuju najzahtjevnijima za rad dodjeljuje uciteljima pocetnicima, kako
bi se naznacila njihova pozicija na dnu Skolske hijerarhije (Tschannen-Moran i Hoy, 2001).
Medutim, iz perspektive razvoja samoefikasnosti radi se 0 nefunkcionalnoj praksi koja lako
moze dovesti do toga da ucitelji pocetnici vrlo niskom procjenjuju svoju samoefikasnost $to,
osim ukoliko se kasnije ne preispita, moze rezultirati smanjenim ulaganjem napora ili sniZenim
entuzijazmom za poucavanje tijekom daljnje karijere tih ucitelja. Postavlja se i pitanje koliko
osjecaj samoefikasnosti mentora tijekom studentske prakse ili staZiranja moze utjecati na
samoefikasnost studenta ili ucitelja koji tek stjece svoje prvo radno iskustvo. U svakom slucaju,
u danasnje vrijeme uditeljska je samoefikasnost konstrukt ¢ije si ignoriranje ne mogu dozvoliti
ni istrazivaci, ali ni prakti¢ari. Medunarodne studije uspjesnosti obrazovnih sustava ukazuju na
univerzalnu relevantnost ovog konstrukta, koji ima sli¢ne funkcije u razli¢itim obrazovnim
kontekstima (Vieluf i sur., 2013).

Buducéi socijalno-kognitivna teorija postulira da samoefikasnost moze varirati ovisno o
konkretnom zadatku ili situaciji, ucitelji se mogu osjecati efikasno u radu s jednim razredom, a
da istovremeno sebe smatraju uspjeSnijim ili manje uspjeSnim u drugacijim okolnostima, u
drugom razredu ili u radu s razli¢itim uc¢enicima (Ninkovi¢ i Knezevi¢ Flori¢, 2018). Ovakva
kontekstualna uvjetovanost dovela je do potrebe za specificnim istrazivanjima uciteljske
samoefikasnosti u razli¢itim okolnostima, koje ukljucuju, medu ostalim, samoefikasnost

ucitelja u nastavi razli¢itih nastavnih predmeta, samoefikasnosti za poucavanje uz pomoc¢ novih

46



tehnologija, kao i sam predmet ovog istrazivanja — uciteljsku samoefikasnost za inkluzivnu

praksu.

1.4.5. Uditeljska samoefikasnost za inkluzivnu praksu

Reformatori drustva snazno vjeruju da mogu mobilizirati kolektivne napore potrebne za
donosenje drustvenih promjena. Kada bi reformatori bili potpuno realni u pogledu postojecih
izgleda za transformaciju sustava, oni bi ili brzo odustali od zeljenih promjena ili bi postupno
bivali obeshrabreni. Realisti se mogu dobro prilagoditi postojecoj stvarnosti. No oni s ustrajnom
samoefikasnos§cu vjerojatno ¢e promijeniti tu stvarnost (Bandura, 1994). Nisu rijetki autori koji
su isticali kako su obrazovne reforme koje ne uzimaju u obzir uéiteljsku samoefikasnost
predodredene na neuspjeh (De Mesqueta i Drake, 1994; Wheatley, 2002; Bray-Clark i Bates,
2003; Roczniewska, Puchalska-Kaminska i L.gdka-Baranska, 2020).
U posljednje vrijeme sve se viSe pozornosti usmjerava izucavanju samoefikasnosti ucitelja u
radu s ucenicima s teSko¢ama. Istrazivanja pokazuju kako upravo ucitelji imaju kriti¢énu ulogu
u implementaciji inkluzivnog obrazovanja (Stanci¢, 1995, prema Ivanéi¢ 2013; Forlin i sur.,
2010). Kako je ve¢ naglaseno, strategija naseg Skolstva usmjerena je prema razvoju inkluzivne
Skole (Fulgosi-Masnjak i sur., 2013), a svaki korak prema inkluziji zahtjeva od ucitelja dobro
poznavanje samoga sebe, upucenost u niz suvremenih nastavnih strategija poucavanja,
poznavanje stilova u¢enja, posjedovanje 1 stalni razvoj vlastitih sposobnosti i vjestinu da ih
primijeni kako bi osigurao uc¢inkovit pristup, sudjelovanje i ucenje za sve ucenike (Stanci¢ i

sur., 2014).

1.4.5.1. Konstrukt i mjerenje uciteljske samoefikasnosti za inkluzivnu praksu

Konstrukt samoefikasnosti nudi solidno teorijsko uporiste za evaluaciju uciteljeve
spremnosti za inkluzivno obrazovanje (Peebles i Mendaglio, 2014). Nastavljaju¢i se na
Bandurinu (1997) definiciju uciteljske samoprocijenjene samoefikasnosti prema kojoj ona
utjeCe na okruzenje koje ucitelj stvara za svoje ucenike, kao i na njegove procjene aktivnosti
koje ¢e poduzeti kako bi pozitivno utjecali na ucenje, visoko samoefikasan ucitelj u podrucju
implementacije inkluzivne prakse vjerovat ¢e da se ucenici s teSkoama mogu uspjesno
poucavati u redovnim razredima. Jednako tako, ucitelj koji nisko procjenjuje svoju
samoefikasnost za inkluzivnu praksu, smatrat ¢e da moze uciniti vrlo malo kako bi ukljucio
ucenika s teSkocama u redovan razred, te stoga nece biti sklon to ni pokusati uciniti (Sharma i

sur., 2012). Prva istrazivanja utjecaja samoprocijenjene samoefikasnosti ucitelja na stavove i
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ponasanja vezane uz inkluzivno obrazovanje javljaju se osamdesetih i devedesetih godina 20.
stoljeca (Meijer i Foster, 1988; Poddel i Soodak, 1993; Allinder, 1994; Podell i Soodak, 1994;
Soodak, Podell i Lehman, 1998; Brownell i Pajares, 1999). Ta su istrazivanja pokazala kako je
samoefikasnost negativno povezana s odlukama ucitelja da se ucenici koje je zahtjevno
poucavati smjeste u posebne razredne odjele te kako se visoko samoefikasni ucitelji smatraju
uspje$nijima u poucavanju ucenika s teSkocama i radije preuzimaju odgovornost za
zadovoljenje njihovih potreba u svojim razredima. Jedna od ranijih studija koja je kombinirala
upitnik stavova prema inkluziji, upitnik skolske klime i instrument za mjerenje uciteljske
samoefikasnosti (Teacher Efficacy Scale, Gibson i Dembo, 1984) pokazala je kako je uditeljska
samoefikasnost medu najvaznijim prediktorima pozitivnih stavova ucitelja prema odgojno-
obrazovnom uklju¢ivanju (Soodak, Podell i Lehman, 1998). Iz analize ovih pionirskih studija
razvidno je kako su u njima KkoriSteni instrumenti namijenjeni mjerenju opée uciteljske
samoefikasnosti (najcesce Teacher Efficacy Scale Gibson i Demba iz 1984. godine) ili pak skale
koje su mjerile uciteljsku samoefikasnost a koje se baziraju na medicinskom modelu invaliditeta
(primjerice Self-efficacy in teaching PE under inclusive conditions (SEIPE) (Hutzler, Zach i
Gafni, 2005). Uz to, javljaju se i instrumenti namijenjeni uciteljima u posebnim uvjetima odgoja
i obrazovanja poput Teacher Efficacy scale for Special Educators (Coladarci i Breton, 1997).
Medutim, ucitelji nisu stru¢njaci koji se oslanjaju (ili bi se trebali oslanjati) na dijagnozu
ucenika, ve¢ na potrebe ucenika u odgojno-obrazovnom kontekstu i svoju vjestinu da koriste
strategije poucavanja koje ¢e potaknuti usvajanje ishoda svih ucenika u razredu.

Promatraju¢i inkluziju kao konstrukt koji je ovisan o kontekstu, kao i ¢injenicu da postoje neke
tocno odredene vjestine koje su potrebne ucitelju kako bi bio uspjesan u inkluzivnom okruzenju,
prepoznata je potreba za razvojem instrumenata koji ¢e biti usmjereni upravo na samoprocjenu
uciteljske samoefikasnosti za inkluzivnu praksu (Sharma i sur., 2012).

Najcesce koristeni instrument u tom je kontekstu zasigurno Teacher Efficacy for Inclusive
Practices (TEIP) skala (Sharma i sur., 2012) koja je koristena i kao jedna od polaznih tocaka
za razvoj Upitnika samoefikasnosti za inkluzivnu praksu konstruiranog za potrebe ovog
istrazivanja. TEIP skala sastoji se od 18 pitanja i ukljucuje tri faktora koji mjere uiteljsku
samoefikasnost u podru¢jima (1) inkluzivnog poucavanja, (2) suradnje i (3) upravljanja
ometajuéim ponasanjima. Kako bi uspjesno implementirali inkluzivno obrazovanje, ucitelji
moraju znati kako stvoriti okruzenje u kojem ¢e se svi ucenici osjecati sigurnima, moraju imati
vjestine poucavanja kojima ¢e zadovoljiti potrebe svih svojih uc¢enika i kompetencije potrebne
za rad s odraslima poput roditelja i drugih stru¢njaka (Danielson, 1996; prema Sharma i sur.,

2012; Nougaret, Scruggs i Mastropieri, 2005). Osim za procjenu samoefikasnosti ucitelja, ovaj
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instrument moze se koristiti i kako bi se utvrdilo jesu li studenti nastavnickih studija razvili
razumnu razinu samoefikasnosti za inkluzivnu praksu prije njihovog samostalnog ukljucivanja
u rad. Iako je navedena skala, kako je i spomenuto, najéeS¢e koriSten instrument za
samoprocjenu uciteljske samoefikasnosti u inkluzivnim uvjetima, §to moze posluziti kao dokaz
njene kvalitete i primjenjivosti, povremeno je i ona bivala izlozena kritikama. Primjerice,
Joseph Mintz (2019) TEIP-u i njegovim autorima zamjera temeljenje skale na pretpostavci da
pri mjerenju samoefikasnosti za inkluzivnu praksu nema razloga voditi ra¢una o potrebama
specifi¢nih skupina ucenika s teSkocama, buduéi ne postoji ni specificna pedagogija koja se
moze primjenjivati samo s pojedinom skupinom ucenika. Mintz se protivi inzistiranju Sharme,
Loremana i Forlina na odstupanju od medicinskog modela invaliditeta argumentom kako je
inkluzivna pedagogija presirok i preslabo definiran koncept da bi Se mogao aplicirati unutar
mjerenja samoefikasnosti te kako bi, eventualno, korisnije bile mjere koje se bave specifi¢nim
scenarijima namijenjenim ucéenicima s to¢no odredenom vrstom i stupnjem teSkoce. Uzevsi u
obzir sve ranije izneseno o inkluzivnom obrazovanju i promjenama paradigme unutar istog,
jasno je kako ovakva inzistiranja na kategorizacijama prema vrsti teSkoce nisu u skladu s
temeljnim suvremenim postavkama inkluzivnog obrazovanja.

Od ostalih, malobrojnih instrumenata namijenjenih mjerenju samoefikasnosti za inkluzivnu
praksu vrijedno je spomenuti Self-Efficacy Instrument for Physical Education Teacher Scale
(SE-PETE-D) (Block, Hutzler, Barak i Klavina, 2013), koja je kao i njezina prethodnica SEIPE
(Hutzler i sur., 2005) temeljena na medicinskom modelu invaliditeta, Teaching Students with
Disabilities Scale (TSDES), (Dawson i Scott, 2013) i njemacki jednofaktorski instrument
Teacher inclusive education self-efficacy scale (TIESES) (Schwab, Hellmich i Goerel, 2017).
Postojanje ovako malog broja instrumenata (posebno uzevsi u obzir da je samo jedan od njih
dizajniran za mjerenje samoefikasnosti za inkluzivnu praksu kao multidimenzionalnog
konstrukta te namijenjen svim uditeljima, bez obzira na predmet koji predaju) opravdalo je

potrebu za dizajnom novog instrumenta za potrebe ovog istrazivanja.

1.4.5.2. Cimbenici koji utjetu na uéiteljsku samoefikasnost za inkluzivnu praksu
Istrazivanja (Sutton i Fall, 1995; Klassen i Chiu, 2010; Sharma i Nuttal, 2015,Chao,
Lai, Ji, Lo i Sin, 2018) pokazuju da postoji opseZan raspon ¢imbenika koji bi mogli utjecati na
uciteljsku samoefikasnost za inkluzivnu praksu. Jedan od najces¢e spominjanih je radno
iskustvo ucitelja (Coladarci i Breton, 1997; Klassen i Chiu, 2010; Fazlagi¢ i Koli¢, 2018;
Wilson, Mark Woolfson i Durkin, 2018). S iskustvom ucitelji postaju sve sigurniji u procjenu i

odabir strategija poucavanja koje najbolje djeluju, sto su potvrdila sva navedena istrazivanja

49



osim onog Fazlagi¢ i Koli¢ (2018) prema kojem su ucitelji s viSe radnog iskustva pokazali nizu
razinu samoefikasnosti. S druge strane, Malinen i suradnici (2013) pokazali su kako je iskustvo
rada s ucenicima s teSko¢ama, a ne ukupno iskustvo rada ucitelja, najvazniji prediktor
samoefikasnosti za inkluzivnu praksu. Do istog su zakljucka dosli Yada, Tolvanen i Savolainen
(2018), istrazujué¢i samoefikasnost za inkluzivnu praksu kod finskih i japanskih ucitelja, kao i
Kuyini, Desai i Sharma (2018) na uzorku ucitelja u Gani.

lako postoje brojna istrazivanja koja se bave utjecajem spola ucitelja na uciteljsku
samoefikasnost, ovaj je ¢imbenik malo istrazivan u kontekstu samoefikasnosti za inkluzivnu
praksu. Shaukat, Sharma i Furlonger (2013) utvrdili su da uciteljice pokazuju visa uvjerenja o
vlastitoj efikasnosti za poucavanje ucenika s teSkocama od svojih muskih kolega te da pokazuju
viSu razinu tolerancije u implementaciji inkluzivnog poucavanja. Isto su pokazala i neka druga
istrazivanja (Coladarci i Breton, 1997, Mohamed Emam i Al-Mahdy, 2019; Shaukat,
Vishnumolakala i Al Bustami, 2019), dok drugdje nije naden znacajan utjecaj spola (Fazlagic i
Koli¢, 2018; Kuyini i sur., 2018).

Istrazivanje utjecaja Skolske klime (Wilson, Mark Woolfson i Durkin, 2018) pokazalo je kako
su ucitelji koji su vjerovali da rade u pozitivnom 1 suportivnom Skolskom okruzenju viSom
procijenili svoju samoefikasnost za inkluzivnu praksu.

Uvjerenja o inkluzivnom pouc¢avanju i epistemoloSka uvjerenja o sposobnosti pokazala su se
kao znacCajan Cimbenik koji utjeCe na samoefikasnost za inkluzivnu praksu kod studenata
nastavnickih studija (Metsala i Harkins, 2019). EpistemoloSka uvjerenja o sposobnosti kre¢u se
u rasponu od uvjerenja kako je sposobnost pojedinca nesto fiksno i nepromjenjivo dao uvjerenja
kako je ona fleksibilna i promjenjiva. Uc¢itelji koji na sposobnost gledaju kao na nesto sklono
promjenama, skloniji su vrsiti intervencije i prilagodbe u radu s ucenicima s teskocama i
smatrali su se odgovornijima za napredak ucenika netipi¢nog razvoja (Glenn, 2007; prema
Metsala i Harkins, 2019). Takoder, autori sugeriraju kako osobna iskustva s teskoCama i
izazovima tijekom vlastitog obrazovanja i zivota op¢enito, pozitivno utjecu na razvoj uciteljske
samoefikasnosti za inkluzivnu praksu. Njihovo je istrazivanje pokazalo viSu razinu
samoefikasnosti u ovom podru¢ju kod buducih ucitelja koji su tijekom osnovnoskolskog
obrazovanja pokazivali teskoce Citanja. Osim osobnog iskustva, pozitivan utjecaj na razvoj
inkluzivne samoefikasnosti imaju i prethodna iskustva s osobama s invaliditetom, primjerice
prijatelja ili ¢lana obitelji koji je osoba s invaliditetom (Malinen, Savolainen i Xu, 2013; Specht
i sur., 2016; Sokal i Sharma, 2017; Metsala i Harkins, 2019).

Opcenito gledajuci, ucitelji u razrednoj nastavi pokazuju visu samoefikasnosti od ucitelja u

predmetnoj nastavi, uklju¢ujuc¢i i samoefikasnost za inkluzivnu praksu (Guskey, 1987

50



Anderman i Hicks, 1995; Midgley, Wolters i Daugherty, 2007; Fives i Buehl, 2009; Klassen i
Chiu, 2011; prema Ryan, Kuusinen i Bedoya-Skoog, 2015). Pokazalo se i kako se
osnovnoskolski ucitelji osjec¢aju efikasnijima u radu s ucenicima s teSko¢ama od
srednjoskolskih nastavnika (McGhie-Richmond, Irvine, Loreman, Cizman i Lupart, 2013;
Metsala i Harkins, 2019), s§to autori povezuju s manjom ustrajnos¢u i trudom srednjoskolskih
nastavnika u pokusajima implementacije obrazovnih praksi koje ¢e zadovoljiti potrebe svih
ucenika. Pereira, Calkins 1 Part (2019) u svom istraZivanju isticu kako u srednjoSkolskim
razredima nalazimo vec¢u kontrolu od strane nastavnika i inzistiranje na disciplini te manje
pozitivnih odnosa izmedu ucenika i nastavnika. Ove razlike nisu potvrdene u istraZivanju
samoefikasnosti za inkluzivnu praksu kod studenata uciteljskih i nastavni¢kih studija, koje je
pokazalo jednaku samoprocijenjenu samoefikasnost u ovom podrucju kod buducih odgajatelja
i ucitelja razredne nastave kao i kod budué¢ih predmetnih ucitelja i nastavnika (Gigante i
Gilmore, 2020). S druge strane, vecu samoefikasnost za inkluzivnu praksu Malinen i suradnici
(2013) pronasli su kod studenata odgojnih predmeta (likovne kulture, glazbene kulture i tjelesne
1 zdravstvene kulture) nego kod buduc¢ih ucitelja razredne nastave i1 ucitelja povijesti te
odgajatelja.

Kao znacajan ¢imbenik koji pozitivno utje¢e na uciteljsku samoefikasnost u inkluzivnim
uvjetima mozemo, oc¢ekivano, istaknuti i formalno steGena znanja i stru¢na usavr$avanja 0
tome kako poucavati u inkluzivnim uvjetima (Sharma, Shaukat i Furlonger, 2014; Song, 2016;
Fazlagi¢ i Koli¢, 2018; Kuyini i sur., 2018; Lopes i Oliveira, 2021). Ucitelji koji imaju
kompetencije za koristenje efektivnih strategija poucavanja, suradnju s drugima i upravljanje
ometaju¢im ponaSanjem biti ¢e efikasniji u poucavanju u inkluzivnoj ucionici (Sharma i sur.,
2012). Jennet, Harris i Mesibov (2003) postavili su hipotezu kako ¢e ucitelji koji su predaniji
filozofiji kola lezi u podlozi odredenog pristupa poucavanju imati viSu samopercipiranu
samoefikasnost i jaci osje¢aj da mogu utjecati na u¢enike. Njihovo istrazivanje to je i potvrdilo,
Sto implicira da sto se pojedinac vise pridrzava odredene teorijske orijentacije, $to ju vise
poznaje i bolje njome vlada, to se efikasniji osjeca kao uditelj. Takoder, prepoznat je i pozitivan
utjecaj poznavanja propisa i politika vezanih uz inkluzivno obrazovanje na samoefikasnost za
inkluzivno poucavanje (Sharma i sur., 2014).

Literatura koja govori o profesionalnoj suradnji istice kako je suradnja izmedu edukacijskih
rehabilitatora i ucitelja nuzna za uspjeh inkluzivnog obrazovanja (Da Fonte i Barton-Arwood,
2017; Lopes i Oliveira, 2021). Zanimljiv, a i logican je nalaz istrazivanja autora Coladarci i
Breton (1997), vezanog uz utjecaj percipirane stru¢ne podrske uditeljima za rad s ucenicima s

teSkocama i njihove samoprocijenjene samoefikasnosti u ovom podrucju. Pokazalo se kako je

o1



procijenjena korisnost podrske, a ne njezina frekvencija ¢imbenik koji pozitivno utjece na
uciteljev osjecaj efikasnosti. Ucitelji koji su osjecali da im je podrska koju su primili od drugih
strunjaka bila od pomoc¢i, pokazali su i viSu razinu samoefikasnosti od ucitelja koji su imali
manje pozitivan pogled na korist primljene podrske.

Zadovoljstvo poslom pokazalo se kao znacajan prediktor uciteljske samoefikasnosti u radu s
ucenicima s teskocama, jednako kao i ¢imbenikom vaznim za ucenic¢ka postignuéa (Klassen i
Chiu, 2010; Viel-Ruma, Houchins, Jolivette, i Benson 2010; Reichenberg i Lofgren, 2019;
Lopes i Oliveira, 2021).

Sto se ti¢e utjecaja ¢imbenika na strani udenika, pokazalo se kako vrsta teskoée ucenika moze
imati utjecaja na to koliko se ucenik percipira efikasnim za implementaciju inkluzivne prakse.
Vecu samoefikasnost u ovom podrucju pokazali su u istrazivanju ucitelji kada su trebali
procijeniti opcu 1 kolektivnu samoefikasnost za rad s ucenikom s disleksijom, nego kad su
procjenjivali samoefikasnost za rad s ucenikom s lakom intelektualnom teskocom (Roll-
Peterson, 2008). Dublja je analiza pokazala kako su ispitanici najzabrinutiji za to kako osigurati
socijalnu inkluziju uéenika s intelektualnom teskoc¢om te kako ¢e se taj ucenik uklopiti u
akademska oc¢ekivanja Skole. Vrlo vaznom za podizanje svoje efikasnosti za inkluzivnu praksu
ucitelji smatraju moguénost suradnje s drugim uciteljima, no autorica istice kako je u tom
kontekstu vazno istraziti kako pojedini ucitelj interpretira pojam suradnje, buduci se on moze
kretati na spektru od razmjene misljenja pa do potpunog oslanjanja na drugog ucitelja. | druga
istrazivanja sugeriraju kako je uciteljska samoefikasnost za inkluzivnu praksu obrnuto
proporcionalna percipiranoj tezini teSko¢e kod ucenika, na nacin da se ucitelj procjenjuje manje
efikasnim za rad s u¢enikom §to njegovu teskoc¢u procjenjuje tezom (Lifshitz i Glaubman, 2002;
prema Loreman, Sharma i Forlin, 2013).

I, u konacnici, vrijedi istaknuti i osobitosti mjesta u kojem se nalazi Skola u kojoj ucitelj radi,
kao c¢imbenika koji moze utjecati na percipiranu samoefikasnost za inkluzivnu praksu.
Zanimljivo istraZivanje Fazlagi¢ 1 Koli¢ (2018), provedeno u Srbiji, pokazalo je statisticki visu
razinu samoefikasnosti za inkluzivno obrazovanje ucenika s teSko¢ama kod ucitelja iz mjesta
Sjenice u odnosu na beogradske ucitelje. Autorice to pojasnjavaju €injenicom da je Sjenica
etni¢ki, nacionalno 1 kulturolo8ki raznovrsna op¢ina u kojoj su ljudi s razli¢itim obi¢ajima 1
kulturama u stalnoj medusobnoj interakciji. Ucitelji su tako od samog pocetka svoje prakse
pripremljeni 1 svjesni postojanja razli¢itosti, zbog ¢ega su, smatraju, otvoreniji i spremniji na
kvalitetan rad sa svom djecom. Navedeno potvrduje istrazivanje koje je provela Braco (2007)

na uciteljima iz ruralnih, suburbanih i1 urbanih mjesta u saveznoj drzavi Virginiji, SAD. Ucitelji
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u ruralnim $kolama pokazali su i pozitivnije stavove i vecu razinu samoefikasnosti za rad s

ucenicima u inkluzivnim uvjetima.

1.4.5.3. Povezanost ¢imbenika uciteljske samoefikasnosti za inkluzivnu praksu
Savolainen 1 suradnici (2011) istrazivali su povezanost stavova prema inkluziji i
samoefikasnosti za inkluzivnu praksu, pokusavajuéi utvrditi utjece li samoefikasnost na stavove
ili stavovi na samoefikasnost 1 utvrdili su da je uciteljska samoefikasnost ta koja utjece na
stavove o inkluzivhom obrazovanju, 1 to viSe na stavove povezane s konkretnom
implementacijom inkluzivnog obrazovanja u vlastitom razredu, nego na opcenite stavove
prema inkluziji. Sto su uéitelji uvjereniji u svoju sposobnost implementacije inkluzivne prakse
na konkretnoj 1 pragmaticnoj razini, to su pozitivniji njihovi stavovi prema inkluzivnhom
obrazovanju, S$to nas dovodi do jo$ jednog vaznog poglavlja u istrazivanju uciteljske
samoefikasnosti za inkluzivnu praksu, a to su njene implikacije ili efekti. Do sli¢nih nalaza o
utjecaju samoefikasnosti na stavove dosli su znatno ranije Meijer i Foster (1988). Njihovo
istrazivanje pokazalo je kako su nizozemski ucitelji s viSom samoprocijenjenom
samoefikasnoS¢u imali manju sklonost upucivanja u€enika s teSko¢ama u posebne oblike
odgoja i obrazovanja, te kako su se osjecali sposobnima efikasno poucavati kako ucenike s
teSkocama ucenja tako 1 one s problemima u ponasanju. Slicno spomenutom, Weisel 1 Dror
(2006) istrazivali su utjecaj organizacijske prakse Skole, obrazovne klime i1 uciteljske
samoefikasnosti na stavove izraelskih ucitelja o inkluziji ucenika s teSko¢ama. Istrazivanje je
pokazalo kako je uciteljska samoprocjena samoefikasnosti najvazniji prediktor njihovih
pozitivnih stavova prema inkluziji. U novijim istrazivanjima koja se bave povezanosti
samoefikasnosti i stavova prema inkluzivnom obrazovanju cesto nailazimo na koriStenje
instrumenta Sentiments, Attitudes, and Concerns about Inclusive Education Revised (SACIE-
R) koju su 2011. razvili Forlin, Earle, Loreman i Sharma (Montgomery, 2013; Yada i
Savolainen, 2017; Ozokcu, 2018; Narkun i Smogorzewska, 2019; Savolainen i Malinen, 2020).
SACIE-R je skala dizajnirana za mjerenje tri konstrukta stavova prema inkluzivnom
obrazovanju: stavove prema prihvacanju ucenika s teSkocama, zabrinutost u odnosu na
inkluzivno obrazovanje i osjecaje prema ucenicima s teskocama (Forlin, Earle, Loreman i
Sharma, 2011). Rezultati tih istrazivanja pokazuju kako postoji znac¢ajna povezanost izmedu
uciteljske samoefikasnosti i stavova prema inkluzivnom obrazovanju te kako je samoefikasnost,
i to posebno samoefikasnost za suradnju, znacajan ¢imbenik u objasnjenju tih stavova. Takoder,
pokazalo se kako samoefikasnost za inkluzivnu praksu ima veéi utjecaj na stavove zabrinutosti

u odnosu na inkluzivno obrazovanje, nego na opce stavove prema inkluziji (Savolainen,
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Malinen i Schwab, 2020). Ove dvije dimenzije predstavljaju razlicite aspekte stavova prema
inkluzivnom obrazovanju. Opéi stavovi odnose se na sveobuhvatnu percepciju inkluzivnog
obrazovanja od strane ucitelja i reflektiraju njihov op¢i pogled na inkluziju kao odgojno-
obrazovni pristup. Dimenzija zabrinutosti, s druge strane, povezana je s obrazovnom praksom
pojedinog ucitelja i reflektira ono S§to uditelji misle o uklju¢ivanju ucenika s teSkoama u
njihove konkretne razrede. Pokazalo se kako stavovi ucitelja prema inkluziji naj¢e$ée nisu
utemeljeni na ideoloskim argumentima, ve¢ uglavnom na prakti¢noj zabrinutosti kako
implementirati inkluzivno obrazovanje (Scruggs i Mastropieri 1996; Burke i Sutherland 2004;
prema Savolainen, Engelbrecht, Nel i Malinen, 2012).

| druga istrazivanja koja su se bavila povezanos¢u samoefikasnosti i zabrinutosti u odnosu na
inkluzivno obrazovanje, dosla su do sli¢nih nalaza. U istrazivanju provedenom u Bangladesu,
Ahsan, Sharma i Deppeler (2012) otkrili su zna¢ajnu negativnu povezanost izmedu percipirane
samoefikasnosti buducih uditelja i njihovih rezultata na skali zabrinutosti. Isto je pokazalo i
istrazivanje koje su Savolainen i suradnici (2012) proveli na uzorku ucitelja iz Finske i
Juznoafricke Republike.

Vecina ostalih istrazivanja, bilo ranijih ili aktualnih, ukazuju na to da uciteljska uvjerenja o
samoefikasnosti imaju klju¢nu ulogu za uspjeh inkluzivnog obrazovanja (Sharma i sur., 2012).
Procijenjena samoefikasnost ucditelja pokazala se kao cimbenik povezan s boljom
organizirano$¢u i sposobnoscu planiranja, entuzijazmom, pravi¢nosc¢u i1 jasno¢om poucavanja
(Allinder, 1994). Samoefikasni ucitelji pokazali su sklonost isprobavanju razli¢itih nastavnih
materijala i pristupa poucavanju te implementaciji progresivnih i inovativnih strategija, kako
bi pronasli bolje putove poucavanja svojih ucenika. Konkretnije, efikasni ucitelji imaju
tendenciju pokazati vecu osjetljivost, predanost, otpornost i ustrajnost u inkluzivnoj ucionici,
pokazujuéi inovativnost u implementaciji strategija kojima ¢e poboljsati usvajanje ishoda kod
ucenika (Mohamed Emam i Al-Mahdy, 2019).

Istrazivanja pokazuju 1 kako ucitelji koji viSom procjenjuju svoju samoefikasnost imaju vise
uspjeha u nosenju s izazovnim ponasanjima ucenika. Pokazalo se kako samoefikasni uditelji
koriste proaktivne tehnike upravljanja ponasanjem, pozitivno pojacanje i modifikaciju pristupa
poucavanju, za razliku od ucitelja s niskom samoefikasno$c¢u koji su skloniji koristiti reduktivne
strategije poput time-outa i ukidanja privilegija (Emmer i Hickman, 1991; King-Sears, 1997,
prema Main i Hammond, 2008; Abu-Tineh, Khasawneh i Khalaileh, 2011; Gaudreau, Royer,
Frenette, Beaumont i Flanagan 2013; De Neve, Devos i Tuytens; 2015). Brouwers i Tomic

(2000) istic¢u kako ucitelji koji nemaju povjerenja u svoje sposobnosti upravljanja razredom, a
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koji razumiju vaznost te kompetencije mogu lako postati zrtve stresa, iscrpljenosti i negativnih
stavova.

Brownell i Pajares (1999), kao i Malinen i suradnici (2013) utvrduju povezanost
samoefikasnosti i znacajno vise razine samopouzdanja u poucavanju ucenika s teSko¢ama te
zakljucuju kako su ucitelji koji viSom samoprocjenjuju svoju samoefikasnost spremniji preuzeti
aktivnu ulogu u inkluzivnom obrazovanju. No, vazno je imati na umu da vrlo visoka
samoprocijenjena samoefikasnost za inkluzivnu praksu nije uvijek pozeljna, posebno kod
studenata uciteljskih fakulteta i ucitelja pocetnika, budu¢i moze biti indikator pretjeranih
ocekivanja ili podcjenjivanja zahtjevnosti poucavanja. Stoga studenti trebaju biti ukljuceni u
programe koji ¢e im pomoci realistina ocekivanja samoefikasnosti koja zaista reflektiraju
njihova znanja i vjestine (Lancaster i Bain, 2010; prema Malinen i sur., 2013).

Uzevsi u obzir istaknutu vaznost uciteljske samoefikasnosti za uspjeh inkluzivnog obrazovanja,
vazno je podsjetiti se ciklicke prirode ovog konstrukta. Pretpostavlja se kako jaca uvjerenja o
vlastitoj efikasnosti poticu ucitelje na ulaganje vecih napora u svoj rad, §to dovodi do boljih
rezultata, a Sto ponovo zauzvrat nudi uciteljima pozitivne povratne informacije, koje im
omogucuju visu procjenu vlastite efikasnosti (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy i Hoy, 1998).
Ulaganje u osiguravanje uspjeha inkluzivnog obrazovanja, stoga, svakako mora ukljuéivati
stvaranje mogucénosti za pozitivna iskustva poucavanja ucenika s teSkocama, kao 1 sustav
podrske uciteljima, kako bi se, gradeci njihovu samoefikasnost za inkluzivnu praksu, gradila

sama inkluzivna praksa.

2. PROBLEM I CILJ ISTRAZIVANJA

2.1. Problem istrazivanja

Kada govorimo o ¢imbenicima koji utje¢u na kvalitetu inkluzivne Skole, svakako je,
sukladno recentnim spoznajama, neophodno spomenuti uciteljsku samoefikasnost za
inkluzivnu praksu. Kako bi uspjeSno ostvarivali svoju ulogu u inkluzivhom obrazovanju,
uciteljima je uz neprestanu nadogradnju vlastitih kompetencija i poznavanje specificnosti
ucenika, potrebno i dobro poznavanje samih sebe. Samoprocjena vlastite samoefikasnosti za
inkluzivnu praksu klju€na je kako bi u€itelj ne samo prepoznao koje su to strategije poucavanja,
oblici suradnje ili stupanj podrske potrebni da bi se osiguralo ucinkovit, individualiziran i
fleksibilan pristup svim ucenicima, ve¢ i kako bi procijenio je li on sam i u kojoj mjeri sposoban

organizirati vlastite akcije na nacin da one dovedu do o¢ekivanih ishoda i zadovoljenja razlicitih
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potreba svojih razli¢itih ucenika. Samoefikasnost se postize kroz ucenje iz vlastitih iskustava
uspjeha ili neuspjeha, kroz fizioloska i emocionalna stanja koja osnazuju ili oslabljuju iskustva,
kao i kroz ucenje iz uspjeha i neuspjeha i1 povratne informacije drugih koji se nalaze u sli¢noj

situaciji (Hosford i O’Sullivan, 2016).

2.2. Cilj istraZivanja

Op¢i cilj ovog istrazivanja je utvrditi strukturu samoprocijenjene samoefikasnosti za
inkluzivnu praksu ucitelja osnovnih $kola u Istarskoj zupaniji i mogucu povezanost pojedinih
komponenti samoprocijenjene samoefikasnosti s nekim sociodemografskim ¢imbenicima te
izraditi Smjernice za izradu programa stru¢nog usavrSavanja za razvoj samoefikasnosti za

inkluzivnu praksu namijenjenog uciteljima osnovnih $kola.

Specifi¢ni ciljevi odnose se na :

1. stjecanje uvida u vrstu i mjeru podrske uciteljima u inkluzivnim uvjetima

2. stjecanje uvida u uciteljsku samoprocjenu osposobljenosti za provodenje inkluzivne
prakse

3. utvrdivanje razlika u pojedinim komponentama samoprocijenjene samoefikasnosti
izmedu ucitelja obzirom na godine radnog iskustva

4, utvrdivanje razlika u pojedinim komponentama samoprocijenjene samoefikasnosti
ucitelja obzirom na godine radnog iskustva u inkluzivnim razredima

5. utvrdivanje razlike u pojedinim komponentama samoprocijenjene samoefikasnosti
ucitelja predmetne i razredne nastave

6. izradu Smjernica za izradu programa struénog usavrSavanja ulitelja za razvoj

samoefikasnosti za inkluzivnu praksu namijenjenog uciteljima osnovnih skola.
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7. HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

Slijedom problema istrazivanja i navedenih specifi¢nih ciljeva, te obzirom na rezultate
prethodnih istrazivanja i medunarodna i nacionalna iskustva (Sharma i sur., 2012; Zundans-
Fraser i Lancaster, 2012; Malinen i sur., 2013; Malinen, Savolainen i Xu, 2013; Specht i sur.,
2016; Yada i Savolainen, 2019; Kiel, Braun, Muckenthaler, Heimlich i Weiss, 2020 i drugi),

postavljene su sljedece hipoteze:

HI: ucitelji nisu zadovoljni vrstom 1 mjerom podrske u inkluzivnim uvjetima

H2: ucitelji se ne smatraju osposobljenima za inkluzivnu praksu

H3: postoje statisticki znaCajne razlike u pojedinim komponentama samoprocijenjene
samoefikasnosti izmedu ucitelja obzirom na godine radnog iskustva

H4: postoje statisticki znaCajne razlike u pojedinim komponentama samoprocijenjene
samoefikasnosti izmedu ucitelja obzirom na godine radnog iskustva u inkluzivnim razredima
HS5: postoje statisticki znafajne razlike u pojedinim komponentama samoprocijenjene

samoefikasnosti izmedu ucitelja predmetne i razredne nastave
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8. METODE RADA

4.1 Uzorak ispitanika

Istrazivanje je provedeno u osnovnim Skolama Istarske Zupanije (48 mati¢nih i 52
podrucne Skole), tijekom listopada i studenog 2021. godine. Pisanu podrsku istrazivanju i
poticaj uciteljima na sudjelovanje u istrazivanju pruzili su Upravni odjel za obrazovanje, sport
i tehnicku kulturu Istarske zupanije, Upravni odjel za drustvene djelatnosti i mlade Grada Pule,
Upravni odjel za drustvene djelatnosti Grada Pore¢a, Zupanijsko struéno vijeée pedagoga
Istarske Zupanije te Zupanijsko struéno vijeée ravnatelja Istarske zupanije. Uzorak &ini 357
ucitelja razredne i predmetne nastave, oba spola. Populacija uditelja osnovnih $kola u Istarskoj
zupaniji prema posljednjim podacima Drzavnog zavoda za statistiku (Skolska godina
2019./2020.) iznosi 1840. Ovaj uzorak od 357 ucitelja, stoga, predstavlja 19,4% populacije.
Veli¢ina uzorka odredena je prema Okviru za odredivanje veliCine slucajnog uzorka (Krejcie 1
Morgan, 1970, prema Cohen, Manion i Morrison, 2007). U Tablicama od 1. do 7. prikazani su
podaci o sociodemografskim osobitostima ucitelja koji su prikupljeni opéim dijelom Upitnika

samoefikasnosti za inkluzivnu praksu.

Tablica 1. Distribucija u¢itelja obzirom na spol

Spol frekvencija %

muski 37 10,4
Zenski 320 89,6
ukupno 357 100

Tablica 2. Distribucija ucitelja obzirom na dob

Dob frekvencija %
20-30 40 11,2
31-40 82 23
41-50 114 31,9
51-65 121 33,9
ukupno 357 100

Iz Tablice 1. vidljivo je kako, ocekivano, uzorak ¢ini veci broj uciteljica nego ucitelja. Tablica

2. pokazuje nam kako je najveci broj ucitelja u uzorku u dobi od 51-65 godina (33,9%), a
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najmanji u dobi od 20-30 godina (11,2%). Moze se uociti i kako je gotovo 2/3 ucitelja u dobi

od 41 godine i starije.

Tablica 3. Distribucija uditelja obzirom na godine radnog iskustva u odgoju i

obrazovanju te godine radnog iskustva u inkluzivnim razredima

Radno iskustvo Godine radnog | Godine radnog
iskustva u odgoju i | iskustva u inkluzivnim
obrazovanju razredima
frekvencija | % frekvencija | %

do 10 godina 100 28 217 60,8

11 do 20 godina 98 27,5 81 22,7

21 1 visSe godina 159 445 59 16,5

ukupno 357 100 357 100

Najveci broj ucitelja iz uzorka ima 21 i viSe godina radnog iskustva (44,5%) a najmanji 10 i
manje godina radnog iskustva u odgoju i obrazovanju (28%), §to je i o¢ekivano. Najveéi broj
ucitelja ima 10 i manje godina radnog iskustva u inkluzivnim razredima (60,8%). Tek 16,5%

ucitelja ima 21 i viSe godina radnog iskustva u inkluzivnim razredima.

Tablica 4. Distribucija ucitelja obzirom na radno mjesto

Radno mjesto frekvencija %

ucitelj razredne nastave 151 42.3
ucitelj predmetne nastave 206 57,7
ukupno 357 100

Sto se ti¢e raspodjele u¢itelja obzirom na radno mjesto, 42,3% ucitelja iz uzorka zaposleni su
na radnom mjestu ulitelja razredne nastave dok 57,7% radi na radnom mjestu ucitelja
predmetne hastave.

U svrhu testiranja normalnosti distribucije ucitelja prema godinama radnog iskustva, godinama
radnog iskustva u inkluzivnim razredima i radnom mjestu provedeni su Kolmogorov-Smirnov
i Shapiro-Wilks test. Rezultati su prikazani u Tablici 5. Rezultati ukazuju na ¢injenicu kako se
podaci o raspodjeli ucitelja prema godinama radnog iskustva, godinama radnog iskustva u

inkluzivnim razredima te prema radnom mjestu (razredna ili predmetna nastava) znacajno
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razlikuju od normalne distribucije. Provjera normalnosti distribucije u istrazivanjima odgoja i

obrazovanja neizostavan je preduvjet za odabir statistickih metoda obrade (Opi¢, 2011). To se,

prije svega, odnosi na odluku o odabiru parametrijskih ili neprametrijskih statistickih metoda.

Tablica 5. Normalnost distribucije ucitelja prema godinama radnog iskustva, godinama

radnog iskustva u inkluzivnom razredima i radnom mjestu

Varijabla Kolmogorov- p Shapiro p distribucija
Smirnov test Wilk test normalna

Godine radnog | ,286 ,000 , 167 ,000 NE

iskustva

Godine radnog | ,376 ,000 ,693 ,000 NE

iskustva u

inkluzivnim

razredima

Radno mjesto | ,381 ,000 ,628 ,000 NE

Ostala sociodemografska obiljezja ucitelja: broj ucenika koje pojedini ucitelj dnevno poucava,

obiljezja Skole u kojoj je zaposlen, educiranost za rad s u¢enicima s teSko¢ama stecena tijekom

inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavrSavanja te podaci 0 osobnim iskustvima s djecom s

teSkocama u razvoju i osobama s invaliditetom, prikazana su u Tablici 6.

Tablica 6. Sociodemografska obiljezja u¢itelja

Varijabla Obiljezje frekvencije %
Broj ucenika koje | do 28 180 50,4
prosjeku dnevno
y 51do 75 70 19,6
poucava.
76 do 100 35 9,8
viSe od 100 16 45
ukupno 357
Broj  ucenika s | niti jednog 38 10,6
teSkocama koje 1 131 36.7
ojedini ucitelj] u
po) ! 2-3 158 44,3
4-6 28 7,8
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prosjeku dnevno | 7 i vise 2 0,6
poucava. ukupno 357 100
Veli¢ina urbanog | vece urbano podrucje | 116 32,5
podrucja u kojem se | manje urbano | 96 26,9
nalazi Skola u kojoj fli)riﬁij;odruéje 145 40,6
ucitelj radi. TG 357 100
Tip Skole u kojoj je | mati¢na 313 87,7
ucitelj zaposlen | podru¢na 44 12,3
(mati¢na ili | ukupno 357 100
podrucna).
Broj skola na kojima | jedna Skola 308 86,3
je ucitelj trenutno | dvije Skole 35 9,8
zaposlen. tri i vise Skola 14 3,9
ukupno 357 100
Vrsta ugovora o radu | neodredeno puno 296 82,9
prema  kojem  je | neodredeno nepuno | 12 3,4
ucitelj zaposlen. odredeno puno 38 10,6
odredeno nepuno 11 3,1
ukupno 357 100
Edukacija za rad s | uopce ne 197 55,2
ucenicima s | jedan kolegij 94 26,3
teSkocama  tijekom | dva kolegija 39 10,9
inicijalnog tri kolegija 13 3,6
obrazovanja. Getiri i vise kolegija | 14 3,9
ukupno 357 100
Ukupno trajanje | uopce ne 82 23
edukacije za rad s | do 10 sati 136 38,1
ucenicima s | 11 do 20 sati 62 17,4
teSkocama kroz | 21 do 40 sati 34 9,5
struéno vise od 40 sati 43 12
usavrsavanje. ukupno 357 100
uopce ne 88 24,6
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Kontakti s djecom s | vrlo rijetko 101 28,3
teSkoama izvan | povremeno 128 35,9
odgojno-obrazovnog | ¢esto 40 11,2
rada u Skoli. ukupno 357 100
Kontakti s osobama s | uopce ne 87 24,4
invaliditetom izvan | vrlo rijetko 137 38,4
odgojno-obrazovnog | povremeno 104 29,1
rada u skoli. Cesto 29 8,1
ukupno 357 100

Iz podataka prikazanih u Tablici 6. vidljivo je kako najveci broj ucitelja, njih 50,4%, poucava
do 28 ucenika dnevno, dok najmanji broj ucitelja dnevno poucava 100 i vise ucenika, njih 4,5%.
Veéina ucitelja poucava dnevno u prosjeku 2 do 3 ucenika s teSko¢ama (44,3%) ili jednog
ucenika s teskocama (36,7%). 10,6% ucitelja ne poucava ni jednog ucenika s teSkoc¢ama.
Varijabla ,,Veli¢ina urbanog podru¢ja“ govori nam da najveci broj ucitelja iz uzorka, njih
40,6%, radi u Skoli koja se nalazi u ruralnom podruéju, to jest u mjestu s manje od 10.000
stanovnika, dok ih najmanje radi u $kolama manjeg urbanog podruéja (grada s 10.000 do 35.000
stanovnika), njih 26,9%. 32,5% ucitelja iz uzorka zaposleno je u $kolama u ve¢em urbanom
podrudju, to jest, gradu s viSe od 35.000 stanovnika. 87,7% ucitelja zaposleno je u mati¢noj a
12,3% u podrucnoj skoli. Najveci broj ucitelja, njih 86,3% zaposleno je na jednoj skoli, dok ih
9,8% radi na dvije a 3,9% na tri 1 viSe Skola. Jednako tako, najve¢i broj ucitelja zaposlen je na
neodredeno puno radno vrijeme, njih 82,9%, dok je najmanji broj ucitelja iz uzorka zaposlen
na odredeno nepuno radno vrijeme, njih 3,1%. Sto se ti¢e educiranosti uéitelja iz uzorka za rad
s ucenicima s teSkocama tijekom inicijalnog obrazovanja, uoc¢ava se kako ¢ak 55,2% ucitelja
tijekom svog inicijalnog obrazovanja nije polazilo niti jedan kolegij ¢iji ishodi ukljucuju razvoj
kompetencija za rad s ucenicima s teSkocama, dok je 26,3% ucitelja tijekom studija polazilo
samo jedan takav kolegij. Sli¢no tome, analiza ukupnog trajanja edukacije kroz stru¢na
usavrSavanja ukazuje nam na podatak da se 23% ucitelja nije nakon studija, u okviru stru¢nih
usavrSavanja, uopce educiralo za rad s ucenicima s teSkocama, dok se 38,1% ucitelja educiralo
u trajanju od 10 i manje sati. Pokazalo se i kako kako 35,9% ucitelja ima povremene kontakte
s djecom s teSko¢ama, a njih 11,2% ceste kontakte. Preostali ucitelji s djecom s teSkoama
kontaktiraju vrlo rijetko (njih 28,3%) ili se uop¢e s njima ne susrec¢u van odgojno-obrazovnog

rada u Skoli (njih 24,6%). I, u konacnici, analizirano je i koliko ucitelji, van rada u $koli, imaju
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kontakata s osobama s invaliditetom. Tako je uoceno kako 24,4% ucitelja uopée nema
kontakata s osobama s invaliditetom, dok ih 38,4% takve kontakte ostvaruje vrlo rijetko. 29,1%
ucitelja ima povremene, a njih 8,1% ceste kontakte s osobama s invaliditetom van svog
odgojno-obrazovnog rada u skoli.

Raspodjela iskustva ucitelja u radu s ucenicima s pojedinom vrstom teskocée prikazana je u
Tablici 7.

Tablica 7. Raspodjela frekvencija i postotaka obzirom na iskustvo u radu s ucenicima s

teSko¢ama prema vrsti teskoce

Teskoc¢a ucenika Obiljezja frekvencije %
Ostecenja vida da 75 21
ne 282 79
ukupno 357 100
Ostecenja sluha da 47 13,2
ne 310 86,8
ukupno 357 100
Specifi¢ne teSkoce | da 273 76,5
ucenja
ne 84 23,5
ukupno 357 100
OsteCenja  organa i | da 145 40,6
organskih sustava,
motoricke teskoce
ne 212 59,4
ukupno 357 100
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Intelektualne teSko¢e | da 249 69,7
ne 108 30,3
ukupno 357 100
Poremecaji u | da 260 72,8
ponasanju 1
emocionalni problemi
ne 97 27,2
ukupno 357 100
Poremecaj paznje s |da 202 56,6
hiperaktivnos¢u
ne 155 43,4
ukupno 357 100
Poremecaj iz | da 85 23,8
autisticnog spektra
ne 272 76,2
ukupno 357 100
Visestruke teskoce da 157 44
ne 200 56
ukupno 357 100
Ucenici s teSkocama | da 219 61,3
uvjetovanim
odgojnim, socijalnim,
ekonomskim, ne 138 38,7
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kulturnim i/ili jezi¢nim | ukupno 357 100
¢imbenicima

Podaci u Tablici 7. pokazuju kako najveci broj uéitelja ima iskustava u radu s ucenicima sa
specificnim teSkocama u ucenju, njih 273 ili 76,5%. S ucenicima s poremecéajima u ponasanju
i emocionalnim problemima imalo je priliku raditi 72,8% ucitelja iz uzorka, dok je 69,7%
ucitelja imalo iskustava s ucenicima s intelektualnim teSkoc¢ama, 61,3% s ucenicima s
teSkocama uvjetovanim odgojnim, socijalnim, ekonomskim, kulturnim i/ili jezi¢nim
¢imbenicima, a njih 56,6% s ucenicima s poremecajem paznje s hiperaktivno$¢u. najmanji broj
ucitelja ima iskustava u radu s u€enicima s oSte¢enjem sluha (13,2%), a slijede iskustva u radu
s ucenicima s oStecenjem vida koja je dozivjelo 21% ucenika, te iskustva u radu s ucenicima s

poremecajem iz autisti¢nog spektra, koja ima 23,8% ucitelja.

4.2 Mjerni instrument

U istrazivanju je koristen Upitnik samoefikasnosti za inkluzivnu praksu, konstruiran za
potrebe ovog rada (u daljnjem tekstu Upitnik). Upitnik je konstruiran na temelju dva postojeca
upitnika za ispitivanje uciteljske samoefikasnosti: TEIP skale (Teacher Efficacy for Inclusive
Practices, Sharma i sur., 2012), Skale samoefikasnosti za ucitelje (Teacher Self-Efficacy Scale,
Bandura, 1998), te na elementima Upitnika za procjenu kvalitete inkluzivne $kole od strane
strucnjaka (Ivanci¢, 2012). Suglasnost za koriStenje elemenata TEIP skale zatrazena je i
dobivena je od autora. Uz navedeno, Upitnik je konstruiran i imajuéi u vidu hrvatsku inkluzivnu
praksu, te vodeci ra¢una o smjernicama koje je Bandura zadao u svom Vodic¢u za konstrukciju
skala za mjerenje samoefikasnosti (Bandura, 2006b). Okosnicu Bandurina pogleda na
uciteljsku samoefikasnost ¢ini kontekstna specificnost. On uciteljsku samoefikasnost
konceptualizira kao specifi¢nu za zadatak, podrucje ili domenu, misleé¢i pri tom da pojedinci
mogu posjedovati razli¢ite razine uvjerenja o samoefikasnosti u razli¢itim domenama
ponaSanja (Bandura, 1997). Tako su razli¢iti mjerni instrumenti usmjereni na upravljanje
razredom ili ponasanjem, ukljucenost ucenika ili prakse poucavanja, utjecaj na donosenje
odluka u skoli, na osiguravanje resursa, na skolsku klimu te suradnju sa drugim stru¢njacima,
roditeljima ili organizacijama u zajednici (Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy, 2001; Lazarides
I Warner, 2020). Bandurina konceptualizacija aplicirana je i na ovo istrazivanje.
Sharma 1 suradnici (2012) izradili su instrument koji mjeri tri domene uciteljske
samoefikasnosti: efikasnost za poucavanje u inkluzivnim uvjetima, efikasnost za upravljanje

ponasanjem i efikasnost za suradnju. U Bandurinoj Skali samoefikasnosti za uitelje javljaju se
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jos i domene efikasnosti utjecaja na donosenje odluka, efikasnosti utjecaja na Skolske resurse
te efikasnost za stvaranje pozitivne klime u Skoli. Iz Upitnika za procjenu kvalitete inkluzivne
Skole od strane stru¢njaka (Ivanci¢, 2012), preuzeti su dijelovi Kkoji ispituju resurse za
inkluzivno djelovanje poput osposobljenosti za pruzanje inkluzivne podrske, podrske mobilnih
strunih timova, struénih resursa i timskog rada.

Upitnik samoefikasnosti za inkluzivnu praksu sastoji se od dva dijela. Upitnik se nalazi u prilogu
ove disertacije.

Prvi, op¢i dio Upitnika ¢ine 24 varijable kojima se prikupljaju podaci o sociodemografskim
¢imbenicima koji mogu utjecati na samoprocijenjenu samoefikasnost u€itelja: spolu, godinama
zivota, radnom iskustvu u odgoju i obrazovanju, iskustvu rada u inkluzivnim razredima, radnom
mjestu ucitelja, broju u€enika koje pojedini ucitelj dnevno poucava, obiljezjima Skole u kojoj
je zaposlen, osobnim iskustvima s djecom s teSko¢ama i osobama s invaliditetom, te procjeni
vlastite osposobljenosti za inkluzivnu praksu i zadovoljstva vrstom i mjerom podrske u
inkluzivnim uvjetima.

Drugi dio odnosi se na samoprocjenu samoefikasnosti za inkluzivnu praksu i sastoji se od
najmanje Cetiri hipotetska podru¢ja procjene: samoefikasnosti za inkluzivno poucavanje,
samoefikasnosti za suradnju, samoefikasnosti za upravljanje ponaSanjem i1 samoefikasnosti za
inkluzivno Skolsko ozracje. Ispitanici izrazavaju svoje opazanje samoefikasnosti kroz slaganje
ili neslaganje sa svakom od tvrdnji iz upitnika na pet-stupanjskoj skali Likertovog tipa (,,u
potpunosti se ne slazem®, ,,donekle se ne slazem*, ,,ne mogu se odluciti*, ,,donekle se slazem*
1,,u potpunosti se slazem*). Prije provedenog pilot predtestiranja, drugi dio upitnika ¢inilo je

55 varijabli.

4.2.1. Utvrdivanje faktorske valjanosti Upitnika samoefikasnosti za inkluzivnu praksu
Za donoSenje suda o prikladnosti primjene Upitnika samoefikasnosti za inkluzivnu
prasku bilo je potrebno, prije svega, utvrditi §to upitnik mjeri. Jedna od metoda za utvrdivanje
predmeta mjerenja, to jest dijagnosti¢ke valjanosti nekog mjernog instrumenta je faktorska
analiza. U sluSaju nedvojbenog prepoznavanja znacajnih faktora, smatra se da je instrument
valjan, budu¢i se moze definirati predmet njegova mjerenja. Stoga je u studenom 2020.
provedeno pilot predtestiranje ovog upitnika na 177 ucitelja oba spola (155 Zenskog i 22
muskog) u 10 osnovnih skola u Istarskoj zupaniji, kako bi se odredila dijagnosticka valjanost
Upitnika, odnosno latentna struktura, u koju svrhu je provedena faktorska analiza pod

komponentnim modelom. Pilot istrazivanje provedeno je putem online upitnika. Nacrt
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istrazivanja prethodno je odobren od strane Povjerenstva za procjenu eti¢nosti istrazivanja
Sveucilista Jurja Dobrile u Puli. Prethodno provodenju istrazivanja ispitanici su bili upuéeni u
cilj 1 svrhu istrazivanja te im je ponuden informirani pristanak. U obradi podataka koriSteni su
programski paketi SPSS 24 (IBM, Armonk, NewYork, USA) i R 4.2 (R Core Team, Bec,
Austrija).

Radi utvrdivanja prikladnosti primjene faktorske analize izracunata je Kaiser-Meyer-Olkinova
mjera za mjerni instrument, koja iznosi ,914. Vrijednost indeksa se prema Kaiser-Riceovoj skali
moze ocijeniti kao ,,odlican* (Fulgosi, 1984). Vrijednost je Bartlettovog testa za statisticku
znacajnost korelacijske matrice ¥2=630,394 uz 1326 stupnjeva slobode 1 sig p<.001, Sto
potvrduje prikladnost statisticke obrade prikupljenih podataka faktorskom analizom.

Cilj faktorske analize je reducirati §to veci broj manifestnih na $to manji broj latentnih varijabli.
Pri tom se, najcesce, kao kriteriji odabira faktora koriste Guttman-Kaiserov kriteriji, Cattelov
Scree test i paralelna analiza. Cetiri glavne komponente zadrzane su na temelju kriterija
paralelne analize (O'Connor, 2000), budu¢i je Guttman-Kaiser kriterij ukazivao na zadrzavanje
relativno velikog broja glavnih komponenti (11), dok je Scree kriterij ukazivao na zadrzavanje
3 ili 4 glavne komponente. Poput Guttman-Kaiserovog kriterija i Cattelovog Scree testa, i
paralelna analiza zasniva se na promatranju svojstvenih vrijednosti matrice korelacija i zapravo
je svojevrsna modifikacija Guttman-Kaiserova kriterija. Pretpostavka ove metode je da u
modelu treba zadrzati samo one dimenzije Cije su svojstvene vrijednosti vece od svojstvenih
vrijednosti koje dobivamo iz slu¢ajnih podataka generiranih s analognim karakteristikama —
takozvanih paralelnih uzoraka (Suboti¢, 2013). Ukupan broj opazenih svojstvenih vrijednosti
koje su znaéajno vece od ocekivanih, dobivenih ponovnim uzorkovanjem, uzimamo za broj
faktora u faktorskom modelu.

Cetiri zadrzane glavne komponente predstavljaju latentnu strukturu upitnika samoefikasnosti
za inkluzivnu praksu, a sadrze 52,89% ukupne varijance cjelokupnog prostora samoefikasnosti
za inkluzivnu praksu. Svojstvene vrijednosti koje predstavljaju i varijance svake zadrzane

komponente prikazane su u Tablici 8.

Tablica 8. Svojstvene vrijednosti matrice korelacije ¢estica Upitnika samoefikasnosti za

inkluzivnu praksu

Komponente Svojstvene % varijance Kumulativna
vrijednosti varijanca
1 18,37 35,32 35,32
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2 437 8,41 4373
3 2,64 5,08 48,81
4 2,13 4,09 52,89
5 1,70 3,27 56,16
6 1,36 2,62 58,78
7 1,32 2,53 61,32
8 1,27 2,44 63,75
9 1,18 2,27 66,02
10 1,08 2,07 68,10
11 1,07 2,05 70,15

Ove 4 glavne komponente koje predstavljaju latentni prostor uciteljske samoefikasnosti za
inkluzivnu praksu potrebno je identificirati i, ako je moguée, imenovati. Stoga su poslije kose
rotacije zadrzanih komponenti izraCunate paralelne i ortogonalne projekcije svih varijabli na
ekstrahirane faktore. Paralelne projekcije varijabli na faktore predstavljaju matricu sklopa, a
ortogonalne predstavljaju matricu strukture, ili korelacije varijabli s faktorima. Temeljem
matrice sklopa ili paralelnih projekcija varijabli na faktore, bilo je moguce identificirati i
imenovati ekstrahirane faktore, odnosno odrediti latentnu strukturu Upitnika samoefikasnosti
za inkluzivnu praksu. Identifikaciji varijabli doprinijela je i matrica strukture. Dvije varijable
Upitnika (,,Mogu objasniti svoja o¢ekivanja u odnosu na ponasanje ucenika® i ,,Vjerujem da
sam sposoban/sposobna ukljuciti roditelje djece s teSkocama u Skolske aktivnosti®) nisu
adekvatno doprinosile ni jednom faktoru pa su izuzete iz daljnje analize.

Projekcije varijabli uciteljske samoefikasnosti za inkluzivnu praksu na ekstrahirane faktore

prikazane su u Tablici 9.

Tablica 9. Projekcije varijabli uciteljske samoefikasnosti za inkluzivnu praksu — matrica

sklopa
Varijable Komunaliteti Paralelne projekcije varijabli na faktore
Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4
50. Mogu utjecati na
poticanje dobrih | ,667 ,825
vr§njackih odnosa

medu ucenicima.

44. Mogu utjecati na to
da  ulenici imaju | ,627 ,824
povjerenja u ucitelje.
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43. Mogu utjecati na to
da ucenici rado dolaze
u Skolu.

644

,781

42. Mogu utjecati na to
da skola bude sigurno
mjesto.

527

,619

34. Mogu potaknuti
ucenike razli¢itih
sposobnosti  da  se
prisjete §to se ucilo na
prethodnim satima.

,619

,584

49. Mogu utjecati na
uvjerenja ucenika da
mogu biti uspjesni u
Skoli.

442

,564

9. Mogu posti¢i da
ucenici vode racuna o
pravilima razreda.

557

541

52. Mogu suradivati s
drugim kolegama i
struénjacima u svrhu
osiguravanja i
razmjene materijala za
ucenike s teSkocama
tijekom nastave na
daljinu.

457

524

32. Znam uceniku
ukazati na vaznost
ucenja onda kada
on/ona nema podrske
kod kuce.

,461

523

12. Mogu potaknuti
ucenike na rad u
parovima ili u malim
grupama.

,361

,451

25. Mogu provoditi
aktivnosti  koje  ce
rezultirati
prihva¢anjem ucenika
S teSkocama u
razrednoj zajednici.

551

412

2. Mogu posti¢i da se
roditelji osjecaju
ugodno kada dolaze u
skolu.

,408

,405

19.  Znam Koristiti
specificne  strategije
poucavanja, poput
suradnickog ucenja i
vr$njacke potpore.

474

,396

31. Imam mogucénosti
doprijeti do ucenika
koje je najteze
poucavati.

,469

,387

24. Znam s ucenicima
razgovarati 0 temama
koje ¢e im pomoci da
postuju i prihvacaju
njihove  medusobne
razli¢itosti.

,516

,381
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27. Znam prenijeti
roditeljima ucenika s
teskocama istinite
informacije o skolskoj
uspjes$nosti  njihova
djeteta na adekvatan
nacin

451

,355

3. Mogu  pruziti
podrsku obiteljima
kako bi  pomogle
svojoj djeci da budu
uspjesna u Skoli.

475

,323

1. Mogu  umiriti
ucenika koji ometa
nastavu ili je bu¢an

,640

,800

16. Znam se nositi s
ucenicima  koji  su
fizicki agresivni.

,590

,782

7. Mogu kontrolirati
ometajuée ponasanje u
ucionici.

,560

725

38. Mogu sprijeciti
ometajuéa ponasanja u
razredu.

,550

,686

6. Vijerujem da sam
sposobna/sposoban
sprijeciti  ometajuca
ponasanja u ucionici
prije nego li se ona
dogode.

475

,649

39. Mogu sprijeciti
problemati¢na
ponas$anja u Skoli.

,509

,570

18.  Znam  odrediti
tempo poucavanja tako
da uzmem u obzir
individualne  potrebe
svakog ucenika.

,579

,552

35. Mogu motivirati
ucenike koji su
nezainteresirani za
Skolu.

,519

,508

33. Mogu potaknuti
ucenike razli¢itih
sposobnosti da
rjeSavaju teze zadatke.

,486

,489

4. Mogu prikladno
procijeniti uéenikovo
razumijevanje onoga
$to poucavam.

431

478

17. Mogu ponuditi
alternativno
objasnjenje ili primjer
kad su ucenici
zbunjeni.

,589

,463

5. Mogu osigurati
prikladne izazove za
ucenike razli¢itih
sposobnosti.

,407

371
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22. Znam osmisliti
aktivnosti u razredu
tako da one ukljucuju
svakog ucenika.

,528

,367

41. Mogu utjecati na
ukljucivanje
sveucilista i fakulteta u
rad Skole.

,557

77

40. Mogu utjecati na
ukljucivanje
organizacija koje
promicu  inkluzivno
obrazovanje u rad
Skole (na  primjer
Down Sy centra,
Udruge ,,Hoc¢u-mogu*
i ostalih).

579

, 748

30. Imam utjecaja na
veli¢inu razreda u
svojoj skoli.

474

,705

47. Mogu utjecati na
sprjecavanje ranog
napustanja
obrazovanja.

571

,697

46. Mogu utjecati na
bolju suradnju izmedu
ucitelja i
administracije kako bi
skola efikasnije
funkcionirala.

,955

,649

48. Mogu smanijiti
ucestalost
neopravdanog
izostajanja ucenika iz
Skole.

499

,631

28. Mogu utjecati na
odluke koje se donose
u $koli.

,466

,600

45. Mogu pomoci
ostalim uciteljima da
poboljsaju svoje
vjeStine  poucavanja
ucenika razlicitih
sposobnosti.

,568

,539

36. Mogu doprinijeti
prevladavanju utjecaja
losih uvjeta u zajednici
na ucenike.

,540

478

37. Mogu utjecati na
to hoce li ucenici pisati
domacu zadacu.

,342

,451

29. Mogu slobodno
izraziti svoje misljenje
0 pitanjima koja su
vazna za Skolu.

,357

,341

14.  Znam  Koristiti
razlicite strategije
pracenja i vrednovanja
ucenika (prilagodene
testove, procjene

,646

,807
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izvedbe zadatka,
vrednovanje obzirom
na osobno postignuce,
vremenska prilagodba
i sli¢no).

13.  Znam  Koristiti
razlicite metode
poucavanja ucenika s
teskocama
(perceptivnu
prilagodbu, spoznajnu
prilagodbu,  jezi¢nu
prilagodbu,
prilagodavanje
zahtjeva).

,613

,768

21. Znam prilagoditi
nastavne  materijale
uzimajuéi u  obzir
individualne  potrebe
ucenika s teSkoéama.

,665

,730

15. Mogu informirati
druge o zakonskoj
regulativi i pravima
vezanim uz inkluziju
ucenika s teSkoéama.

,621

,665

51. Znam prilagoditi
ucenicima s teSkocama
nastavne  materijale
tijekom nastave na
daljinu.

,590

,661

20.  Znam izraditi
IO0P/
individualizirani
kurikulum za u¢enike s
teSkocama.

;525

,646

11. Mogu  raditi
zajedno s ostalim
struénjacima i
osobljem
(pomo¢nicima u
nastavi ili struénim
komunikacijskim
posrednicima,
lije€nikom, socijalnim
radnikom,
psihologom,
¢lanovima mobilnog
struénog tima, drugim
uciteljima) u svrhu
poucavanja ucenike s
teSkocama.

,524

,623

10. Znam suradivati s
drugim stru¢njacima
(edukacijskim

rehabilitatorom ili

logopedom) u
kreiranju kurikuluma
za ucenike s
teSkocama.

494

,603
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26. Znam kako
organizirati edukacije i | ,579 ,573
radionice za roditelje
na temu razli¢itosti
medu u¢enicima.

8. Znam Kreirati
zadatke  tako da | ,513 ,486
uzmem u obzir
individualne  potrebe
ucenika s teSkocama.
23. Znam odabrati za

u¢enika u  razredu | ,585 ,433
mjesto s kojeg ce

najbolje pratiti

nastavu.

Promatraju li se paralelne projekcije varijabli na prvi faktor, uocava se da ga najbolje odreduje
17 varijabli. Najvece projekcije imaju varijable ,, Mogu utjecati na poticanje dobrih vrsnjackih
odnosa medu ucenicima“ (,825), ,,Mogu utjecati na to da ucenici imaju povjerenja u ucitelje
(,824) i ,, Mogu utjecati na to da ucenici rado dolaze u skolu* (,781). Ostalih 14 varijabli koje
imaju visoke projekcije na prvi faktor takoder govore o aspektima interakcija medu uc¢enicima
(varijable 12., 24. i 25.), odnosa Skole i zajednice (varijable 2., 3. i 27.), odnosima medu
nastavnicima (varijabla 52.), discipliniranom okruzenju u kojem se u¢i (varijable 9. i 32.) te
stavovima i kulturi (varijable 25. i 49.). Pogledaju li se korelacije varijabli na prvi faktor u
matrici strukture koja je prikazana u Tablici 9. vidimo da svih 17 varijabli s njim zna¢ajno
korelira.

Obzirom na to koje su varijable najbolje odredile prvi faktor latentnog prostora uciteljske
samoefikasnosti za inkluzivnu praksu, mozemo zakljuciti da on odrazava samoefikasnost

uclitelja za stvaranje inkluzivnog Skolskog ozracja.

Tablica 10. Projekcije varijabli samoefikasnosti za inkluzivno poucavanje na faktore —

matrica strukture

Varijable Korelacije varijabli i faktora

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4
50. Mogu utjecati na | 814
poticanje dobrih
vr$njackih  odnosa
medu ucenicima.

44. Mogu utjecati na | | 781
to da ucenici imaju
povijerenja u ucitelje.
43. Mogu utjecati na | | 768
to da wucenici rado
dolaze u Skolu.
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42. Mogu utjecati na
to da Skola bude
sigurno mjesto.

,616

34. Mogu potaknuti
ucenike  razli¢itih
sposobnosti da se
prisjete §to se ucilo
na prethodnim
satima.

,135

49. Mogu utjecati na
uvjerenja ucenika da
mogu biti uspjesni u
Skoli.

,630

9. Mogu posti¢i da
ucenici vode racuna
o pravilima razreda.

,698

52. Mogu suradivati
s drugim kolegama i
struénjacima u svrhu
osiguravanja i
razmjene materijala
za ucenike ]
teSko¢ama  tijekom
nastave na daljinu.

,630

32. Znam uceniku
ukazati na vaznost
ucenja onda kada
on/ona nema
podrske kod kuée.

,645

12. Mogu potaknuti
ucenike na rad u
parovima ili u malim
grupama.

,957

25. Mogu provoditi
aktivnosti koje cCe
rezultirati
prihvac¢anjem
ucenika s teSkocama
u razrednoj
zajednici.

,655

2. Mogu postici da se
roditelji osjecaju
ugodno kada dolaze
u Skolu.

,581

19. Znam Koristiti
specificne strategije
poucavanja, poput
suradnickog ucenja i
vrinjacke potpore.

,606

3L Imam
mogucénosti doprijeti
do ucenika koje je
najteze poucavati.

579

24. Znam ]
ucenicima

razgovarati 0
temama koje ¢e im
pomoc¢i da postuju i
prihvacaju  njihove

,603
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medusobne
razli¢itosti.

27. Znam prenijeti
roditeljima ucenika s
teSkocama istinite
informacije 0
Skolskoj uspjesnosti
njihova djeteta na
adekvatan nacin

,584

3. Mogu pruziti
podrsku  obiteljima
kako bi pomogle
svojoj djeci da budu
uspjesna u Skoli.

,592

1. Mogu umiriti
ucenika koji ometa
nastavu ili je buan

,789

16. Znam se nositi s
ucenicima koji su
fizicki agresivni.

, 732

7. Mogu kontrolirati
ometajuce ponasanje
u ucionici.

744

38. Mogu sprijeciti
ometajuca ponasanja
u razredu.

,730

6. Vjerujem da sam
sposobna/sposoban
sprijeciti ometajuca
ponasanja u ucionici
prije nego li se ona
dogode.

, 707

39. Mogu sprijeciti
problemati¢na
ponasanja u Skoli.

,607

18. Znam odrediti
tempo  poucavanja
tako da uzmem u
obzir individualne
potrebe svakog
ucenika.

,713

35. Mogu motivirati
ucenike  koji  su
nezainteresirani  za
Skolu.

,628

33. Mogu potaknuti
ucenike  razlicitih
sposobnosti da
rjeSavaju teze
zadatke.

,614

4. Mogu prikladno
procijeniti
ucenikovo
razumijevanje onoga
Sto pouc¢avam.

,620

17. Mogu ponuditi
alternativno
objasnjenje ili

677
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primjer kad su
ucenici zbunjeni.

5. Mogu osigurati ,568
prikladne izazove za

ucenike  razli¢itih

sposobnosti.

22. Znam osmisliti ,628

aktivnosti u razredu
tako da one
ukljuc¢uju  svakog
ucenika.

41. Mogu utjecati na
ukljucivanje
sveucilista i fakulteta
u rad Skole.

127

40. Mogu utjecati na
uklju¢ivanje
organizacija  koje
promicu inkluzivno
obrazovanje u rad
Skole (na primjer
Down Sy centra,
Udruge ,,Hocu-
mogu“ i ostalih).

,738

30. Imam utjecaja na
veli¢inu razreda u
svojoj skoli.

,679

47. Mogu utjecati na
sprjeCavanje ranog
napustanja
obrazovanja.

(17

46. Mogu utjecati na
bolju suradnju
izmedu uditelja i
administracije kako
bi skola efikasnije
funkcionirala.

,708

48. Mogu smanjiti
ucestalost
neopravdanog
izostajanja ucenika
iz Skole.

,664

28. Mogu utjecati na
odluke  koje se
donose u skoli.

,659

45. Mogu pomoéi
ostalim ugiteljima da
poboljsaju svoje
vjestine poucavanja
ucenika  razlicitih
sposobnosti.

,670

36. Mogu doprinijeti
prevladavanju
utjecaja losih uvjeta
u  zajednici  na
ucenike.

,594

37. Mogu utjecati na
to hoce 1i ucenici
pisati domacu
zadacu.

,517
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29. Mogu slobodno
izraziti svoje
misljenje o pitanjima
koja su vazna za
skolu.

474

14. Znam Koristiti
razli¢ite  strategije
praéenja i
vrednovanja ucenika
(prilagodene testove,
procjene izvedbe
zadatka,
vrednovanje
obzirom na osobno
postignuce,
vremenska
prilagodba i sli¢no).

,793

13. Znam Koristiti
razlicite metode
poucavanja ucenika
s teSko¢ama
(perceptivnu
prilagodbu,
spoznajnu
prilagodbu, jezi¢nu
prilagodbu,
prilagodavanje
zahtjeva).

AT

21. Znam prilagoditi
nastavne materijale
uzimajuéi u obzir
individualne potrebe
ucenika s teSkocama.

,7195

15. Mogu informirati
druge o zakonskoj
regulativi i pravima
vezanim uz inkluziju
ucenika s teSkocama.

,630

51. Znam prilagoditi
ucenicima S
teSko¢ama nastavne
materijale  tijekom
nastave na daljinu.

, 155

20. Znam izraditi
IOOP/
individualizirani
kurikulum za
ucenike s teSkocama.

112

11. Mogu raditi
zajedno s ostalim

struénjacima i
osobljem
(pomo¢nicima u

nastavi ili stru¢nim
komunikacijskim
posrednicima,
lije¢nikom,
socijalnim

radnikom,
psihologom,

,636
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¢lanovima mobilnog
strucnog tima,
drugim uciteljima) u
svthu  poucavanja
ucenike s teSko¢ama.
10. Znam suradivati ,608
S drugim
struénjacima
(edukacijskim
rehabilitatorom il

logopedom) u

kreiranju

kurikuluma za

ucenike s teSkocama.

26. Znam  kako ,633
organizirati

edukacije i radionice
za roditelje na temu

razli¢itosti medu
ucenicima.
8. Znam kreirati ,642

zadatke tako da
uzmem u obzir
individualne potrebe
ucenika s teSkocama.
23. Znam odabrati za 672
ucenika u razredu
mjesto s kojeg ce
najbolje pratiti
nastavu.

Uvidom u paralelne projekcije varijabli na drugi faktor mozemo uociti da mu najvise doprinosi
13 varijabli. Pritom najviSe projekcije postizu varijable ,, Mogu umiriti ucenika koji ometa
nastavu ili je bucan* (,800), ,,Znam se nositi s ucenicima koji su fizicki agresivni* (,782) te
,,Mogu kontrolirati ometajuée ponasanje u ucionici* (,725). Ove, kao i ostale varijable koje s
visokim projekcijama oblikuju drugi faktor, govore bilo o samoefikasnosti ucitelja za
prevenciju nepozeljnih ponasanja ucenika u razredu i skoli (varijable 38., 39. i 6.), bilo o
samoefikasnosti ucitelja za intervencijama na nepozeljna ponaSanja koja su se dogodila
(varijable 7., 1.1 16.), ili pak o motiviranju u¢enika koji nisu zainteresirani za rad (varijable 35.,
33. 1 22.). Stoga se moze zakljuciti kako je drugi faktor latentnog prostora uditeljske
samoefikasnosti za inkluzivnu praksu uciteljska samoefikasnost za upravljanje ponasanjem.
Sve varijable uz visoke projekcije, ostvaruju i visoke korelacije s drugim faktorom. Uocava se,
uz to, da neke varijable uz visoku korelaciju s ovim faktorom imaju i visoku logi¢nu korelaciju
s nekim drugim faktorima. Takva je, primjerice, varijabla ,, Mogu osigurati prikladne izazove
za ucenike razlicitih sposobnosti“, kKoja uz korelaciju s drugim faktorom pokazuje i visoku

korelaciju s prvim faktorom samoefikasnosti za inkluzivno Skolsko ozracje.
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Uvidom u strukturu treéeg faktora, uocava se da ga predstavlja 11 varijabl