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Samoprocjena kompetentnosti studenata pedagogije za rad s uĉenicima s 

teškoćama 

Saţetak  

Tema ovog diplomskog rada jest Samoprocjena kompetentnosti studenata pedagogije za rad s 

učenicima s teškoćama. U teorijskom je dijelu rada prikazana kljuĉna terminologija vezana uz 

djecu s teškoćama te klasifikacija istih, obrazovna inkluzija kao i kompetencijski profil 

pedagoga, unutar kojeg je razraĊena njegova uloga, podruĉje rada te kompetencije potrebne za 

rad s djecom s teškoćama. U posljednjem dijelu teorijskog rada prikazane su kljuĉne 

kompetencije i ishodi uĉenja kroz studijske programe pedagogije na Sveuĉilištima u Hrvatskoj. 

Cilj ovog istraţivanja bio je ispitati samoprocijenjenu kompetentnost studenata diplomskih 

studija pedagogije u RH za rad s uĉenicima s teškoćama. Istraţivanje je provedeno primjenom 

online anketnih upitnika u lipnju i srpnju 2021. godine, a u njemu su sudjelovala ukupno 132 

ispitanika. Rezultati istraţivanja uputili su na visok udio neslaganja ispitanika s tvrdnjama koje 

se odnose na njihovu kompetentnost za rad s uĉenicima s teškoćama, odnosno visok postotak 

samoprocijenjene nekompetentnosti studenata pedagogije. UtvrĊeno je da ne postoji statistiĉki 

znaĉajna razlika vezana uz spol ispitanika i vrstu studija, dok je nešto znaĉajnija za grad 

studiranja. Statistiĉki znaĉajna razlika vidljiva je u procjeni kompetentnosti s obzirom na vrstu 

teškoće, u kojoj se ispitanici procjenjuju najkompetentnijima za rad s uĉenicima s oštećenjem 

vida, a najmanje kompetentnima za rad s uĉenicima s više vrsta teškoća u psihofiziĉkom 

razvoju. U posljednjem dijelu rada predstavljena su zakljuĉna promišljanja o rezultatima, neka 

ograniĉenja rada kao i njegov doprinos. 

Kljuĉne rijeĉi: djeca s teškoćama, kompetencije pedagoga, samoprocjena kompetentnosti 

 

Self-assessment of pedagogy students' competence to work with schoolchildren 

with disabilities 
Abstract 

The topic of this thesis is Self-assessment of pedagogy students' competence to work with 

schoolchildren with disabilities. The theoretical part of the paper presents the key terminology 

related to children with disabilities and their classification, educational inclusion, as well as the 

competence profile of the pedagogue within which their role, the area of work and competencies 

required to work with children with disabilities, are elaborated. The last part of the theoretical 

part of the paper presents the key competencies and learning outcomes through the study 

programs of pedagogy at Croatian Universities. The aim of this research was to examine the 

self-assessed competence of graduate students of pedagogy in the Republic of Croatia to work 

with schoolchildren with disabilities. The survey was conducted using online survey 

questionnaires in June and July of 2021, and a total of 132 respondents participated. The results 

of the research indicated a high share of respondents' disagreement with the statements related 

to their competence to work with schoolchildren with disabilities, i.e. a high percentage of self-

assessed incompetence of pedagogy students. It was found that there is no statistically 

significant difference related to the gender of the respondents and the type of study, while it is 

somewhat more significant for the city of study. A statistically significant difference is visible in 

the assessment of competence with regard to the type of difficulty, in which respondents are 

assessed as the most competent to work with schoolchildren with visual impairment, and the 

least competent to work with students with multiple types of difficulties in psychophysical 

development. In the last part of the paper, concluding remarks on the results, limitations of the 

work as well as its contribution are presented. 

Key words: children with disabilities, pedagogue competencies, self-assessment of 

competencies 
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1. Uvod 

 

Iako su djeca s teškoćama skupina koja je kroz povijest nerijetko marginalizirana i 

segregirana, promjenom društvenih stavova i odmicanjem od pogleda na teškoću kao 

„problem“, u suvremenom dobu sve se više teţi njihovoj potpunoj inkluziji. Jedno od 

podruĉja u kojem je pomak k inkluziji djece s teškoćama u najvećoj mjeri vidljiv je 

upravo odgoj i obrazovanje. Pravo na odgoj i obrazovanje jedno je od temeljnih prava 

djeteta i shodno s time mora biti dostupno svakom djetetu, u skladu s njegovim 

mogućnostima i potrebama.  

Kvaliteta obrazovanja i napretka uĉenika s teškoćama uvelike ovisi i o kompetentnosti 

aktera koji u tom procesu sudjeluju i koji su s istima u kontinuiranoj interakciji. Stoga, 

osim kompetentnih uĉitelja koji izravno pouĉavaju uĉenike s teškoćama, veliku ulogu 

imaju i struĉni suradnici koji moraju biti spremni odgovoriti na potrebe kako uĉenika, 

tako i uĉitelja. S obzirom na (u nacionalnim okvirima) realnost nepotpunih struĉnih 

timova u kojima ĉesto nedostaje upravo struĉni suradnik edukacijsko-rehabilitacijskoga 

profila, spremnost se svakako oĉekuje i od struĉnih suradnika pedagoga. Kako bi uistinu 

mogli prepoznati situacije u kojima je potrebna intervencija te kako bi znali 

najprikladnije pristupiti istoj, moraju biti adekvatno obrazovani. Posjedovanjem 

potrebnih kompetencija, struĉni suradnici pedagozi mogu adekvatno pristupiti uĉeniku s 

teškoćama, razumjeti njegove potrebe, stvoriti poticajno okruţenje i samim time izravno 

djelovati na njegov proces inkluzije.   
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2. Uĉenici s teškoćama 

Terminologija kojom se pristupa opisu uĉenika s teškoćama (kao i cjelokupan pogled na 

njih) uvelike je varirala kroz povijest, prateći nova znanstvena otkrića i društveni 

razvitak. U samim obrazovnim poĉecima prevladavao je model segregacije u kojem su 

djeca s teškoćama bila percipirana kao neposlušna i lijena te stoga smještena u posebne 

odgojno-obrazovne ustanove. S vremenom se odnos prema toj skupini mijenjao, od 

potpune netolerancije i izdvajanja (segregacije), do razumijevanja njihovih prava i 

pokušaja da se što više ukljuĉe u svakodnevicu (Bouillet, 2010). Takva kategorizacija 

oznaĉavala je samo još oteţanije ukljuĉivanje i u prvom su planu bili djetetovi nedostaci 

(Zrilić, 2011). S obzirom na to da je naĉin na koji je trenutaĉno organizirana odgojno-

obrazovna djelatnost proizvod povijesnih dogaĊanja, razliĉitih vrijednosti, uvjerenja i 

politiĉkog utemeljenja cjelokupnog društva, sve se rjeĊe propituje trebaju li djeca s 

teškoćama biti odvojena u posebna razredna odjeljenja ili bi ih se trebalo integrirati u 

redovnu školu (Wearmouth, 2016). Na tom tragu su autori Peetsma i sur. (2001), proveli 

longitudinalno istraţivanje kojim su usporedili razvoj uĉenika s teškoćama u redovnim i 

specijalnim školama kroz 4 godine i dokazali kako uĉenici redovnih škola pokazuju 

znaĉajni kognitivni napredak od onih u posebnim odjeljenjima. S vremenom je dakle 

prepoznata vaţnost i dobrobit ukljuĉivanja uĉenika s teškoćama u redovne odgojno-

obrazovne ustanove, pa se stoga danas sve više teţi njihovoj inkluziji (Florian i 

Linklater, 2010). Iako je društvo u tom pogledu uvelike napredovalo, još uvijek postoje 

nedoumice oko samog naziva ove društvene skupine. U raznim dokumentima i 

podruĉjima rada koja obuhvaćaju djecu s teškoćama, koriste se razliĉite definicije. 

Stoga je nerijetka pojava da se sintagme poput djece s teškoćama izjednaĉavaju s 

djecom s posebnim potrebama kod mnogih autora te je na poĉetku neophodno napraviti 

jasnu i preciznu distinkciju ta dva pojma.  

Prema ĉlanku 62. Zakona o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj školi, uĉenici s 

posebnim odgojno-obrazovnim potrebama su daroviti uĉenici i uĉenici s teškoćama 

(NN, 64/20). Isto je navedeno i u ĉlanku 2. Drţavnog pedagoškog standarda 

osnovnoškolskog sustava odgoja i obrazovanja (NN, 63/2008). Sliĉnu distinkciju navodi 

i autorica Zrilić (2011), te istiĉe kako svaka posebna odgojno-obrazovna potreba ne 

mora biti uzrokovana iskljuĉivo teškoćama uĉenika. Uĉenike s posebnim potrebama 

definira kao uĉenike koji imaju teškoće u uĉenju u većoj mjeri u odnosu na teškoće 
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vršnjaka, te stoga trebaju posebnu pedagošku potporu. Osim njih, navedenu skupinu 

ĉine i darovita djeca koja ostvaruju natprosjeĉne rezultate u jednom ili više podruĉja 

(koji su uzrokovani visokom razvijenošću odreĊenih sposobnosti, intrinziĉnom ili 

ekstrinziĉnom motivacijom), kojima je takoĊer potrebna dodatna podrška. S druge 

strane, autor Thompson (2016) pod posebne odgojno-obrazovne potrebe podrazumijeva 

iskljuĉivo teškoće u uĉenju i poremećaje zbog kojih je oteţano uĉenje i obrazovanje u 

odnosu na vršnjake, dok one darovite ne spominje.  

Za autora Mikasa (2012) uĉenici s teškoćama u razvoju su djeca s trajnijim posebnim 

potrebama koja podrazumijevaju uroĊena i prisvojena stanja. Ona iziskuju poseban 

struĉni pristup ĉime se osigurava iskazivanje i razvijanje raznih sposobnosti te 

kvalitetnije daljnje odgajanje i ţivot. Uĉenik s teškoćama u razvoju (prema Pravilniku o 

osnovnoškolskom i srednjoškolskom odgoju i obrazovanju uĉenika s teškoćama u 

razvoju) definira se kao „učenik čije sposobnosti u meĎudjelovanju s čimbenicima iz 

okoline ograničavaju njegovo puno, učinkovito i ravnopravno sudjelovanje u odgojno-

obrazovnom procesu s drugim učenicima“(NN 24/2015, ĉl.2). Uĉenici s teškoćama 

obuhvaćeni su i dokumentima na meĊunarodnoj razini, od kojih je najpoznatija OECD-

ova klasifikacija teškoća iz 2005. godine (MZO, 2017). Tako termin uĉenici s 

teškoćama obuhvaća uĉenike s teškoćama u razvoju (uĉenici s oštećenjima organskog 

podrijetla), uĉenike sa specifiĉnim teškoćama u uĉenju i/ili problemima u ponašanju i/ili 

emocionalnim problemima (uĉenici ĉiji problemi proizlaze iz meĊudjelovanja s 

okruţenjem i nemogućnosti napredovanja), te uĉenike s teškoćama uvjetovanim 

odgojnim, socijalnim, ekonomskim, kulturnim i/ili jeziĉnim ĉimbenicima (uĉenici s 

nepovoljnim poloţajem zbog navedenih ĉimbenika). Navedena je kategorizacija vidljiva 

i u ĉlanku 65. Zakona o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj školi (NN, 64/20). 

Kako bi se uĉenici s odgojno-obrazovnim teškoćama mogli uspješno identificirati, 

potrebno je poznavati vrste i karakteristike teškoća, kako bi se potom moglo i adekvatno 

intervenirati. U Zakonu o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj školi ponuĊena je 

klasifikacija djece s teškoćama koju ĉine djeca koja imaju sniţene intelektualne 

sposobnosti, autistiĉna, slijepa i slabovidna djeca, gluha i nagluha, djeca s 

poremećajima govora, jezika i glasa, djeca s motoriĉkim smetnjama i kroniĉnim 

bolestima, djeca sa smetnjama u ponašanju s poremećajem paţnje kao i djeca koja imaju 



4 
 

specifiĉne teškoće u uĉenju (NN, 64/20, ĉl. 65). Osim navedene, postoje brojne druge 

klasifikacije koje se u većini temelje na vrstama teškoća. Za potrebe ovog rada vodit ću 

se vaţećom Orijentacijskom listom vrsta teškoća unutar Pravilnika o osnovnoškolskom 

i srednjoškolskom odgoju i obrazovanju uĉenika s teškoćama u razvoju (NN, 24/2015). 

U ĉlanku 2. navodi se kako je njena svrha definiranje orijentacijske skupine i 

podskupine teškoća kako bi se odredile profesionalne i programske potpore koje su 

prikladne potrebama svakog uĉenika.  

Prema spomenutoj orijentacijskoj listi vrsta teškoća, navode se sljedeće: 

1. Oštećenja vida 

2. Oštećenja sluha 

3. Oštećenja jeziĉno-govorne-glasovne komunikacije i specifiĉne teškoće u uĉenju 

4. Oštećenja organa i organskih sustava 

5. Intelektualne teškoće 

6. Poremećaji u ponašanju i oštećenja mentalnog zdravlja 

7. Postojanje više vrsta teškoća u psihofiziĉkom razvoju. 

U radu će biti korišten termin djeca/uĉenici s teškoćama (izuzev moţebitne 

terminologije koja je korištena od strane autora u izvornoj literaturi na koju se 

referiram). Učenici s teškoćama oznaĉava recentnu terminologiju koja se koristi u 

novim dokumentima u nastajanju, poput Okvira za poticanje i prilagodbu iskustava 

učenja te vrednovanje postignuća djece i učenika s teškoćama (MZO, 2017), Smjernica 

za planiranje i izradu individualiziranih kurikuluma za učenike s teškoćama (MZO, 

2020) i Smjernica za rad s učenicima s teškoćama (MZO, 2021), iako još nisu 

regulatorni. Navedeno implicira izbjegavanje naglašavanja razvojnosti i progresije same 

teškoće. 

 

1. Oštećenja vida 

 

Skupinu djece s oštećenjem vida saĉinjavaju slijepa i slabovidna djeca. Slijepa osoba je 

svaka osoba koja na boljem oku uz korekciju ima oštrinu vida do 5% ili koja neovisno o 

oštrini vida, ne moţe proĉitati slova i znakove veliĉine jeger 8 na blizinu (Zuckerman, 
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2016). Slijepi uĉenici koriste se posebnim pismom, zvanim Brajica ili Brailleovo pismo. 

Ono se sastoji od 6 ispupĉenih toĉaka u razliĉitim pozicijama koje uĉenici opipom prate 

i na taj naĉin ĉitaju (Zrilić, 2011). Slabovidnost s druge strane, predstavlja znatno 

oslabljenje vida zbog razliĉitih uzroka, koja moţe zahvatiti jedno ili oba oka, ali bez 

promjena na oĉnim jabuĉicama. U pedagoškom smislu, slabovidna je osoba ona koja se 

preostalim vidom moţe koristiti u obrazovne svrhe poput ĉitanja i pisanja (Zuckerman, 

2016). Odgojno-obrazovna inkluzija uĉenika s oštećenjem vida ima mnoge prednosti te 

se u suvremenim uvjetima odgoja i obrazovanja, uz odgovarajuće oblike potpore, 

uvelike preporuĉuje (Fajdetić, 2011). 

 

2. Oštećenja sluha 

 

U Pravilniku o osnovnoškolskom i srednjoškolskom odgoju i obrazovanju uĉenika s 

teškoćama u razvoju, oštećenja sluha ĉine gluhoća i nagluhost (NN, 24, 2015). Gluhoća 

predstavlja prosjeĉan gubitak sluha iznad 90 db te nemogućnost cjelovite percepcije 

glasovnog govora ni pomoću slušnih pomagala. Nagluhost je blaţi oblik gubitka sluha 

od 20/25 db do 90 db kod uha s boljim ostatkom sluha u kojem je glasovni govor 

djelomice ili posve razvijen (Bouillet, 2010). Ĉesta ponašanja koja djeca s oštećenjem 

pokazuju unutar odgojno-obrazovnog sustava jesu glasan govor, sporo razvijanje 

govora, ĉesto pritiskanje uha, naginjanje prema izvoru zvuka, traţenje ponavljanja 

pitanja (Thompson, 2016)... Djeca s oštećenjem sluha uspješno pohaĊaju redovnu 

nastavu, a ophoĊenje prema njima kao ravnopravnim ĉlanovima osnovna je 

pretpostavka njihove potpune inkluzije (Bakota i sur., 2014).  

 

3. Oštećenja jezično-govorne-glasovne komunikacije i specifične teškoće u učenju 

 

Poremećajima u jeziĉno-govorno-glasovnoj komunikaciji smatraju se sva stanja gdje je 

komuniciranje govorom oteţano ili nepostojeće. Prepoznaje se nekoliko podvrsta ovih 

oštećenja, a to su: poremećaji glasa (neprimjerena visina glasa, kvaliteta glasa, glasnoća, 

trajanje glasa), poremećaji govora (artikulacijski poremećaji i poremećaji teĉnosti) i 

jeziĉne teškoće (teškoće u izraţavanju i razumijevanju) (Bouillet, 2010). Navedenim 
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teškoćama autorica Zrilić (2011) dodaje i teškoće u komunikaciji. Uĉenike s teškoćama 

u komunikaciji karakterizira kratka pozornost i teškoća prilikom obrade vizualnih, 

auditivnih i motoriĉkih osjeta (Romstein, 2018). Specifiĉne teškoće u uĉenju 

oznaĉavaju posebnu teškoću u jednom podruĉju uĉenja djeteta koje je u svim ostalim 

podruĉjima uspješno. Unutar Orijentacijske liste pod specifiĉne teškoće u uĉenju 

spadaju „smetnje u području čitanja, pisanja, računanja, specifični poremećaj razvoja 

motoričkih funkcija, mješovite teškoće u učenju i ostale teškoće učenja“ (NN, 24/2015). 

Najĉešće specifiĉne teškoće uĉenja su: disleksija (teškoće u ĉitanju i izgovoru), 

diskalkulija (teškoće prilikom rješavanja matematiĉkih zadataka), disgrafija (teškoće u 

pisanom izraţavanju), dispraksija (oteţana koordinacija i kretanje) i drugi (Hudson, 

2017). Autor Cooley (2017) navodi kako komunikacijski poremećaji predstavljaju jedan 

od najĉešćih razvojnih problema kod uĉenika u niţim razredima, ali da se kod većine 

uspiju ukloniti postojeće prepreke i s vremenom razviti jeziĉne vještine. 

 

4. Oštećenja organa i organskih sustava 

 

Oštećenja organa i organskih sustava obuhvaćaju „priroĎena ili stečena oštećenja, 

deformacije ili poremećaji funkcije pojedinoga organa ili organskih sustava koje dovodi 

do smanjenja ili gubitka sposobnosti u izvršavanju pojedinih aktivnosti.“(NN 24, 2015, 

Prilog 1). Navedena oštećenja odnose se na mišićno-koštani sustav, središnji i periferni 

ţivĉani sustav kao i na ostale sustave (probavni, mokraćni, dišni...). Uĉenike s 

oštećenjem organa obiljeţavaju razne vrste i teţina oštećenja pokreta i poloţaja u kojem 

se tijelo nalazi, ograniĉeno funkcioniranje nekih dijelova tijela kao i nepostojanje dijela 

tijela. S druge strane, uĉenike s oštećenjem organskog sustava karakterizira dugoroĉnija 

bolest koja je promjenjive teţine ovisno o zdravstvenim poboljšanjima i pogoršanjima 

(Barać, 2018). 

 

5. Intelektualne teškoće 

 

Postupnim mijenjanjem svijesti društva o osobama s teškoćama, zastarjeli se termin 

mentalna retardacija (mentalni deficit, hendikep, defektnost, zaostalost) zamjenjuje 
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terminom intelektualne teškoće. Intelektualne teškoće definiraju se kao sniţena 

sposobnost osobe koju karakteriziraju ograniĉenja u intelektualnom funkcioniranju kao i 

u jednom ili više adaptivnih podruĉja. Sniţena sposobnost u ovom se kontekstu odnosi 

na mjeru u kojoj su sposobnosti osobe smanjene, a koje se promatraju u skladu s 

cjelokupnim ţivotom pojedinca. Intelektualno se funkcioniranje odnosi na ukupnu 

mentalnu sposobnost osobe (mišljenje, uĉenje, zakljuĉivanje, rješavanje problema), koja 

se mjeri standardiziranim testovima inteligencije u obliku kvocijenta inteligencije (IQ). 

S druge strane, adaptivno ponašanje oznaĉava pojmovne, društvene i praktiĉne vještine 

koje je pojedinac stekao kroz ţivot kako bi lakše funkcionirao (Sekušak-Galešev, 2010). 

Unutar Pravilnika o osnovnoškolskom i srednjoškolskom odgoju i obrazovanju uĉenika 

s teškoćama u razvoju, postoje laka, umjerena, teţa i teška intelektualna teškoća (NN 

24, 2015).  

Osobitosti uĉenika s intelektualnim teškoćama ogledaju se kroz teţe ukljuĉivanje u 

društveni ţivot (teškoće u društvenom ponašanju), teškoće prilikom pamćenja i 

pozornosti, oteţanu brigu o sebi, sigurnost i drugo (Poredoš Lavor i sur., 2011).  

 

6. Poremećaji u ponašanju i oštećenja mentalnog zdravlja 

 

Poremećaji u ponašanju i oštećenja mentalnog zdravlja obuhvaćaju stanja koja se 

manifestiraju oštećenim intelektualnim, osjećajnim i društvenim funkcioniranjem, a 

uvjetovana su organskim ĉimbenikom kao i psihopatološkim stanjem. Navedeni 

poremećaji obuhvaćaju organske, poremećaje raspoloţenja, neurotske poremećaje i one 

vezane uz stres, shizofreniju, poremećaje iz autistiĉnog spektra, ADHD te poremećaje 

ponašanja i osjećanja (NN 24, 2015).  

Termin poremećaj predstavlja ponašanje koje za uĉenika i okolinu moţe biti opasno i 

štetno te koje u nekoj mjeri odstupa od uobiĉajenih ponašanja vršnjaka i socijalno 

prihvatljivog ponašanja (Zrilić, 2011).  

 

7. Postojanje više vrsta teškoća u psihofizičkom razvoju. 

Postojanje više vrsta i stupnjeva teškoća u psihofiziĉkom razvoju obuhvaća dvije ili više 

skupina teškoća navedenih unutar Orijentacijske liste vrsta teškoća (NN 24, 2015).  
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S obzirom na to da je pravo na odgoj i obrazovanje jedno od temeljnih djeĉjih prava, 

obrazovanje mora biti dostupno svakom djetetu u skladu s njegovim mogućnostima i 

potrebama. Najuĉinkovitiji naĉin u kojem se djeci s teškoćama pruţa jednaka prilika za 

adekvatnim školovanjem, uĉenjem i razvojem vještina potrebnih za vlastiti napredak je 

kroz provoĊenje inkluzivnog obrazovanja. 

 

3. Obrazovna inkluzija  

Inkluzivno je obrazovanje na meĊunarodnoj razini prvi put priznato 1994. godine na 

svjetskoj konferenciji UNESCA u Salamanci. Inkluzivno obrazovanje tako izaziva sve 

oblike iskljuĉivanja i segregacije u obrazovanju, temelji se na rastućem meĊunarodnom 

konsenzusu prava sve djece na obrazovanje bez obzira na njihovo porijeklo, postignuće 

ili teškoću te za cilj ima pruţanje kvalitetnog obrazovanja za sve uĉenike (Vislie, 2003). 

Inkluzivno obrazovanje odnosi se na spremnost društvene okoline na promjenu i 

uvaţavanje razliĉitosti i odgovara potrebama svakog djeteta ponaosob. Inkluzivna 

odgojno-obrazovna ustanova pokazatelj je društveno prihvaćenih normi i naĉela. Samim 

time, ukoliko je društvena zajednica usmjerena ka odmicanju od segregacije, škola ima 

povoljniju podlogu za usvajanje vrijednosti inkluzivnog obrazovanja (Alić i Cerić, 

2005). Na istom tragu, autor Hajder (2017) tvrdi kako bi svaka škola trebala biti 

inkluzivna ustanova u kojoj svaki uĉenik ima jednaka prava za vlastiti razvoj, sukladno 

sa svojim razvojnim mogućnostima. Papke (2016) istiĉe kako inkluzija zahtijeva 

promjene, restrukturiranje i preispitivanje na mnogim razinama. Kao bitnu postavku 

inkluzivnog obrazovanja navodi prepoznavanje razliĉitosti i individualnih mogućnosti 

svakog djeteta. Naglašava kako je shvaćanje da svaki uĉenik, ovisno o svojim 

slabostima, nedostacima, manama, vrlinama i talentima, treba biti podrţan i percipiran 

kao individua s vlastitim karakteristikama. Za postizanje inkluzivnog obrazovanja 

potreban je holistiĉki pogled na uĉenika koji podrazumijeva odnos prema svakom 

djetetu kao cjelovitom biću koje ima svoje potrebe (Šimek i sur., 2020). 

Kako UNICEF (2012) istiĉe, inkluzivno se obrazovanje odnosi na prepoznavanje 

potrebe za radom na školama za sve, odnosno institucijama koje ukljuĉuju sve uĉenike, 

slave razlike, podrţavaju uĉenje svih uĉenika i odgovaraju na individualne potrebe.  
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Postavka da je svako dijete razliĉito i da ima vlastite potrebe je kljuĉna za društvo i 

ulozi društva u naĉinu na koji se ljudi prepoznaju. Stoga su (ne)normalni, 

(ispod)prosječni ili (ne)sposobni društveno konstruirani pojmovi koji se svakako mogu i 

moraju mijenjati (Nocella, 2008). Samo se na takav naĉin moţe širiti inkluzivna ideja u 

društvene zajednice, što u konaĉnici predstavlja jedan od glavnih ciljeva inkluzivnog 

obrazovanja. 

Termin inkluzija nerijetko se izjednaĉava s integracijom, što moţe dovesti do konfuzije 

i pogrešnog shvaćanja oba pojma. Hrasnica, Babić i Topić (2005) navode kako za njih 

obrazovna inkluzija podrazumijeva samo upis uĉenika s teškoćama u redovni razredni 

odjel, što bi za mnoge autore više spadalo pod pojam obrazovne integracije (prema 

Smajić i Mujkić, 2019). Iako integracija implicira ukljuĉivanje uĉenika s teškoćama 

unutar redovnog obrazovnog sustava, u prvom planu ipak ostaje naglasak na njegovoj 

teškoći. Dijete se u ovom pristupu percipira kao problem i njegova je zadaća uklopiti se 

u društvo. Inkluzija je pak više fokusirana na prava uĉenika i podrazumijeva znatno više 

od samog ukljuĉivanja (Lansdown, 2002, Šimek i sur., 2020). Razlikom integracije i 

inkluzije bavili su se i autori Alić i Cerić (2005) te ju opisali na isti naĉin. Za njih je 

integrirano obrazovanje usko vezano uz pojam pridodavanja uĉenika u već postojeću 

cjelinu (obrazovni sustav), a inkluzivno uz uključenost i obuhvaćenost. Smatraju da 

pridodavanje uĉenika sustavu implicira na to da nešto s njim nije u redu te da ga se 

treba promijeniti, odnosno da se na njega gleda kao na problem. Nasuprot tome je 

inkluzivno obrazovanje u kojem se problem premješta s uĉenika na obrazovni sustav. U 

takvom se modelu promjena takoĊer smatra bitnom, no ona se odnosi na mijenjanje 

sustava kako bi odgovorio na svaĉije individualne potrebe. Autorica Vislie (2003) 

navodi kako se debata o razlikama integracije i inkluzije vodi još od 1990-ih godina. 

Primjećuje kako se integracija ne bavi procesom uĉenja i pouĉavanja, već kako to 

„podrazumijeva“ reformama na sustavnoj razini, što je pogrešno. Inkluziju poima kao 

širi oblik integracije koji se ne fokusira na pojedinca ili manju skupinu uĉenika kojima 

je prilagoĊen nastavni plan i program ili im je osiguran pomoćnik kao ni na puko 

ukljuĉivanje uĉenika s teškoćama u postojeće oblike školovanja. Kako bi pojasnila na 

što se inkluzija uistinu odnosi, referira se na šest „sastojaka“ autora Ainscowa (2000) 

koji pomaţu prilikom formuliranja strategija za poboljšanje prakse: poĉetak od 

postojećih znanja i praksi, doţivljavanje razlike kao prilikom za uĉenje, istraţivanje 
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prepreka sudjelovanju, korištenje dostupnih resursa potpore, razvijanje prakse te 

stvaranje uvjeta koji potiĉu na preuzimanje rizika (prema Vislie, 2003). Navedeni set 

strategija predstavlja kvalitetan okvir inkluzivne pedagogije i sredstvo podizanja 

standarda škole.  

Booth i Ainscow (2002) na sliĉnom tragu navode karakteristike inkluzivnog 

obrazovanja od kojih su kljuĉne:  

- poimanje svih uĉenika kao jednako vrijednih 

- povećanje ukljuĉenosti i sudjelovanja uĉenika 

- restrukturiranje školske kulture na naĉin da se cijeni razliĉitost uĉenika  

- smanjenje barijera u uĉenju i sudjelovanju za sve uĉenike (ne samo onih s 

teškoćama) 

- poimanje razliĉitosti kao temelj za uĉenje, a ne kao problem 

- poticanje meĊusobno odrţivih odnosa škole i zajednice 

- prepoznavanje obrazovne inkluzije kao jednog od aspekta ukljuĉivanja u društvo 

Inkluzija svoje temelje pronalazi u pravima djeteta te eliminira svaki oblik segregacije i 

iskljuĉivanja, no sve dok postoje posebne odgojno-obrazovne ustanove, u sustavu će 

postojati kriteriji za iskljuĉivanje uĉenika, ĉime se oteţava ukljuĉivanje u bilo koji 

redovni sustav školovanja. Kad se uĉenici prepoznaju kao drugaĉiji, postaju 

problematiĉni za redovne škole i uĉitelje te se odgovornost prebacuje na struĉnjake 

specijalizirane za rješavanje navedenih problema (Vislie, 2003). 

Sagledavajući sve pozitivne strane i dobiti inkluzije, pomalo je ĉudno da postoje 

negativni stavovi o inkluziji od strane odgojno-obrazovnih djelatnika. Upravo takve 

rezultate dobile su Autorice Dimitrova-Radojĉić i Ĉiĉevska-Jovanova ispitivanjem 

stavova makedonskih nastavnika o ukljuĉivanju uĉenika s posebnim odgojno-

obrazovnim potrebama unutar njihovih razreda. Provedbom istraţivanja 2004. i 2013. 

uoĉen je pad postotka nastavnika koji bi prihvatili navedene uĉenike u svoj razred sa 

49,9% na 19,7% (od kojih je 68,4% imalo iskustva rada s istima), što je pomalo 

zabrinjavajuće. 15,5% nastavnika navelo je kako ne shvaćaju koncept inkluzivnog 

obrazovanja, dok ĉak njih 41,8% tvrdi da ne posjeduju potrebna znanja za rad u takvom 

okruţenju. Zbroje li se navedeni postotci, dobiva se 57,3% ispitanika koji nisu u 

potpunosti upoznati s konceptom inkluzivnog obrazovanja. Kako bi se ono uistinu 
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provodilo, prijeko je potrebno da svi sudionici budu u potpunosti upoznati sa svim 

njegovim karakteristikama. Cilj obrazovne inkluzije ne predstavlja samo integracija 

uĉenika u redovne odgojno-obrazovne ustanove, već osiguravanje niza uvjeta kao dijela 

kontinuiranog procesa zadovoljavanja obrazovnih i ţivotnih potreba uĉenika s 

teškoćama. U takvom procesu akteri nisu hijerarhijski postavljeni već ravnopravno 

meĊusobno suraĊuju (Karamatić Brĉić, 2011). 

Svrha obrazovne inkluzije je upravo uspostavljanje razliĉitih oblika i sadrţaja 

pedagoške prakse temeljene na pravilu pozitivne diskriminacije i omogućavanju 

jednakih prava za svako dijete. Unatoĉ kompleksnosti i razliĉitosti pedagoških 

postupaka usmjerenih na inkluzivno obrazovanje, postoji nekoliko odrednica koje 

okvirno odreĊuju njegovu kvalitetu, a to su: kvalitetno prepoznavanje i promatranje 

sposobnosti i ograniĉenja uĉenika, izrada individualiziranih programa i kvalitetnih 

individualiziranih zadataka, praćenje i adekvatno vrednovanje napretka, uoĉavanje 

slabih strana djeteta u kognitivnim, motoriĉkim, osjetilnim i ostalim funkcijama, 

poticanje njihova razvoja te izrada posebnih nastavnih sredstava koja će uĉeniku 

pomoći. Navedene odrednice podrazumijevaju da svi koji participiraju u obrazovanju 

uĉenika s teškoćama uistinu budu kompetentni za takav rad (Bouillet, 2010).  

U inkluziji uĉenika s teškoćama u redovne obrazovne ustanove, znaĉajnu ulogu imaju 

struĉni suradnici. Struĉni suradnik pedagog jedan je od glavnih aktera prilikom 

identifikacije i praćenja uĉenika s teškoćama. Osim toga, sudjeluje u izradi razliĉitih 

programa za uĉenike s teškoćama te savjetuje uĉitelje i ostale sudionike koji su 

ukljuĉeni u obrazovanje uĉenika s teškoćama. Kao što je navedeno u Pravilniku o 

tjednim radnim obvezama učitelja i stručnih suradnika u osnovnoj školi, uloga 

pedagoga u podruĉju rada s uĉenicima s teškoćama ogleda se kroz provoĊenje „procjene 

potreba za odgojno-obrazovnom potporom, procjenu u svrhu izrade individualiziranih 

programa poticanja, osobno usmjerenih i obiteljski usmjerenih planova potpore, 

procjenu profesionalnih interesa i sposobnosti, voĎenje učeničkih dosjea i specifične 

pedagoške dokumentacije, sudjeluje, identificira i prati potrebe promjene oblika 

školovanja poslove koji proizlaze iz uloge člana multidisciplinarnog tima podrške i 

timske dijagnostike“ (NN, 2014). Na sliĉnom tragu je uloga pedagoga navedena i u 

Nastavnom planu i programu za osnovnu školu. Struĉni suradnik pedagog tako utvrĊuje 
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odgojno-obrazovne potrebe uĉenika, prati njihov napredak, planira provoĊenje 

integrativnih programa, utvrĊuje psihofiziĉke sposobnosti djece prilikom upisa u školu, 

sudjeluje u izradi individualiziranih programa za uĉenike s teškoćama, lošim obiteljskim 

prilikama i ostalim oteţavajućim okolnostima. Sudjeluje i u ispitivanju individualnih 

odgojno-obrazovnih potreba uĉenika i procjeni njihovih sposobnosti te savjetodavnom 

radu s uĉenicima s posebnim potrebama (NN, 2016). 

Na tom tragu autori Lipsky i Gartner (1996) u svome pogledu na inkluziju navode 

podršku sluţbi i dopunsku pomoć kao neophodnu stavku u kvalitetnom ukljuĉivanju 

djece s teškoćama te za njihovu ravnopravnu participaciju u društvu (prema Alić, 2005).  

 

4. Kompetencije 

Kompetencije su jedan od onih pojmova koje poprimaju razliĉito znaĉenje ovisno o 

samom autoru koji ih definira, kao i znanstvenom podruĉju iz kojeg dolaze. Nerijetko se 

izjednaĉavaju s kvalifikacijama, ekspertizom i profesionalnošću do ĉega dolazi zbog 

nejasnog i neujednaĉenog definiranja (Baumert i Kunter, 2013). 

Europski kvalifikacijski okvir za cjeloţivotno uĉenje jedan je od kljuĉnih dokumenata 

koji obuhvaća pojmovno odreĊenje kompetencija. Definirane su kao „iskazana 

sposobnost korištenja znanja, vještina i osobnih i/ili drugih metodoloških sposobnosti, u 

situacijama rada ili učenja te u profesionalnom i osobnom razvoju.“ (Europska 

komisija, 2008,7) i opisane su pomoću termina odgovornost i samostalnost. 

Kompetencija, kao skup znanja i vještina s pripadajućom samostalnosti i odgovornosti, 

prepoznata je takoĊer unutar Hrvatskog kvalifikacijskog okvira (NN, 20/21 ).  

Autori Hrvatić i Piršl (2007) definiraju kompetenciju kao „kombinaciju znanja, vještina, 

stajališta, motivacija i osobnih karakteristika koje omogućuju pojedincu aktivno 

sudjelovanje u nekoj situaciji te analiziranje i interpretiranje te situacije“ (prema Ćatić, 

2012, 176). Uzimajući u obzir razliĉitosti u definiranju kompetencija, autor Jurić (2012) 

navodi kako se radi o pojmu koji je tek u nastajanju jer ne postoji jedna općepriznata 

definicija (prema Ledić i sur., 2013). Iako kompetencije nisu sustavno i jasno definirane 

u literaturi, ipak se sve ĉešće upotrebljavaju (Staniĉić, 2001).  
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Ponekad je teţe shvatiti što one zapravo jesu i po ĉemu su kompleksnije od znanja, 

sposobnosti i vještina. Jasnu distinkciju nudi autor Jermakov (2011) koji navodi da se 

kompetencije ne mogu nauĉiti iz udţbenika kao što se moţe znanje, kao i Suzić (2013) 

koji tvrdi da su kompetencije zapravo sposobnosti na djelu (prema Maksimović i sur., 

2015). Najĉešća kritika kompetencijama i njihovoj implementaciji u obrazovanje je to 

što potiĉu iz podruĉja ekonomije i menadţmenta. Sukladno s time, kritiĉari tvrde kako 

postoji opasnost da mjerljivi aspekti i stalna potreba za uĉinkovitošću i kompetitivnosti 

stave u drugi plan društvene uĉinke i vrijednosti koje su vaţan dio obrazovnog sustava 

(Ćatić, 2012). Na sliĉnom tragu autor Sachs (2001) upozorava na to da se 

menadţerskim pristupom obrazovanje pretvara u trţišnu robu, a ustanove u poduzeća 

koja se natjeĉu kako bi privukle korisnike – uĉenike i roditelje. Na taj naĉin, uĉitelji (ali 

i struĉni suradnici, ujedno i pedagozi) preuzimaju ulogu poduzetnika koji su usmjereni 

na izvršavanje kurikuluma i postizanje boljih rezultata kako bi se što više istaknuli.  

Premda su kritike ovakvom pristupu obrazovanja brojne, definiranje i pojašnjavanje 

kompetencija je bitno upravo zbog mogućnosti razvoja obrazovnih programa svih 

profesija, ne samo onih koje se direktno odnose na obrazovanje (Ricijaš i sur., 2007).  

 

4.1. Uloga i kompetencije stručnog suradnika pedagoga 

 

Novi zahtjevi koji su stavljeni pred suvremenu školu, utjecali su i na mijenjanje uloge 

struĉnog suradnika pedagoga. Od njega se traţi stalno napredovanje, dodatni 

profesionalni razvoj, uĉenje novih sposobnosti i vještina, kao i savladavanje novih 

kompetencija. Školski se pedagog prema Nastavnom planu i programu za osnovnu 

školu poima kao stručni suradnik s najširim profilom djelovanja u odgojno obrazovnim 

ustanovama, što potkrepljuju i mnoga djela razliĉitih autora (Staniĉić, 2001, Jurić i sur., 

2001; Jurić, 2004; Paţin Ilakovac, 2012; Ledić i sur., 2013; Maksimović i sur., 2015; 

Staniĉić i sur., 2020).  

 

Uloga pedagoga 

 

Uzimajući u obzir da je najveća potreba za struĉnim suradnikom pedagogom prepoznata 

u trenutku kad ravnatelji više nisu bili u mogućnosti nositi se sa sve većim zahtjevima 
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koje je suvremena škola pred njih stavljala (Staniĉić i sur., 2020), prvotna uloga 

pedagoga bila je upravo uloga pomoćnika/pomagaĉa, odnosno desne ruke ravnatelja 

prilikom voĊenja škole (Staniĉić, 2005). Iako je i danas prisutno stajalište da je pedagog 

ĉesto u sjeni ravnatelja, autor Jurić (2004) tvrdi kako on nije njegov zamjenik, ali mu u 

granicama svojeg djelovanja svakako pomaţe. Objašnjava kako ravnatelj s jedne strane 

ima funkciju upravljanja, dok pedagog ima funkciju voĊenja drugih sudionika.  

Staniĉić (2005) pojašnjava kako se njegov rad s vremenom sve više odmicao od uloge 

pomagaĉa te usmjeravao na primjenu znanosti u praksi, unaprjeĊenje rada škole, 

savjetodavni rad s uĉenicima i nastavnicima, te istraţivaĉki rad. Uloga u ovom 

kontekstu predstavlja funkciju koju netko vrši, koja je odreĊena oĉekivanjima drugih o 

osobi koja izvršava funkciju. Iako je uloga pedagoga kroz povijest varirala, „aktualno 

odreĎenje uloge pedagoga vidi ga kao stručnjaka za unapreĎivanje kvalitete i razvoj 

škole i učenika u skladu s ciljevima ustanove i potrebama učenika/djece“ (Staniĉić, 

2020, 218).  

Njegova uloga je od poĉetaka sve do danas doţivjela razvoj te su se s vremenom 

odredile okvirne granice rada, iako u praksi graniĉi s radom psihologa, socijalnog 

pedagoga, defektologa, logopeda i drugih struĉnih suradnika (Jurić, 2004). K tome u 

prilog idu mnoge zadaće koje pedagog obavlja zajedno s ostalim suradnicima kao što 

su: planiranje rada škole i izraĊivanje kurikuluma, poslovi vezani za poĉetak školske 

godine, akcijska istraţivanja, izrada i provedba školskih projekata, usavršavanja i 

specijalizacije, evaluacija rada i osmišljavanje naĉina za unaprjeĊenje škole, rad s 

uĉenicima (Vuković, 2009)... Skopljak, Mihajlović i Kovaĉević (2020) su provedbom 

kvalitativnog istraţivanja pokušale otkriti aktivnosti koje zajedniĉki realiziraju školski 

pedagozi i psiholozi. Rezultati su pokazali da meĊu glavne zajedniĉke aktivnosti spada 

upis djece u prvi razred, savjetodavni rad, profesionalna orijentacija uĉenika i struĉno 

usavršavanje nastavnika. U takvom je zajedniĉkom radu, nerijetko uloga školskog 

pedagoga koordinatora koji vodi sve sudionike odgojno-obrazovnog procesa (Vuković, 

2009).  

Za uspješno zajedniĉko ostvarenje i organizaciju aktivnosti u školi, jedna od kljuĉnih 

uloga pedagoga je razvoj komunikacije, maštovitosti i motivacije kod svih struĉnih 

suradnika. On je znaĉajan sudionik u sukonstruiranju kurikuluma koji je usmjeren 
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prema uĉeniku, koji obuhvaća neposredni rad s uĉenikom ali i osigurava što bolje uvjete 

za uĉenika (Paţin Ilakovac, 2012).  

Vaţno je istaknuti da komplementarnost profesije pedagoga s ostalim struĉnim 

suradnicima doprinosi zajedniĉkom, timskom i interdisciplinarnom ostvarenju misije i 

razvoju same odgojno-obrazovne ustanove. Timski rad stoga zahtijeva jasnu distinkciju 

što se od kojeg sudionika oĉekuje, kako bi se iz svaĉije profesije iskoristilo i 

implementiralo ono najvaţnije i najrelevantnije (Staniĉić i sur., 2020). U praksi je jasna 

distinkcija poslova uvelike oteţana jer je popis poslova pedagoga opseţan i ĉesto se 

isprepliće s poslovima ostalih struĉnih suradnika. Razliĉito shvaćanje pedagoške 

profesije dogaĊa se zbog širokog podruĉja djelovanja, ali isto tako i razliĉitosti radnih 

situacija koje podrazumijevaju raznolike uloge pedagoga. 

Iz navedenih je izvora jasno vidljivo kako je uloga pedagoga nedjeljiva i usko vezana uz 

funkcije ostalih sudionika. Odnos prema drugim dionicima predstavlja temelj bilo koje 

aktivnosti struĉnog suradnika pedagoga i njihova suradnja je neophodna (Jurić, 2004).  

Aktualno shvaćanje funkcije pedagoga navode autori Mušanović (2002, prema Fajdetić 

i Šnidarić 2014) te Jurić i sur. (2001). Osnovne funkcije koje školski pedagog izvršava 

dijele na: operativnu (planiranje, organiziranje, vrednovanje), studijsko-analitiĉku 

(neprekidno, sveobuhvatno i znanstveno praćenje svih procesa poradi evaluacije 

kvalitete odgojno-obrazovne ustanove), informativnu (analiziranje potreba svih aktera 

za informacijama i zadovoljavanje istih stvaranjem dokumentacijskog sustava), 

instruktivnu (pouĉavanje svih sudionika unutar ustanove), savjetodavno-terapijsko-

supervizijsku (analiza problema, izrada plana i njegovo rješavanje), istraţivaĉku (uĉenje 

istraţivanjem i istraţivanje uĉenjem) i normativnu (razvoj normi, standarda i protokola 

za efikasno obavljanje zadaća). MeĊu nove funkcije svrstava se i kontinuirano 

unaprjeĊivanje nastavnog procesa, najĉešće kroz provoĊenje radionica, predavanja, 

seminara...(Vuković, 2009).  

Vaţnost struĉnih suradnika ogleda se kroz rezultate škola u kojima djeluju, koji su 

znatno bolji od onih u kojima ih nema (Jurić i sur., 2001). U takvim se školama 

kvalitetnije obavljaju poslovi vezani uz darovite uĉenike, uĉenike s teškoćama, 

savjetodavni rad, pomoć uĉenicima pri izboru zanimanja, pomoć u razvojnim 

problemima i ostalo (Paţin-Ilakovac, 2012). 
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Vidljivo je da je razvojno pedagoška aktivnost veoma specifiĉna, no za definiranje iste 

potrebna je trajna aktualizacija sadrţaja i podruĉja rada školskog pedagoga (Jurić, 

2004). Iako se posao pedagoga ĉesto profilira kao uredski posao, njegov ured ne 

saĉinjava samo jedna prostorija, već cijela ustanova, kao i širi kontekst u kojem se 

uĉenici nalaze (Zrilić, 2012). 

 

Područje rada pedagoga 

 

Kako bi se uistinu shvatila funkcija koju pedagog obavlja unutar odgojno-obrazovne 

ustanove kojom pridonosi razvitku škole te kako bi se na taj naĉin on razlikovao u 

odnosu na ostale struĉne suradnike, potrebno je odrediti podruĉje njegova rada. Tijekom 

razvoja profesije, podruĉje rada pedagoga pokušalo se više puta strukturirati, od kojih je 

jedan od naĉina razvojni ciklus. Razvojni ciklus sastoji se od pet faza, odnosno pet 

podruĉja aktivnosti pedagoga: projektiranje razvoja, (su)djelovanje, vrednovanje, 

unapreĊivanje i dokumentacija (Staniĉić i sur., 2020). 

1. Projektiranje razvoja je prva faza koja se odnosi na osiguravanje raznih 

pretpostavki koje sluţe kao temelj za ostvarenje budućih ciljeva. Rad pedagoga 

unutar ove faze obuhvaća analizu postignuća, odnosno sagledavanje prethodnih 

ostvarenja potrebnih za kvalitetan budući razvoj, u vidu pozitivnih pomaka 

kvalitete škole. Prethodnom analizom ostvarenja projektira se razvoj koji se 

konkretizira definiranjem vizije i plana rada. Vaţna se uloga pedagoga ogleda u 

sudjelovanju u izradi dokumenata godišnjeg plana i programa, školskog 

kurikuluma kao i razvojnog plana škole. Osim toga, sudjeluje u programiranju 

aktivnosti i u stvaranju prostorno-materijalnih uvjeta za rad, pomaţe u 

rasporeĊivanju obaveza i zaduţenja, organizira prakse uĉenika...  

2. (Su)Djelovanje u pedagoškom procesu druga je faza razvojnog ciklusa koja 

obuhvaća izravno sudjelovanje u aktivnostima odgojno-obrazovne ustanove, 

kako bi se ostvario što bolji uvid. U ovoj fazi misaono djelovanje prelazi u 

praktiĉno, tj. dogaĊa se prijelaz s papira u stvarnost. Pedagog u fazi djelovanja 

sudjeluje u upisu djece u odgojno-obrazovnu ustanovu, formiranju odgojno-

obrazovnih skupina te informiranju sudionika pedagoškog procesa. Pedagog 

djeluje kao inovator, odnosno struĉnjak koji uvodi promjene (ohrabrivanje, 
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suradnja, supervizijsko praćenje, akcijska istraţivanja i dr.) u pedagoški proces u 

svrhu njegova unaprjeĊenja. Osim toga, njegova se uloga oĉituje u radu s 

uĉenicima s teškoćama (identifikacija, opservacija, usmjeravanje, savjetovanje i 

dr.), savjetodavnom radu sa svim subjektima, praćenju postignuća uĉenika te 

socijalne i zdravstvene zaštite. 

3. Treća je faza vrednovanje u kojem se utvrĊuje kvaliteta ostvarivanja aktivnosti i 

procesa ustanove u kojoj je zadaća pedagoga uklanjanje barijera i slabosti kroz 

periodiĉne analize postignuća i vrednovanja istih. On prati, analizira, prikuplja 

podatke, zakljuĉuje, usporeĊuje pedagoške procese i njihove rezultate te vrši 

unutrašnju (procesnu, pedagošku) i vanjsku (sustavno, poloţaj i status ustanove) 

evaluaciju i samoevaluaciju. Temeljem takve dijagnoze stanja, istraţuje 

ometajuće faktore kvalitete rada i promišlja o mjerama njihova rješavanja. 

4. Faza unaprjeĊivanja kvalitete pedagoškog procesa djeluje kroz provoĊenje 

aktivnosti kojima se nastoje ukloniti slabosti odgojno-obrazovnog procesa. Prvi 

korak k unaprjeĊenju je jaĉanje kompetentnosti svih aktera pedagoškog procesa, 

ujedno i samog pedagoga. UnaprjeĊenje se dogaĊa unutar svih faza, dok se 

unutar ove fokus stavlja na brigu o profesionalnom razvoju djelatnika kroz 

osobna i skupna struĉna usavršavanja. Pedagog organizira izvoĊenje predavanja, 

seminara, radionica i ostalih oblika usavršavanja. Osim toga, ima zadaću pomoći 

u izradi godišnjeg plana usavršavanja te pratiti i evaluirati cijeli proces kroz 

izvještaje i ostalu dokumentaciju, pomoću koje će iznijeti nove teorijske i 

praktiĉne spoznaje. 

5.  Završna faza razvojnog ciklusa je dokumentiranje koje zauzima vaţnu ulogu jer 

se na taj naĉin pohranjuju podaci o subjektima, procesu, novim otkrićima, 

fenomenima i dr. Dokumentiranjem se pismeno iznosi uspješnost pojedinih 

aktivnosti i njihovi rezultati. Dokumentiranje pedagogu olakšava planiranje i 

upravljanje procesom zbog uvida o steĉenom iskustvu. Pedagog tako vodi 

dokumentaciju o uĉenicima, odgojno-obrazovnom radu, raznim usavršavanjima, 

razvoju i aktivnostima, istraţivanjima, suradnjama itd. 

Sliĉna je klasifikacija navedena i unutar prijedloga Koncepcije razvojne pedagoške 

djelatnosti, koja podruĉja rada dijeli na pripremu za ostvarivanje plana i programa, 

participaciju u procesu, praćenje i evaluaciju procesa, sudionika i rezultata, struĉno 
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usavršavanje te dokumentacijsku djelatnost (Jurić i sur., 2001). Podruĉja rada pedagoga 

definirali su i autori Bizjak Igrec i sur. (2014): suradnja s ravnateljem i ostalim 

suradnicima u školi, sudjelovanje u struĉnom povjerenstvu prilikom upisa u školu, rad 

sa svim akterima odgojno-obrazovne ustanove (nastavnici, uĉitelji, razrednici, 

pripravnici, studenti, pomoćnici...), suradnja s roditeljima, djelovanje u razrednom, 

uĉiteljskom i nastavniĉkom vijeću, praćenje rada uĉenika i individualan rad te 

suraĊivanje s ostalim institucijama. 

Pedagog dakle svoje cjelokupno djelovanje temelji na razvojnom ciklusu neprekidnog 

usavršavanja i unaprjeĊivanja kvalitete pedagoškog procesa od pripremanja plana i 

programa, pa do dokumentiranja procesa. Iz popisa navedenih uloga jasno je vidljivo da 

je podruĉje rada doista opširno, te da neke od navedenih funkcija obavljaju i ostali 

struĉni suradnici, ne samo pedagog (Vuković, 2009).  

No kao što autor Jurić i sur. (2001) istiĉu, podruĉje rada odnosi se na neku vrstu 

inventara od kojeg ustanove odabiru aktivnosti (ovisno o preferencijama i onom što 

smatraju najvaţnijim), koje će doprinijeti ostvarenju cilja ustanove koje su odreĊene 

programom njena rada.  

 

Kompetencije pedagoga 

 

Pedagog kao kvalitetan struĉnjak koji svojim radom u punom smislu unaprjeĊuje 

cjelokupnu kvalitetu škole, jedan je od najvaţnijih aktera odgojno-obrazovne ustanove. 

Stoga su inicijalno obrazovanje i steĉene kompetencije vaţne stavke koje predstavljaju 

temelj njegova djelovanja (Baumert i Kunter, 2013). Razliĉite funkcije koje u svojem 

djelovanju ostvaruje, svakako uvjetuju i raznolikosti potrebnih kompetencija. Jasno 

definiranje uloge struĉnog suradnika pedagoga kao i kompetencije koje su kljuĉne za 

njeno ostvarenje, temelj su za njegov doprinos kvaliteti ustanove i pedagoškog procesa 

(Staniĉić, 2020). Naţalost, u literaturi to nije sasvim jasno definirano te svaki autor, 

iako na istom tragu, navodi vlastit vid i popis najpotrebnijih kompetencija.  

Klasifikacija na koju se referiraju mnogi autori (Šnidarić, 2009; Zrilić, 2012; Ledić, 

2013; Turk i sur., 2013; Fajdetić i Šnidarić, 2014; Bizjak Igrec i sur., 2014; Staniĉić, 

2020) definirana je od strane Staniĉića iz 2001.godine, koji je provedbom istraţivanja 

mišljenja 107 struĉnih suradnika pokušao utvrditi sveobuhvatni kompetencijski profil 
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idealnog pedagoga i unutar istog opširnije razraditi najvaţnije kompetencije. Došao je 

do zakljuĉka kako bi pedagozi za ostvarenje svoje uloge trebali imati razvijene sljedeće 

kompetencije: 

1. Osobnu kompetenciju koja opisuje naĉin doţivljavanja, djelovanja i reagiranja 

struĉnog suradnika pedagoga u realizaciji svoje uloge. Osobine pedagoga koji 

posjeduje osobnu kompetenciju ogledaju se kroz njegovu odluĉnost, 

inicijativnost, samopoštovanje, razumnost, preuzimanje odgovornosti, 

komunikativnost, dosljednost, radišnost, iskrenost, korektnost i ostalo.  

2. Razvojnu kompetenciju koja se odnosi na naĉin na koji pedagog djeluje u 

unaprjeĊenju rada škole. Takav pedagog treba posjedovati znanja vezana uz 

razvoj ustanove koja ukljuĉuju njenu jasnu viziju, poznavanje i uporabu 

tehnologije, inovativan pristup, poznavanje potreba sudionika pedagoškog 

procesa, poznavanje pravnih normi, organizaciju rada i sliĉno. 

3. Struĉnu kompetenciju koja obuhvaća znanja vezana uz struku koja pedagogu 

pomaţu u realizaciji svih podruĉja rada (projektiranje razvoja, sudjelovanje, 

vrednovanje, unapreĊivanje i dokumentiranje). Osim toga, pedagog s razvijenom 

struĉnom kompetencijom mora znati prepoznati vaţnost dobrog planiranja rada i 

biti upoznat s planom i programom i ostalim aktima. 

4. Socijalnu kompetenciju koja se temelji na znanjima i vještinama za meĊuljudske 

odnose. Stoga je socijalno kompetentan pedagog onaj koji zna motivirati sve 

sudionike pedagoškog procesa, ima razvijenu empatiju i osjetljivost za probleme 

drugih, zna metode uspješnog rješavanja sukoba, radi u timu, uvaţava razlike, 

razumije odnose meĊu drugima i prepoznaje kvalitete drugih.  

5. Akcijsku kompetenciju koja se odnosi na primjenu teorijskog znanja pedagoga u 

praktiĉni rad, unutar i izvan ustanove. On stoga treba biti aktivan sudionik koji 

radi na osiguravanju kvalitete škole, rješavanju sukoba, uklanjanju barijera, 

savjetovanju, poticanju ostalih svojim primjerom... 

Sve navedene kompetencije jednako su vaţne i potrebno je razvijati svaku od njih te je 

njihova kombinacija kljuĉna zbog kompleksnosti rada pedagoga (Šnidarić, 2009). Na taj 

se naĉin kreira podloga za implementaciju novih ideja, a samim time i osvještava 

vaţnost profesije u odgojno-obrazovnom sustavu (Bizjak Igrec i sur., 2014). 
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Kompetentnost pedagoga ogleda se u velikoj mjeri kroz suradnju s uĉiteljima. Prije 

same intervencije (kad uĉitelj uoĉi odreĊeno ponašanje), poţeljno je da se uĉitelj 

konzultira s pedagogom koji mu moţe pomoći prilikom identifikacije uzroka ponašanja, 

pronalaska mogućih rješenja, obaviti savjetodavni rad s uĉenikom ili roditeljski sastanak 

(Cooley, 2017) ... 

Autorice Maksimović, Petrović i Osmanović (2015) smatraju da napredak u vlastitom 

razvoju i unaprjeĊivanje ustanove moţe postići iskljuĉivo onaj pedagog koji, osim što 

posjeduje adekvatne kompetencije, kontinuirano radi na sebi i kritiĉki promišlja, ulaţe u 

svoj rad i obogaćuje ga, te djeluje poticajno na ostale sudionike. Imajući na umu 

vaţnost kompetentnosti struĉnog suradnika pedagoga, za oĉekivati je da postoje i mnogi 

empirijski dokazi koji se bave upravo njegovim kompetencijskim profilom, no u 

domaćem znanstvenom prostoru su ona minimalna (Ledić i sur., 2013).  

Ipak, postoji nekolicina istraţivanja koja obuhvaćaju kompetencije pedagoga, ali se 

specificiraju na odreĊenu podvrstu kao što je npr. komunikacijska ili profesionalna 

(Podgorecki, 2004 i Jezierskaa, 2007, prema Ledić i sur., 2013).  

Istraţivanjem kompetencija pedagoga bavio se Trnavac (2007) koji je zbog opširnog i 

raznovrsnog popisa poslova (koje su pedagozi sami u istraţivanju navodili) ustanovio 

da je veoma teško utvrditi što školski pedagozi uistinu rade. Sadrţaj rada većinom se 

odnosio na individualne razgovore, predavanja za roditelje, identifikaciju slabih 

uĉenika, odrţavanje predavanja za uĉenike, vrednovanje nastavnika, rad s 

problematiĉnim uĉenicima, odrţavanje sjednica i dr. Iako je zbog raznolikosti poslova 

bilo oteţano grupiranje aktivnosti u veće cjeline, obuhvatio ih je u tri najuĉestalije: rad s 

uĉenicima, nastavnicima i roditeljima (u omjeru 5:3:2) (prema Vraĉar i Maksimović, 

2017). 

Istraţivanjem poţeljnih kompetencija pedagoga bavile su se i autorice Fajdetić i 

Šnidarić (2014) koje su ispitivanjem mišljenja struĉnih suradnika pedagoga o 

najpotrebnijim kompetencijama, istaknule odgovornost, samopoštovanje, odluĉnost i 

prepoznavanje tuĊih potreba. 

Kompetencije pedagoga prouĉavali su i Ledić, Staniĉić i Turk (2013) koji su proveli 

istraţivanje na uzorku od 508 školskih pedagoga na podruĉju Republike Hrvatske. 

Pokušali su otkriti naĉin na koji školski pedagozi procjenjuju vaţnost najpotrebnijih 

kompetencija te doprinos visokoškolskog obrazovanja i struĉnih usavršavanja 
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pojedinim kompetencijama. Od 41 navedene kompetencije u anketnom upitniku, 

utvrdili su kako školski pedagozi u Hrvatskoj kao najvaţnije i najpotrebnije za njihov 

rad navode: „osposobljenost za provoĎenje savjetodavnog rada s učenicima, 

komunikacijsku otvorenost i empatičnost, planiranje i programiranje rada ustanove, 

poznavanje pedagoške dokumentacije i osposobljenost za rad s roditeljima“ (Ledić i 

sur., 2013, 62). Kompetencije koje su struĉnom suradniku pedagogu potrebne za rad s 

uĉenicima s teškoćama se naţalost kod ispitanika nisu pronašle unutar najvaţnijih. 

 

4.2. Kompetencije potrebne za rad s učenicima s teškoćama 

 

Kompetentni struĉnjaci moraju znati nositi se sa svim izazovima koje inkluzija pred njih 

stavlja i moraju moći pruţiti podršku uĉenicima ukoliko je ona potrebna (Martan, 

2018).  

Kako autorica Zrilić (2011) navodi, djeca s teškoćama unutar naše odgojno-obrazovne 

prakse nerijetko predstavljaju problem uĉiteljima i nastavnicima zbog osjećaja 

nekompetentnosti za to podruĉje rada. Kompetentnošću nastavnika i ostalih obrazovnih 

aktera za inkluzivni rad (posebice onaj koji se odnosi na uĉenike s posebnim potrebama) 

bavila su se brojna istraţivanja, koja su uglavnom pokazala kako se uĉitelji osjećaju 

nekompetentnima te da ih visokoškolsko obrazovanje nije u dovoljnoj mjeri pripremilo 

za tu vrstu rada (Bouillet, 2011, Skoĉić Mihić, 2011, Pinoza Kukurin i Skoĉić Mihić, 

2013, sve prema Šimek i sur., 2020). U takvim situacijama pedagog kao najĉešći struĉni 

suradnik (zaposlen u 90,6% osnovnih škola), koji ĉesto radi u nepotpunim struĉnim 

timovima (ĉesto bez edukacijskoga rehabilitatora), preuzima znaĉajnu ulogu struĉnjaka 

koji pomaţe uĉiteljima u prevladavanju straha od rada s uĉenicima s teškoćama i u 

eliminaciji negativnih stavova, uz naglašavanje vaţnosti stvaranja pozitivnog mišljenja 

o obrazovnoj inkluziji (Švegar i sur., 2020).  

U stranoj se literaturi takoĊer ukazuje na manjak kljuĉnih kompetencija koje su 

preduvjet za rad s uĉenicima s teškoćama kod velike većine ispitanika (Scott i sur., 

1998, Ofsted, 2008, sve prema Florian i Linklater, 2010).  

Navedeni osjećaj nekompetentnosti i nekvalificiranosti za rad s uĉenicima u 

inkluzivnom okruţenju od strane obrazovnih struĉnjaka, nameće pitanje: Što zapravo 
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ĉini potrebno znanje i koje kompetencije struĉnjaci trebaju posjedovati za rad s 

uĉenicima s teškoćama? 

Autor Mamić (2012) navodi kako struĉnjak mora biti sposoban identificirati uĉenika s 

razvojnim odstupanjem i poznavati karakteristike razliĉitih vrsta teškoća. Na tom tragu, 

treba moći pravovremeno prepoznati potrebe djece i pronaći naĉin da se one ispune. To 

moţe postići praćenjem, razgovaranjem i slušanjem uĉenika kod kojih sumnja na 

postojanje odreĊene teškoće. Pod praćenje ne ulazi samo prostor unutar razreda, već je 

potrebno u obzir uzeti širu sredinu u kojoj se uĉenik nalazi i u kojoj takoĊer provodi 

mnogo vremena (hodnik, igralište, grupe...), kako bi prikupio više informacija te što 

kvalitetnije definirao, identificirao, kategorizirao i na kraju tretirao odreĊene teškoće 

(Bouillet, 2010).  

Osim toga, treba poticati socijalno ukljuĉivanje uĉenika s teškoćama i posjedovati 

znanja o radnoj prilagodbi. Treba biti upoznat s izradom individualiziranog odgojno-

obrazovnog programa te poznavati zakonske regulative vezane uz razliĉite teškoće. 

Struĉni suradnik osim svih navedenih, mora posjedovati i općenite kompetencije 

potrebne za inkluzivan rad koje ukljuĉuju komunikativnost, suradnju i partnerstvo s 

roditeljima, stvaranje poticajnog okruţenja, samopoštovanje i sposobnost rješavanja 

problema (Bouillet, 2010). Svaki uĉenik s teškoćama unikatan je u svojoj teškoći. I 

onda kad dvoje uĉenika ima istu teškoću, moţe im se pristupiti na potpuno razliĉit 

naĉin. Struĉnjaci se stoga trebaju potruditi upoznati uĉenika, shvatiti njegov naĉin 

funkcioniranja i njegove mogućnosti i potrebe u odgojno-obrazovnom procesu. Od 

velike je vaţnosti spremnost za uvaţavanje specifiĉnosti razvoja svakog uĉenika, kao i 

senzibilitet i razumijevanje razliĉitih potreba (Bakota i sur., 2014). 

Kako autori Schnell i Sander (2004) istiĉu, pedagozi bi trebali posjedovati općenite 

kompetencije vezane uz inkluzivno obrazovanje, bez kojeg obrazovanje uĉenika s 

teškoćama ne bi bilo moguće. Tako bi trebao: 

- dosljedno razmotriti individualnost svakog uĉenika 

- kritiĉki promišljati o svojem stavu prema razliĉitosti 

- nositi se stvarnošću obrazovanja uĉenika s teškoćama i s velikim zahtjevima koji 

se stavljaju pred njega 
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- posjedovati temeljna znanja za provedbu akcijske kompetencije (npr. kroz 

jaĉanje osobne odgovornosti uĉenika, vještine rješavanja problema ili pokretanje 

zajedniĉkog iskustva o uĉenju u razliĉitosti) 

- biti upoznat s principima suradnje (poput komunikacijskih postupaka s ostalim 

struĉnim suradnicima i uĉenicima).  

Veoma je vaţno da struĉni suradnik pedagog u svojem radu primjenjuje individualan 

pristup. Sukladno s time, mora uzeti u obzir osobitost svakog uĉenika ponaosob. Treba 

moći shvatiti razliĉitost u stajalištima i procjeni svakog nastavnika, stupanj i vrstu 

teškoće o kojoj se radi te primijeniti vlastita iskustva u radu s uĉenicima. Kompetentan 

pedagog mora moći prepoznati navedene uĉenike i ne opravdavati svako odstupanje kao 

znakovitu teškoću (Jurić, 2004). Kao što autorica Bouillet (2010) navodi, potrebno se 

voditi kriterijima ozbiljnosti, trajanja i otpornosti odstupanja na promjene. 

Autorica Zrilić (2011) pristupa kompetencijama oslanjajući se na Carterovu (1996) 

podjelu faktora koji utjeĉu na dobru praksu u radu s djecom s teškoćama. Tako 

naglašava dobre odnose uĉitelja i struĉnih suradnika, dobru komunikaciju izmeĊu 

uĉitelja, struĉne sluţbe i roditelja; primjenu raznih modela uĉenja, individualan pristup 

uĉenicima te angaţiranje pomoćnika u nastavi. 

Sve navedeno uvjetuje kontinuiranom obrazovanju i usavršavanju te prouĉavanju 

struĉne literature. Kompleksnost teškoća zahtijeva cjelovito prouĉavanje uĉenika i svih 

specifiĉnih teškoća, ne samo onih najdominantnijih (moguće razlike i neujednaĉenost u 

razvijenosti pojedinih sposobnosti). Iz tog razloga je nuţna dobra teorijska podloga 

vezana uz uĉenike s posebnim potrebama, kako bi ju u praksi mogli primjenjivati te 

kako bi mogli uoĉiti i specifiĉne teškoće (Jurić, 2004). Na taj naĉin pedagog moţe lakše 

i brţe prepoznati uzrok teškoće i intervenirati prije pojave mogućih posljedica. Rana 

intervencija moţe imati pozitivan uĉinak na napredak koji uĉenik ostvaruje kroz cijelu 

školsku godinu, te smanjiti nastanak emocionalnih teškoća i problema u uĉenju i 

ponašanju. Tako se nastavni pristup moţe promijeniti i uskladiti s potrebama i 

mogućnostima uĉenika, što u konaĉnici rezultira većim šansama za njegov uspjeh 

(Cooley, 2017). Što se tiĉe mogućnosti i situacija u kojima pedagozi mogu najlakše 

otkriti teškoću uĉenika, najviše se istiĉu nastavne situacije, situacije odreĊene 

organizacijom rada ustanove (aktivnosti, grupe), sudjelovanje u razgovorima nastavnika 
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i uĉenika, savjetodavni rad, razgovor s nastavnikom/uĉiteljem te mišljenje ostalih 

ĉlanova struĉnog tima (Jurić, 2004).  

Autorice Smajić i Mujkić (2019) provele su istraţivanje na podruĉju Bosne i 

Hercegovine u kojem su ispitale stavove nastavnika i ravnatelja o inkluziji uĉenika s 

posebnim potrebama i vlastitim kompetencijama vezanim uz inkluzivno obrazovanje. 

Rezultati su pokazali da je glavnina anketiranih imala priliku raditi s navedenim 

uĉenicima te da se većinom procjenjuju kompetentnima. Isto potkrepljuje i istraţivanje 

autorice Šimek (2020) koja je na uzorku od 335 školskih pedagoga u RH dobila jednake 

rezultate. Istraţivanjem je pokušala utvrditi percepciju pedagoga o vlastitoj 

kompetentnosti vezanom uz inkluzivnu praksu. Ono što je u istraţivanju zanimljivo je 

nerazmjer opće kompetentnosti i kompetentnosti za rad s obzirom na razliĉite vrste 

teškoća. Unatoĉ ĉinjenici da se većina ispitanika u anketnom upitniku procijenila kao 

kompetentnima, kod specificiranja teškoća procjena kompetentnosti bila je popriliĉno 

osrednja.  

Ljubić i Kiš-Glavaš (2003) su u istraţivanju stavova 493 uĉitelja i nastavnika prema 

integraciji uĉenika s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama, izmeĊu ostalog 

utvrdile, kako nastavnici uglavnom imaju jako pozitivne stavove o navedenim 

uĉenicima. Unatoĉ pozitivnim stavovima, zakljuĉile su kako se mogući problemi i 

nedostaci integracije vide tek u radu s njima, odnosno u praktiĉnoj provedbi. 

Sumirajući većinu navedenog, Jurić (2004) istiĉe kljuĉnu ulogu pedagoga u praćenju 

rada uĉenika, njegova uspjeha i voĊenje posebne evidencije kako bi se sukladno s time 

moglo djelovati. Dobar pedagog trebao bi stoga inicirati individualan rad s uĉenicima i 

roditeljima te razumjeti razliĉitosti svih uĉenika. Odgojiteljima i uĉiteljima trebao bi 

moći pomoći kroz koordiniranje timskog rada, te organizirati pedagoške radionice u 

razrednim skupinama kao i na roditeljskim sastancima. Trebao bi biti sposoban 

identificirati pojedine teškoće i poznavati njihovu specifiĉnost te imati iskustva u radu s 

istima (Bouillet, 2010). U radu s roditeljima trebao bi poticati otvorenu komunikaciju i 

obavljati posebne razgovore s dodatnim pojašnjenjima kako bi se ublaţio moţebitni 

otpor i nesuradnja. Trebao bi organizirati i provoditi pedagoške radionice i aktivnosti, te 

poznavati efikasne mjere pouĉavanja (Zrilić, 2012).  
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Vaţan dio posla pedagoga u radu s uĉenicima s teškoćama odnosi se na sudjelovanje u 

postupku utvrĊivanja psihofiziĉkoga stanja uĉenika, te kreiranju i evaluaciji primjerenih 

programa odgoja i obrazovanja. UtvrĊivanje psihofiziĉkog stanja djeteta provodi se u 

sluĉaju kad potencijalne teškoće djeteta nisu uoĉene prije njegova upisa u školu (Zrilić, 

2012). Pedagog kao ĉlan Struĉnog povjerenstva škole provodi utvrĊivanje psihofiziĉkog 

stanja uĉenika zbog redovitog upisa u školu, te predlaţe Struĉnom povjerenstvu Ureda 

(ukoliko postoji potreba) prijevremeni upis u osnovnu školu, odgodu upisa u osnovnu 

školu ili primjereni program obrazovanja za uĉenike s teškoćama. Kao što je navedeno u 

Pravilniku o postupku utvrĎivanja psihofizičkog stanja djeteta, učenika te sastavu 

stručnih povjerenstava, kao ĉlan Struĉnog povjerenstva Ureda sudjeluje u odlukama 

vezanim uz prijevremeni upis i odgodu upisa, privremenog oslobaĊanja od upisa ili već 

zapoĉetog školovanja, utvrĊivanje primjerenog programa obrazovanja za uĉenike s 

teškoćama i ukidanje rješenja o istom, te ukljuĉivanje uĉenika u dopunsku ili pripremnu 

nastavu hrvatskog jezika (NN, 67/2014).  

Sliĉne uloge u radu s uĉenicima s teškoćama vidi i autor Thompson (2016) koji navodi 

kako pedagog (zajedno s ostalim ĉlanovima struĉnog tima) na poĉetku školske godine 

provodi jednokratnu osnovnu procjenu koja najĉešće ukazuje na podruĉja koja bi mogla 

biti zabrinjavajuća i olakšava uĉiteljima prepoznavanje djece s teškoćama. Temeljem 

procjene dobiva instrument za mjerenje napretka uĉenika koji mu moţe posluţiti kao 

baza za izradu plana njihova obrazovanja. Kao neizostavnu ulogu takoĊer istiĉe voĊenje 

evidencije o postignućima djeteta kroz cijeli proces. S obzirom na to da pedagog 

tijekom cijelog procesa suraĊuje s uĉenikom, roditeljima, nastavnicima i struĉnim 

timom, ima uvid iz svakog kuta i to mu omogućava pronalazak najboljeg rješenja za sve 

sudionike.  

Sumirajući rezultate istraţivanja nekoliko razliĉitih autora, Martan (2018) iznosi kako 

uĉitelji uglavnom iskazuju pozitivan stav o inkluziji, no kako sebe ne percipiraju kao 

kompetentnima u tom podruĉju. U većini istraţivanja kao barijeru za rad s uĉenicima s 

teškoćama navode upravo nedostatnu osposobljenost za izradu i evaluaciju programa za 

uĉenike te nedostatak vlastitih znanja, vještina i samopouzdanja. Zabrinjavajuća je i 

ĉinjenica da ispitanici u većoj mjeri naglašavaju kako tijekom fakultetskog obrazovanja 

nisu stekli dovoljna znanja za rad s istima, iako bi se kroz inicijalno obrazovanje trebala 

ponuditi kvalitetna teorijska podloga. 
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Već spomenuto istraţivanje autorice Ledić, Staniĉić i Turk (2013) osim najvaţnijih 

kompetencija, utvrdilo je i one za koje pedagozi smatraju da ima je visokoškolsko 

obrazovanje najviše pomoglo u njihovu ovladavanju. Na popisu nije navedena niti jedna 

kompetencija vezana uz rad s uĉenicima s teškoćama - ni kompetencija osposobljenosti 

za stvaranje i razvitak individualiziranih programa, niti osposobljenost za prepoznavanje 

i integraciju uĉenika s teškoćama. Propust visokoškolskog obrazovanja ispitanici vide u 

provoĊenju minimalne prakse i svakodnevnih situacija koje smatraju kljuĉnima u 

pedagoškom radu. Autori stoga navode kako je prijeko potrebno revidirati programe 

studija pedagogije i usmjeriti ga k usvajanju više praktiĉnih znanja tijekom studija. 

Zakljuĉno konstatiraju hitnost pokretanja rasprave o sadrţaju inicijalnog obrazovanja 

budućih pedagoga. Na sliĉnom tragu su i autorice Maleš i Ljubetić (2010) koje 

zakljuĉno propituju koliĉinu kompetencija steĉenih tijekom studija pedagogije u odnosu 

na široki spektar djelovanja pedagoga. Skoĉić Mihić i sur. (2014) za poboljšanje 

studijskih programa, a time i budućeg rada s uĉenicima s teškoćama, navode uvoĊenje 

više sati praktiĉnog rada poĉevši već od prve godine fakulteta, obzirom da iskustveno 

uĉenje ima utjecaja i na stvaranje pozitivnijih stavova o inkluzivnom obrazovanju. 

Uzimajući u obzir sve navedeno, vidljivo je kako se pred pedagoga stavljaju ogromni 

zahtjevi. Mnogi su autori kompetencijama pedagoga pristupili na razliĉite naĉine, no 

ono što je većini zajedniĉko je ukazivanje na preopširnost kompetencija, 

preopterećenost pedagoga i potrebu za jasnijim odreĊenjem struke. Sagledavanje 

razliĉitosti svih uloga i kompetencija pedagoga te svakako veći naglasak na radu s 

uĉenicima s teškoćama stoga treba posluţiti kao podloga u koncepciji sadrţaja 

programa fakultetskog obrazovanja budućih pedagoga.  

 

4.2.1. Kompetencije za rad s učenicima s teškoćama kroz studije pedagogije u RH 

 

Suvremeni obrazovni sustav obiljeţen je sve sloţenijom i kompleksnijom ulogom 

pedagoga. Stoga fakultetsko obrazovanje struĉnih suradnika pedagoga treba biti u 

skladu s promjenama i zahtjevima društva koje uvjetuje kompetencijski pristup 

(Maksimović i sur., 2015). Nakon završenog fakulteta, student pedagogije trebao bi 

posjedovati znanja i kompetencije koje će mu sluţiti kao temelj za kasniji profesionalni 

rad. No zbog širokog spektra poslova koje obavlja i brojnih izazova u neposrednom 
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radu, to je popriliĉno oteţano te se nameće potreba za preispitivanjem sadrţaja njegova 

obrazovanja (Turk i Ledić, 2013).  

PohaĊanje škole uĉenicima s teškoćama nerijetko je ograniĉeno manjkom razumijevanja 

njihovih potreba i nedostatkom kompetentnih nastavnika (Heward, 2003, prema 

Omerović, 2019). Istraţivaĉi koji su tijekom proteklih nekoliko desetljeća prouĉavali 

inkluzivno obrazovanje, zakljuĉili su kako su stavovi i uvjerenja nastavnika jedna od 

kljuĉnih varijabli za uspješno inkluzivno obrazovanje (Chow i Winzer, 1992, Hayes i 

Gunn, 1988, sve prema Hastings i Oakford, 2003). Uzmemo li u obzir da su nastavnici 

ti koji uz pomoć struĉnog suradnika pedagoga, za svakog uĉenika s teškoćama kojem je 

to potrebno, izraĊuju individualizirani plan i program, vidljiva je uloga koju pedagog u 

takvom radu preuzima (a posebice u prevladavanju straha) (Vlah, 2019).  

Kako bi se obrazovna inkluzija uĉenika s teškoćama unutar odgojno-obrazovnog 

sustava provodila, potrebno je da pedagozi tijekom svojeg visokoškolskog obrazovanja 

steknu osnovna znanja o postupanju s heterogenim skupinama uĉenika. Ukoliko 

fakultetski programi ne sadrţe dostatna teorijska znanja o radu s uĉenicima s teškoćama, 

struĉnjaci ne mogu biti adekvatno osposobljeni ni za primjenu kvalitetne inkluzije u 

odgojno-obrazovne ustanove (Skoĉić Mihić i sur., 2014). Inkluzivno obrazovanje 

uĉenika s teškoćama zahtijeva otvorenost, poštovanje, znatiţelju i uzajamnost. 

Refleksivno pouĉavanje pedagoga i uĉenje o teškoćama moţe pridonijeti uklanjanju 

nekompetentnosti i poteškoća u poticanju inkluzivnih praksi u redovnim odgojno-

obrazovnim ustanovama (Castrodale, 2007). Usvajanje osnovnih znanja o uĉenicima s 

teškoćama kljuĉno je za preventivan rad i predstavlja prvi korak k uĉenju za sve. Kao 

što Jukić i Elez (2013) navode, uĉitelji koji su slušali kolegij o uĉenicima s posebnim 

odgojno-obrazovnim potrebama, procjenjuju se kompetentnijima za rad s uĉenicima s 

govornim teškoćama (u odnosu na one koji nisu slušali navedeni kolegij), što se vrlo 

vjerojatno moţe primijeniti i na studente pedagogije (prema Martan, 2018). Osim toga, 

oni uĉitelji koji posjeduju višu razinu obrazovanja uglavnom imaju pozitivniji stav o 

inkluziji, više su kompetentni za inkluzivno obrazovanje i za rad s uĉenicima s 

teškoćama (Martan, 2018). Kompetencije steĉene tijekom visokoškolskog obrazovanja 

struĉnjacima omogućuju kreativnost koja je potrebna prilikom planiranja i izvedbe 

odgojno-obrazovnog procesa (Bouillet, 2010). Ukoliko se pedagozi osposobe za 

inkluzivno obrazovanje uĉenika s teškoćama, to svakako moţe pozitivno utjecati na 
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razumijevanje potreba uĉenika i pomoć nastavnicima ako se oni osjete nesigurni 

(Schnell i Sander, 2004).  

Obrazovanje struĉnih suradnika pedagoga se u Hrvatskoj ostvaruje kao jednopredmetni 

ili dvopredmetni studij. Kao što autor Jurić i suradnici (2001) navode, u pravilu bi 

teorijski kolegiji i praktiĉni rad trebali biti u omjeru 3:1, što je pomalo upitno kad se 

pregledaju kolegiji na studiju pedagogije u kojima u većoj mjeri ipak prevladavaju oni 

teorijski. Studenti pedagogije kompetencije za rad s uĉenicima s teškoćama uglavnom 

stjeĉu kroz jedan ili dva kolegija, koji ovisno o fakultetu poprimaju razliĉite nazive. 

Navedeni se kolegiji na većini sveuĉilišta realiziraju tijekom druge ili treće godine 

studija (Martan, 2018). Studij pedagogije izvodi se u Zagrebu, Rijeci, Splitu, Osijeku i 

Zadru. Uvidom u izvedbene planove i programe navedenih studija pedagogije u 

Hrvatskoj, s posebnim naglaskom na ishode uĉenja i ciljeve kolegija, moţe se vidjeti u 

kojoj mjeri i na koji naĉin se uĉenicima s teškoćama pristupa, te kojim kompetencijama 

bi studenti trebali ovladati.  

Zadar 

Stjecanje zvanja pedagoga moguće je ostvariti završetkom dvopredmetnog studija 

pedagogije na Sveuĉilištu u Zadru. Za rad s uĉenicima s teškoćama studente se priprema 

slušanjem obveznog kolegija Teorija inkluzivne pedagogije koji se izvodi u 5. semestru. 

Polaganjem kolegija studenti bi trebali steći sljedeće kompetencije: kritiĉko razmatranje 

pitanja i problema vezanih uz provedbu inkluzije u odgojno-obrazovnom sustavu; 

poznavanje, shvaćanje i objašnjavanje vaţnosti zakonskih regulativa koje obuhvaćaju 

ukljuĉivanje uĉenika s teškoćama; razumijevanje moralne dimenzije meĊusobnih 

odnosa u školi zbog uspostave inkluzivnih vrijednosti; razumijevanje inkluzije uĉenika 

s posebnim potrebama; shvaćanje funkcije najvaţnijih aktera inkluzivnog obrazovanja 

te sudjelovanje s istima (lokalna, regionalna i nacionalna razina). Osim navedenog 

kolegija, studenti znanja vezana uz rad s uĉenicima s teškoćama stjeĉu i unutar 

obveznog kolegija Inkluzivna pedagogija u praksi koji se izvodi tijekom 6. semestra. 

Kompetencije koje su navedene kao one koje će studenti razviti slušanjem ovog 

kolegija su sljedeće: identifikacija i evaluacija najuĉinkovitijeg odgojno-obrazovnog 

pristupa za rad s uĉenicima s posebnim potrebama ( s naglaskom na specifiĉne teškoće); 

shvaćanje uloga kljuĉnih sudionika procesa inkluzije (struĉni suradnici, uĉitelji, 
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nastavnici, roditelji, odgojitelji ...); razumijevanje uloge suvremenih nastavnih metoda i 

oblika rada s uĉenicima s posebnim potrebama; znati artikulirati, provesti i vrednovati 

posebne programe diferenciranog pristupa uĉenicima s posebnim potrebama; znati 

definirati odgojno-obrazovni kontekst kao poticajno razvojni primjenom naĉela 

prihvaćanja razliĉitosti kao poticaja; znati jaĉati inkluzivnu praksu te poticati nastavnike 

na samovrednovanje vlastitog inkluzivnog rada (UNIZD, 2018).  

Rijeka 

Budući se pedagozi osposobljavaju za rad i tijekom studija pedagogije na Filozofskom 

fakultetu u Rijeci. Uĉenici s teškoćama obuhvaćeni su kroz nekoliko kolegija. Unutar 

kolegija Inkluzivna pedagogija koji se izvodi u 3. i 5. semestru, smatra se da će studenti 

moći: prepoznati osnovne pojmove vezane uz teškoće socijalne integracije i suvremena 

naĉela inkluzivnog obrazovanja; uoĉavati elemente teškoća i postizanja uspješnosti kod 

uĉenika s teškoćama socijalne integracije; kritiĉki analizirati suvremene didaktiĉko-

metodiĉke pristupe ukljuĉivanja uĉenika s teškoćama socijalne integracije u 

svakodnevni ţivot i postizanje njihovih socijalnih i profesionalnih kompetencija; 

primjenjivati rezultate suvremenih istraţivanja koja se bave unapreĊenjem socijalne 

kompetentnosti uĉenika s teškoćama socijalne integracije. Studente se za rad s 

uĉenicima s teškoćama indirektno priprema i kroz kolegij Metodika rada pedagoga 

tijekom 2. semestra diplomskog studija. Kroz ishode se izmeĊu ostalog navodi, kako bi 

studenti nakon poloţenog ispita trebali biti upoznati s karakteristikama uĉenika s 

posebnim potrebama, a u sadrţaju je vidljivo kako je rad s uĉenicima s posebnim 

potrebama jedna od tema predavanja (FFRI, 2020). 

Zagreb 

U sklopu Filozofskog fakulteta u Zagrebu takoĊer je moguće obrazovati se za zvanje 

pedagoga. Kolegiji koji se istiĉu kao oni koji najopseţnije i najadekvatnije pristupaju 

uĉenicima s teškoćama i koji studentima nude najveću podlogu za njihovu 

kompetentnost u navedenom podruĉju su Osnove specijalne pedagogije i Metodika rada 

s učenicima s teškoćama u razvoju. Kolegij Osnove specijalne pedagogije izvodi se 

tijekom 5. semestra preddiplomskog studija. Kako bi se kod studenata osigurao cjelovit 

i sustavan uvid u rad s djecom s posebnim potrebama, pokušavaju se razviti potrebne 
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kompetencije kroz nekoliko ishoda uĉenja. Tako se navodi konstruiranje odgojno-

obrazovnog konteksta koji zadovoljava potrebe svih uĉenika kao temelj za integrativnu 

praksu, samostalno konstruiranje, implementiranje i vrednovanje integrativnog 

kurikuluma kroz diferenciran pristup uĉenicima s posebnim potrebama, kritiĉko 

prosuĊivanje recentnih dosega specijalne pedagogije i integrativne prakse, te razvijanje 

sposobnosti osmišljavanja aktivnosti u funkciji integracije uĉenika s posebnim 

potrebama. Isto tako, studenti se kroz kolegij Metodika rada s učenicima s teškoćama u 

razvoju koji se izvodi tijekom 6. semestra, upoznaju s kljuĉnim karakteristikama rada 

pedagoga s uĉenicima s teškoćama i kritiĉkim promišljanjem o aktualnim problemima 

inkluzivnog odgoja i obrazovanja. Budući pedagozi polaganjem ovog kolegija trebali bi 

moći definirati i pojasniti temeljne pojmove u podruĉju rada pedagoga s uĉenicima s 

teškoćama; usporediti i opisati razne oblike prilagodbi, programa i vrednovanja koje su 

se pojavljivale kroz prošlost; definirati opis poslova struĉnih suradnika pedagoga u radu 

s uĉenicima s teškoćama; elaborirati razliĉite oblike suradnje; prouĉavati i kritiĉki 

procjenjivati razne oblike nastavnih prilagodbi, programa i vrednovanja rada uĉenika s 

teškoćama te planirati i organizirati obrazovanje obrazovnih djelatnika za rad s istima 

(FFZG, 2020).  

Osijek 

Dvopredmetni studij pedagogije u Osijeku izvodi se na Filozofskom fakultetu, u sklopu 

Sveuĉilišta Josipa Jurja Strossmayera. Jedini kolegij koji se opseţnije bavi tematikom 

uĉenika s teškoćama (i koji stoga doprinosi kompetentnosti budućih pedagoga za rad s 

istima) je Pedagogija djece s posebnim potrebama koji se izvodi kroz prvi semestar 

diplomskog studija. Polaganjem navedenog kolegija, studente se za rad s uĉenicima s 

teškoćama osposobljava kroz: opisivanje principa ljudskog razvitka i individualnih 

razlika; prepoznavanje razliĉitosti sustava vrijednosti; planiranje postupka opservacije 

kroz suradnju s roditeljima i ostalim struĉnjacima; elaboriranje utjecaja teškoća na 

sposobnosti uĉenja, ĉitanja, pisanja i ponašanja; evaluaciju individualiziranih procesa 

uĉenja te organizaciju savjetodavnog rada s roditeljima i uĉiteljima. 

Kroz ovaj se kolegij, ostvarivanjem navedenih ishoda uĉenja, studente ţeli upoznati s 

teorijskim i praktiĉnim znanjima vezanim uz uĉenike s posebnim potrebama, 
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integraciju, obrazovnu inkluziju te primjerima rješavanja problema odgoja i obrazovanja 

(FFOS, 2020). 

Split 

Dvopredmetni se studij pedagogije realizira i u sklopu Filozofskog fakulteta u Splitu. 

Unutar istog, studente se osposobljava za rad s uĉenicima s teškoćama kroz kolegije 

Inkluzivna pedagogija i Psihologija motivacije i socijalizacija u razredu. Polaganjem 

kolegija Inkluzivna pedagogija koji se izvodi u trećem semestru preddiplomskog 

studija, navodi se kako će studenti samostalno moći: pojasniti paradigme inkluzivnog 

kurikuluma u odgoju i obrazovanju; realizirati prilagodbu pedagoških pristupa 

uĉenicima s posebnim potrebama; prouĉiti naĉine pristupanja njihovim roditeljima te 

uoĉiti posebnosti uĉenika s razliĉitim teškoćama. Ovim se kolegijem studente uvodi u 

podruĉje inkluzivne pedagogije kroz upoznavanje sa sadrţajima vezanim uz osobine 

djece s posebnim potrebama i kvalitetnih strategija pouĉavanja tih uĉenika (FFST, 

2020). 

Kolegij Psihologija motivacije i socijalizacija u razredu izvodi se tijekom prvog 

semestra diplomskog studija. Kompetencije vezane uz uĉenike s teškoćama koje bi 

studenti polaganjem kolegija trebali usvojiti obuhvaćaju: navoĊenje i pojašnjavanje 

posebnosti rada s uĉenicima s posebnim odgojno obrazovnim potrebama, opisivanje 

zakonodavnog okvira koji se na njih odnosi te temeljem izravnog rada s uĉenicima s 

posebnim potrebama mogućnost usporedbe razliĉitih pristupa u radu s istima. 

Studentima se ovim kolegijem, izmeĊu ostalog, pokušava ponuditi teorijska podloga za 

rad s uĉenicima s posebnim potrebama, koja predstavlja osnovu za kasnije kvalitetno 

djelovanje (FFST, 2020).  

 

Unutar svakog pojedinog kolegija navedene su kompetencije koje bi studenti po 

završetku istog trebali usvojiti. Većina ih obuhvaća set znanja i vještina te se samim 

time javlja potreba za pronalaskom objektivnih i vjerodostojnih mjernih instrumenata 

koji će ispitati usvajaju li ih studenti uistinu. Iako ne postoji jedan univerzalni 

instrument za mjerenje, najuĉestaliji naĉin je (samo)procjena kompetentnosti koja 

oznaĉava subjektivni fenomen ovisan o vlastitom doţivljaju neke pojave u kojem se 

samostalno procjenjuje o tome moţe li se odreĊeni posao obaviti. Kljuĉno je da bude 
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donekle strukturirana kako bi se samoprocjene raznih struĉnjaka mogle komparirati 

(Ricijaš, Huić i Branica, 2007). Istraţivanjem samoprocjene kompetentnosti za 

inkluzivnu nastavu bavili su se Skoĉić Mihić i suradnici (2014). Uzorak su saĉinjavala 

302 studenta Uĉiteljskog fakulteta u Rijeci. Rezultati su pokazali kako se studenti 

većinom procjenjuju osrednje kompetentnima za rad s uĉenicima s posebnim odgojno-

obrazovnim potrebama te kako formalno obrazovanje iz podruĉja inkluzivnog 

obrazovanja pozitivno utjeĉe na kognitivnu kompetentnost studenata, kao i na njihovu 

emocionalnu sigurnost. Strah od budućeg rada u inkluzivnom obrazovanju prisutan je 

kod studenata uĉiteljskog fakulteta, a kako su pedagozi jedni od struĉnjaka koji u 

odgojno-obrazovnom radu mogu „priskoĉiti u pomoć“ nastavnicima, potrebno je 

istraţiti i samoprocjenu kompetentnosti studenata pedagogije za rad u inkluzivnom 

okruţenju (s naglaskom na uĉenike s teškoćama).   

5.  Metodologija istraţivanja 

 

5.1.  OdreĎenje predmeta istraţivanja 

 

Iako je do danas provedeno nekoliko istraţivanja koja su se bavila samoprocjenom 

kompetentnosti za rad s uĉenicima s teškoćama, većina ih se fokusirala na uĉitelje, 

nastavnike i odgajatelje koji se uglavnom procjenjuju nedovoljno kompetentnima 

(Ljubić i Kiš-Glavaš, 2003, Bouillet, 2013, Bukvić, 2014, Skoĉić Mihić i sur., 2016, 

Bouillet i Bukvić, 2015, sve prema Martan, 2018), nerijetko zbog fakultetskog 

obrazovanja za koje smatraju kako ih nije pripremilo u dovoljnoj mjeri (Bouillet, 2011, 

Skoĉić Mihić, 2011, Pinoza Kukurin i Skoĉić Mihić, 2013, sve prema Šimek i sur., 

2020). S obzirom na datost hrvatskoga školstva u kojemu su brojni primjeri nepotpunih 

struĉnih timova (posebice u školama manje veliĉine), nuţno je znanstveni i istraţivaĉki 

interes usmjeriti i na ulogu pedagoga za uspješno funkcioniranje odgojno-obrazovne 

ustanove, ukljuĉujući i provoĊenje inkluzivnoga obrazovanja. O tome vrlo precizno 

govore i podaci Švegar i sur. (2020) prema kojima su pedagozi kao ĉlanovi struĉnih 

timova zaposleni u 90,6% osnovnih škola u RH, a struĉnjaci edukacijsko-

rehabilitacijskog profila u tek 50,6% škola, što potvrĊuje da rad s uĉenicima s 

teškoćama u velikom postotku „pada“ upravo na same pedagoge. Upravo zbog toga 
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potrebno je empirijski istraţiti kompetentnost struĉnih suradnika pedagoga koji, kao 

jedni od glavnih struĉnjaka za potporu uĉiteljima, imaju vaţnu ulogu u inkluzivnom 

obrazovanju te trebaju biti kompetentni za rad s uĉenicima s teškoćama, ĉak i kada se u 

struĉnom timu ne nalazi struĉnjak edukacijsko-rehabilitacijskog profila. 

Iako su istraţivanja vrlo oskudna, postoji nekolicina njih koja obuhvaćaju kompetencije 

pedagoga, ali su više fokusirana na odreĊenu podvrstu kao što je npr. komunikacijska ili 

profesionalna (Podgorecki, 2004, Jezierskaa, 2007, prema Ledić i sur., 2013). Autorice 

AnĊelković i Popović (2017) istraţivanjem su utvrdile kako je inicijalno obrazovanje 

pedagoga jedna od prepreka u njihovom neposrednom radu, za koje smatraju kako nije 

dovoljno doprinijelo razvijenim kompetencijama za budući rad. U istraţivanju autorice 

Ledić, Staniĉić i Turk (2013) kompetencije potrebne za rad s uĉenicima s teškoćama 

nisu se našle ni na popisu najvaţnijih kompetencija pedagoga niti na popisu onih kojim 

je fakultetsko obrazovanje najviše pomoglo u ovladavanju, što je pomalo 

zabrinjavajuće.  

Na temelju svega navedenog, smatram kako uistinu postoji potreba za istraţivanjima 

kompetentnosti pedagoga, s posebnim naglaskom na one potrebite tijekom rada s 

uĉenicima s teškoćama. Već spomenuta istraţivanja većinom su pokazala kako je 

inicijalno obrazovanje odgojno-obrazovnih djelatnika nerijetka prepreka i veliki 

nedostatak koji kasnije moţe rezultirati nesigurnošću i strahom u radu s uĉenicima s 

teškoćama, kao i nekim drugim posljedicama. Stoga se javlja potreba za ispitivanjem 

kompetentnosti budućih pedagoga, odnosno studenata pedagogije, kako bi se dobio uvid 

u kojoj se mjeri nakon odslušanih kolegija smatraju kompetentnima za rad s uĉenicima s 

teškoćama. Navedeno istraţivanje moţe ponuditi odliĉan uvid u kompetencije vezane 

uz rad s uĉenicima s teškoćama koje se stjeĉu fakultetskim obrazovanjem pedagoga u 

Hrvatskoj, pokazati moguće razlike s obzirom na Sveuĉilišta na kojima se budući 

pedagozi obrazuju te uvidom u eventualne nedostatke, posluţiti kao podloga za 

poboljšanje fakultetskih programa. 

 

5.2. Problem istraţivanja 

 

Problem ovog istraţivanja odnosi se na ispitivanje kompetentnosti studenata pedagogije 

za rad s uĉenicima s teškoćama. 



34 
 

5.3. Cilj istraţivanja 

 

Cilj ovog istraţivanja je ispitati samoprocjenu kompetentnosti studenata diplomskih 

studija pedagogije u RH za rad s uĉenicima s teškoćama te utvrditi u kojoj se mjeri 

smatraju kompetentnima, koje kompetencije najviše posjeduju, za koju vrstu teškoća se 

smatraju najkompetentnijima, postoji li znaĉajna razlika s obzirom na spol, vrstu studija 

i Sveuĉilište na kojem studiraju. 

 

5.4. Hipoteze 

 

Kako bi se ostvario navedeni cilj, u ovom istraţivanju postavljene su sljedeće hipoteze: 

H1: Studenti pedagogije procjenjuju se nedovoljno kompetentnima za rad s 

uĉenicima s teškoćama. 

H2: Studenti pedagogije ţenskog spola procjenjuju se kompetentnijima za rad s 

uĉenicima s teškoćama u odnosu na studente muškog spola. 

H3: Jednopredmetni se studenti pedagogije procjenjuju kompetentnijima za rad s 

uĉenicima s teškoćama u odnosu na dvopredmetne studente. 

H4: Postoji statistiĉki znaĉajna razlika u procjeni razine kompetentnosti 

studenata s obzirom na grad u kojem studiraju. 

H5: Postoji statistiĉki znaĉajna razlika u procjeni razine kompetentnosti 

studenata s obzirom na vrstu teškoća. 

 

5.5. Način provedbe istraţivanja 

 

Istraţivanje je provedeno primjenom online upitnika pomoću Google obrazaca u lipnju i 

srpnju 2021. godine., a ispitanici su u istraţivanju sudjelovali anonimno i dobrovoljno. 

Kako bi se prikupili sudionici, online anketni upitnik objavljen je u grupe studenata 

diplomskih studija pedagogije (na Sveuĉilištima u Zagrebu, Osijeku, Rijeci, Zadru i 

Splitu) na društvenoj mreţi Facebook. Identitet sudionika stoga nije poznat istraţivaĉu s 

obzirom na to da ispitanici nisu direktno kontaktirani na osobni e-mail. Prije samog 
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ispunjavanja upitnika, ispitanici su upoznati sa svrhom istraţivanja i pretpostavljenim 

okvirnim trajanjem istog. 

 

5.6. Uzorak istraţivanja 

 

U ovom se istraţivanju koristio neprobabilistiĉki namjerni uzorak, kojeg saĉinjavaju 

studenti diplomskih studija pedagogije u RH. Uzorak predstavlja skup jedinica 

populacije na kojima se provodi istraţivanje (Tkalac Verĉić i sur., 2010), dok 

neprobabilistiĉki namjerni uzorak karakterizira izbor ispitanika od strane istraţivaĉa na 

temelju posjedovanja odreĊenih karakteristika, ĉime svi ĉlanovi populacije ne dobivaju 

jednaku šansu za sudjelovanjem u istraţivanju. Iako zadovoljava potrebe istraţivanja, ne 

moţe se tvrditi da je ova vrsta uzorka reprezentativna za širu populaciju (Cohen i sur., 

2007). Istraţivanje je provedeno na uzorku od ukupno 132 studenta diplomskih studija 

pedagogije, od kojih je 18 sa sveuĉilišta u Splitu, 20 u Osijeku, 22 u Zadru, 18 u Rijeci i 

54 u Zagrebu. Prema spolu, uzorak obuhvaća 120 studentica i 12 studenata, od kojih 44 

jednopredmetnih, a 88 dvopredmetnih. Uzorak ĉine studenti diplomskih studija 

pedagogije jer se pretpostavlja kako su do tada odslušali barem jedan kolegij koji je 

svojim sadrţajem obuhvatio uĉenike s teškoćama i samim time usvojili odreĊene 

kompetencije vezane uz navedene uĉenike. Temeljem uvida u odgovore na pitanje koje 

pokriva taj sadrţaj, ustanovljeno ja da su svi ispitanici do sada tijekom svojeg 

fakultetskog obrazovanja pohaĊali barem jedan kolegij koji je svojim sadrţajem 

obuhvatio problematiku uĉenika s teškoćama. 

 

Tablica 1 

Uzorak ispitanika (N=132) 

ispitanici f % 

Spol 
M 12 9,1 

Ţ 120 90,9 

Odsjek 

Zagreb 54 40,9 

Osijek 20 15,2 

Split 18 13,6 

Zadar 22 16,7 

Rijeka 18 13,6 

Vrsta studija 
jednopredmetni 44 33,3 

dvopredmetni 88 66,7 



36 
 

Godina studija 

1.g.diplomskog 

studija 
49 37,1 

2.g.diplomskog 

studija 
83 62,9 

 

5.7. Metoda prikupljanja podataka i instrument istraţivanja  

 

Metoda koja se koristila u svrhu prikupljanja podataka u istraţivanju je anketiranje, koje 

podrazumijeva prikupljanje podataka ispitivanjem kroz primjenu anketnog upitnika. 

Anketni je upitnik instrument koji se sastoji od unaprijed odreĊenih pitanja koja se 

postavljaju ispitaniku (Tkalac Verĉić i sur., 2010). U ovom se istraţivanju koristio 

online upitnik (Prilog 1), djelomiĉno adaptiran iz dva istraţivanja (Skoĉić Mihić i 

Sekušak Galešev, 2016, Šimek i sur., 2020) koja su se bavila prouĉavanjem odgojno-

obrazovne inkluzije uĉenika s teškoćama. Ispitanici su prije samog ispunjavanja online 

anketnog upitnika informirani o svim potrebnim informacijama u istraţivanju te su 

sukladno sa (ne)slaganjem mogli odabrati ţele li u istom sudjelovati ili ne. Prvi dio 

anketnog upitnika sastoji se od 7 pitanja zatvorenog tipa koji obuhvaćaju podatke o 

sociodemografskim karakteristikama ispitanika (spol, godina studiranja, vrsta studija, 

mjesto studiranja), podatke o pohaĊanju kolegija koji obuhvaćaju uĉenike s teškoćama, 

broju navedenih kolegija kao i zadovoljstvo brojem istih. 

Drugi se dio upitnika odnosi na samoprocjenu vlastitih kompetencija za rad s uĉenicima 

s teškoćama. U ovom dijelu ispitanici na Likertovoj skali od 1 do 5 oznaĉavaju stupanj 

(ne)slaganja s 19 tvrdnji koje se odnose na kompetencije vezane uz rad s uĉenicima s 

teškoćama.  

U trećem dijelu upitnika ispitanici oznaĉavaju mjeru u kojoj se smatraju kompetentnima 

za rad s uĉenicima s obzirom na vrstu teškoće. Kompetentnost s obzirom na vrstu 

teškoće ocjenjuje se Likertovom skalom gdje 1 oznaĉava najniţu razinu kompetentnosti, 

a 5 najvišu. U zadnjem dijelu upitnika, postavljena su dva pitanja otvorenog tipa u 

kojima ispitanici navode kompetencije vezane uz rad s uĉenicima s teškoćama koje su 

stekli tijekom fakultetskog obrazovanja i one koje nisu stekli (a smatraju da su trebali) 

te pitanje koje se odnosi na ukazivanje onog što ispitanici smatraju bitnim za navedenu 

temu, a da je eventualno propušteno pitati u anketnom upitniku. 
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5.8. Način obrade podataka 

Podaci koji su prikupljeni online anketnim upitnicima obraĊeni su raĉunalnim 

programom za statistiĉku obradu podataka IBM SPSS.  
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6. Analiza rezultata 

 

Prije analize rezultata vezane uz postavljene hipoteze istraţivanja provjerena su 

deskriptivna obiljeţja varijabli te su izraĉunati normaliteti distribucija kako bi se 

odredilo kakva će se obrada koristiti u analizama koje slijede. Nakon toga svi rezultati i 

poglavlja su organizirani prema postavljenim hipotezama. 

6.1. Deskriptivna obiljeţja varijabli 

 

Prikupljeni podaci obraĊeni su u programu IBM SPSS u kojem su izraĉunati osnovni 

statistiĉki parametri (aritmetiĉka sredina, mod, medijan, standardna devijacija...). 

Rezultati u Tablici 2 prikazuju deskriptivna obiljeţja ordinalnih varijabli te testiranje 

normaliteta distribucija Kolmogorov Smirnov testom i upućuju na potrebu za 

korištenjem neparametrijske statistike pri daljnjoj obradi podataka.  

Tablica 2 

Deskriptivna obiljeţja ordinalnih varijabli 

 
 VARIJABLE M SD C D Z 

Slaganje s 

tvrdnjama 

vezanim uz 

samoprocjenu 

vlastitih 

kompetencija za 

rad s uĉenicima 

s teškoćama (1- 

uopće se ne 

slaţem do 5 – u 

potpunosti se 

slaţem) 

Smatram se kompetentnim/om za rad s 

uĉenicima s teškoćama 
2.8 1.07 3.0 2.0 0.20** 

Fakultetsko obrazovanje mi je ponudilo 

dobru teorijsku podlogu za rad s 

uĉenicima s teškoćama 

3.5 1.04 4.0 4.0 0.26** 

Tijekom fakultetskog obrazovanja 

usvojio/la sam potrebna znanja za rad s 

djecom s teškoćama 

2.8 0.96 3.0 3.0 0.21** 

Upoznat/a sam s poslovima koje 

pedagog obavlja u radu s uĉenicima s 

teškoćama 

3.0 1.14 3.0 4.0 0.19** 

Poznajem zakonsku regulativu na kojoj 

se temelji obrazovanje uĉenika s 

teškoćama 

3.2 1.25 3.0 4.0 0.20** 

Poznajem recentnu struĉnu literaturu 

vezanu uz uĉenike s teškoćama 
3.0 1.15 3.0 4.0 0.18** 

Poznajem vrste i obiljeţja razliĉitih 

teškoća 
4.2 0.78 4.0 4.0 0.27** 

Sposoban/a sam identificirati uĉenika s 

teškoćama 
3.8 0.89 4.0 4.0 0.28** 

Sposoban/a sam za osmišljavanje 

aktivnosti za inkluziju uĉenika s 

teškoćama 

3.2 1.05 3.0 4.0 0.21** 

Sposoban/a sam za poticanje uĉenika s 

teškoćama na ukljuĉivanje i aktivno 
3.4 1.00 4.0 4.0 0.26** 
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sudjelovanje 

Sposoban/a sam stvoriti pozitivno 

ozraĉje kako bi ostali uĉenici prihvatili 

uĉenika s teškoćama 

3.9 0.94 4.0 4.0 0.28** 

Sposoban/a sam za suradnju sa 

struĉnim suradnicima i ostalim 

sudionicima koji su ukljuĉeni u rad s 

uĉenicima s teškoćama 

4.0 0.92 4.0 4.0 0.29** 

Sposoban/a sam za uvoĊenje inovacija 

u odgojno-obrazovni proces za uĉenike 

s teškoćama 

3.2 1.09 3.0 3.0 0.19** 

Sposoban/a sam za praćenje i biljeţenje 

uĉenikova razvoja i postignuća 
3.9 0.91 4.0 4.0 0.31** 

Sposoban/a sam za primjenu teorijskih 

znanja vezanih uz uĉenike s teškoćama 

u praksu 

3.1 1.13 3.0 3.0 0.18** 

Motiviran/a sam za rad s uĉenicima s 

teškoćama 
3.9 1.03 4.0 4.0 0.24** 

Ne osjećam se spremno za rad s 

uĉenicima s teškoćama 
3.5 1.21 4.0 3.0 0.17** 

Osjećao/la bih se spremnije za rad s 

uĉenicima s teškoćama kad bih se 

zaposlio/la u odgojno-obrazovnoj 

ustanovi koja ima zaposlenoga 

psihologa 

3.8 1.14 4.0 5.0 0.20** 

Osjećao/la bih se spremnije za rad s 

uĉenicima s teškoćama kad bih se 

zaposlio/la u odgojno-obrazovnoj 

ustanovi koja ima zaposlenoga 

struĉnjaka edukacijsko-

rehabilitacijskog profila 

4.5 0.85 5.0 5.0 0.36** 

Samoprocjena 

kompetentnosti 

za rad s 

uĉenicima s 

teškoćama s 

obzirom na 

razliĉite vrste 

teškoća  

Oštećenjem vida 3.3 1.09 4.0 4.0 0.28** 

Oštećenjem sluha 2.9 1.04 3.0 2.0 0.21** 

Oštećenjem jeziĉno-govorno-glasovne 

komunikacije i specifiĉnih teškoća u 

uĉenju 

3.2 1.05 3.0 4.0 0.20** 

Oštećenjem organa i organskih sustava 2.6 1.03 3.0 2.0 0.19** 

Intelektualnim teškoćama 2.9 1.11 3.0 4.0 0.20** 

Poremećajima u ponašanju i 

oštećenjem mentalnog zdravlja 
3.0 1.18 3.0 4.0 0.21** 

Više vrsta teškoća u psihofiziĉkom 

razvoju 
2.5 1.10 2.0 2.0 0.19** 

LEGENDA: M – aritmetiĉka sredina; SD – standardna devijacija; C – medijan; D – mod; Z – vrijednost Kolmogorov 

Smirnov testa pri testiranju normaliteta distribucije; ** - znaĉajno uz 1 % rizika; *- znaĉajno uz 5 % rizika 

 

Rezultati u Tablici 2 donose informacije da su raspodjele svih ordinalnih zavisnih 

varijabli u istraţivanju nepravilne, odnosno rezultati se ne distribuiraju po normalnoj 

raspodjeli. Radi toga je u daljnjoj obradi korištena neparametrijska statistika. 
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6.2. Procjena kompetentnosti studenata pedagogije za rad s učenicima s teškoćama 

 

Prva pretpostavka bila je da se studenti pedagogije procjenjuju nedovoljno 

kompetentnima za rad s uĉenicima s teškoćama. 

Kao što se moţe vidjeti u Tablici 2, rezultati srednjih vrijednosti vezani uz 

kompetencije donose podatke da se studenti najviše slaţu s tvrdnjama vezanim uz 

kompetentnost: „Osjećao/la bih se spremnije za rad s učenicima s teškoćama kad bih se 

zaposlio/la u odgojno-obrazovnoj ustanovi koja ima zaposlenoga stručnjaka 

edukacijsko-rehabilitacijskog profila“ i „Osjećao/la bih se spremnije za rad s 

učenicima s teškoćama kad bih se zaposlio/la u odgojno-obrazovnoj ustanovi koja ima 

zaposlenoga psihologa“ gdje su postignute najviše srednje vrijednosti bliske vrijednosti 

u potpunosti se slaţem na medijanu i modu te dosta visoke i na aritmetiĉkoj sredini. 

Nadalje, slaganje je blisko ocjeni 4 (donekle se slaţem) za tvrdnje „Poznajem vrste i 

obiljeţja različitih teškoća“, „Sposoban/a sam za suradnju sa stručnim suradnicima i 

ostalim sudionicima koji su uključeni u rad s učenicima s teškoćama“, „Sposoban/a 

sam stvoriti pozitivno ozračje kako bi ostali učenici prihvatili učenika s teškoćama“, 

„Motiviran/a sam za rad s učenicima s teškoćama“, „Sposoban/a sam za praćenje i 

biljeţenje učenikova razvoja i postignuća“, „Sposoban/a sam identificirati učenika s 

teškoćama“, „Fakultetsko obrazovanje mi je ponudilo dobru teorijsku podlogu za rad s 

učenicima s teškoćama“ i „Sposoban/a sam za poticanje učenika s teškoćama na 

uključivanje i aktivno sudjelovanje“. 

Srednje slaganje (3 - niti se slaţem, niti se ne slaţem) pronaĊeno je za sve preostale 

tvrdnje vezane uz kompetenciju za rad s djecom s teškoćama općenito („Ne osjećam se 

spremno za rad s učenicima s teškoćama“, „Sposoban/a sam za osmišljavanje aktivnosti 

za inkluziju učenika s teškoćama“, „Poznajem zakonsku regulativu na kojoj se temelji 

obrazovanje učenika s teškoćama“, „Sposoban/a sam za uvoĎenje inovacija u odgojno-

obrazovni proces za učenike s teškoćama“, „Sposoban/a sam za primjenu teorijskih 

znanja vezanih uz učenike s teškoćama u praksu“, „Upoznat/a sam s poslovima koje 

pedagog obavlja u radu s učenicima s teškoćama“ , „Poznajem recentnu stručnu 

literaturu vezanu uz učenike s teškoćama“, „Poznajem recentnu stručnu literaturu 

vezanu uz učenike s teškoćama“ i „Tijekom fakultetskog obrazovanja usvojio/la sam 
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potrebna znanja za rad s djecom s teškoćama“). Najmanje se slaţu s tvrdnjom 

„Smatram se kompetentnim/om za rad s učenicima s teškoćama“. 

Vrijednosti na tvrdnjama koje se tiĉu usvajanja potrebnih znanja za rad s uĉenicima s 

teškoćama („Tijekom fakultetskog obrazovanja usvojio/la sam potrebna znanja za rad s 

djecom s teškoćama“) i kompetentnosti za rad s istima („Smatram se kompetentnim/om 

za rad s učenicima s teškoćama“) postignute su najniţe srednje vrijednosti (M = 2.8; C 

= 3.0; D = 2.0 i 3.0). Već je iz ovoga vidljivo da se studenti pedagogije uglavnom ne 

osjećaju dovoljno kompetentnima za rad s uĉenicima s teškoćama. 

Ako se analizira udio studenata koji daju odgovore 1 (u potpunosti nekompetentan/a) i 2 

(nedovoljno kompetentan/a) na kljuĉna pitanja (Slika 1. i Slika 2.) zakljuĉak se moţe 

još detaljnije potvrditi. Ĉak 43,2% ispitanika daje vrijednosti u potpunosti/nedovoljno 

kompetentan za tvrdnju „Smatram se kompetentnim/om za rad s učenicima s 

teškoćama“ koja je kljuĉna za postavljenu hipotezu. 

 

Slika 1. 

Kompetentnost za rad s uĉenicima s teškoćama (1. dio) 
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uopde se ne slažem donekle se ne slažem ukupno neslaganje

Slika 2. 

Kompetentnost za rad s uĉenicima s teškoćama (2. dio) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Iako su svi ispitanici tijekom fakultetskog obrazovanja slušali barem jedan kolegij koji 

svojim sadrţajem obuhvaća uĉenike s teškoćama (90,1% ispitanika je odslušalo 2 i više 

kolegija), zabrinjavajući je postotak studenata koji se procjenjuju nekompetentnima. 

Kao djelomiĉno obrazloţenje visokog postotka samoprocijenjene nekompetentnosti, 

mogu posluţiti odgovori na pitanja u kojima su ispitanici naveli kompetencije koje su 

prema njihovom mišljenju vaţne za rad s uĉenicima s teškoćama koje su kroz 

fakultetsko obrazovanje stekli, odnosno nisu stekli (a smatraju da su trebali). Od 83 

odgovora, 49 studenata (59%) kao kompetencije koje su najviše stekli, a za koje 

smatraju da su vaţne u radu s uĉenicima s teškoćama, navode usvojenost teorijskih 

znanja i poznavanje vrsta teškoća. 

S druge strane, od 77 ispitanika koji su odgovorili na pitanje, ĉak 47 njih (61%) kao 

kompetencije koje nisu usvojili (a smatraju da su trebali) navodi nedostatak praktiĉnih 

znanja i neposrednog rada s uĉenicima s teškoćama. 

„Više znanja o specifičnostima rada s učenicima s teškoćama, praktična iskustva 

u direktnom radu s učenicima s teškoćama“ 

 „Smatram da su nam trebali biti pruţeni primjeri iz prakse praćenja napretka 

učenika s poteškoćama, ili pak neposredan rad s učenicima. Sama teorija 
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nedovoljna je za stjecanje kompetencija, jer svako dijete je priča za sebe i treba 

mu se pristupiti na individualan način“ 

„Iako smo stekli puno teorijskog znanja, imali smo samo jedan "pravi" kolegij 

koji se tiče učenika s teškoćama i u kojem smo prošli valjda sve moguće teškoće 

što je rezultiralo time da sve pomiješa u glavi i ostane na nekakvoj razini 

prepoznavanja. Tako da ono što smo trebali jesu lakši/duţi tempo učenja, 

praktičniji primjeri i iskustvo, kako bi gradivo mogli bolje usvojiti.“,  

„Pa iskustvo donosi najviše kompetencije tako da smatram da bi bilo kakva 

praksa u ovome vidu bila poţeljna“ 

„Praktično znanje, kako postupati u različitim situacijama s učenicima s 

različitim teškoćama“ 

 

Neki od ispitanika, osim neposrednog rada s uĉenicima naveli su i izravan rad s 

roditeljima uĉenika s teškoćama kao i znanja vezana uz prilagodbu sadrţaja. 

„Direktan rad s djecom i savjetodavni rad s njihovim roditeljima, dokumentacija 

napretka i stanja djeteta, prilagodba sadrţaja“ 

 

Kao jedno od podruĉja u kojem imaju nedostatne kompetencije, dio ispitanika navodi 

prepoznavanje uĉenika s teškoćama i metode rada s istima. 

„Konkretne načine pristupa učenicima s teškoćama u razvoju, detaljnije 

razraĎene planove rada za učenike s odreĎenim tipovima teškoća, mogućnost 

prepoznavanja teškoće“ 

 „Prepoznavanje učenika s teškoćama, praktične metode rada s učenicima s 

teškoćama, fizički aspekt, znakovni jezik, čitanje neverbalnih znakova, specifična 

znanja o posebnostima teškoće (npr. razlike u trajanju paţnje, posebno 

strukturiranje nastave efikasne za učenika s nekom teškoćom)“ 

 

Nekolicina ispitanika navela je i direktnu ulogu pedagoga kao jednog od kljuĉnih aktera 

obrazovanja uĉenika s teškoćama. 
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„Detaljnije poznavanje načina kako prilagoditi nastavu odreĎenim teškoćama, 

nedovoljno poznavanje zakonskih regulativa, nedovoljno kontekstualiziranje 

uloge pedagoga pri odreĎivanju tipa nastave prilagoĎenog za učenika s 

odreĎenim teškoćama budući da je jedan od glavnih sudionika tog procesa.“,  

„Kompetencije koje stječem kroz praksu, mislim da je to dio koji nama svima 

najviše fali… moţda opservacija, promatranje i praćenje rada pedagoga i 

djeteta s teškoćama“,  

 

 

Temeljem dobivenih rezultata moţemo reći da je prva hipoteza potvrĊena. Studenti 

pokazuju visoki udio neslaganja s tvrdnjama koje se tiĉu kljuĉnih elemenata vezanih uz 

kompetentnost za rad s uĉenicima s teškoćama, a 43,2% istih izravno navodi kako se 

smatraju nekompetentnima za rad s istima. 

  



45 
 

6.3. Procjena kompetentnosti studenata pedagogije ovisno o spolu studenta 

 

Sljedeća hipoteza je bila da se studenti pedagogije ţenskog spola procjenjuju 

kompetentnijima za rad s uĉenicima s teškoćama u odnosu na studente muškog spola, a 

kako bismo to provjerili proveli smo neparametrijski Mann Whitney U test (Tablica 3). 

 

Tablica 3 

Razlike u percipiranoj kompetentnosti za rad s djecom s teškoćama ovisno o spolu 

SAMOPROCJENA NA TVRDNJAMA 

O KOMPETENTNOSTI 
Z 

muški ţenski 

M SD C  M SD C 

Smatram se kompetentnim/om za rad s 

uĉenicima s teškoćama 
-0.33 2.9 1.00 3.0  2.8 1.07 3.0 

Fakultetsko obrazovanje mi je ponudilo 

dobru teorijsku podlogu za rad s 

uĉenicima s teškoćama 

-2.25* 4.1 0.90 4.0  3.4 1.03 4.0 

Tijekom fakultetskog obrazovanja 

usvojio/la sam potrebna znanja za rad s 

djecom s teškoćama 

-0.83 3.2 1.19 3.0  2.8 0.93 3.0 

Upoznat/a sam s poslovima koje 

pedagog obavlja u radu s uĉenicima s 

teškoćama 

-0.19 2.9 1.44 3.5  3.1 1.11 3.0 

Poznajem zakonsku regulativu na kojoj 

se temelji obrazovanje uĉenika s 

teškoćama 

-0.32 3.1 1.51 3.0  3.2 1.23 3.0 

Poznajem recentnu struĉnu literaturu 

vezanu uz uĉenike s teškoćama 
-1.13 2.6 1.38 2.0  3.0 1.13 3.0 

Poznajem vrste i obiljeţja razliĉitih 

teškoća 
-0.53 4.1 0.79 4.0  4.2 0.78 4.0 

Sposoban/a sam identificirati uĉenika s 

teškoćama 
-1.05 4.1 0.79 4.0  3.8 0.89 4.0 

Sposoban/a sam za osmišljavanje 

aktivnosti za inkluziju uĉenika s 

teškoćama 

-0.45 3.1 1.31 3.0  3.2 1.03 3.0 

Sposoban/a sam za poticanje uĉenika s 

teškoćama na ukljuĉivanje i aktivno 

sudjelovanje 

-0.69 3.3 1.06 3.5  3.5 0.99 4.0 

Sposoban/a sam stvoriti pozitivno 

ozraĉje kako bi ostali uĉenici prihvatili 

uĉenika s teškoćama 

-1.00 4.2 0.94 4.0 3.9 0.94 4.0 

Sposoban/a sam za suradnju sa struĉnim 

suradnicima i ostalim sudionicima koji 

su ukljuĉeni u rad s uĉenicima s 

teškoćama 

-0.67 4.3 0.45 4.0 4.0 0.96 4.0 

Sposoban/a sam za uvoĊenje inovacija u -0.78 3.4 1.08 3.5 3.2 1.09 3.0 
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odgojno-obrazovni proces za uĉenike s 

teškoćama 

Sposoban/a sam za praćenje i biljeţenje 

uĉenikova razvoja i postignuća 
-0.84 4.0 1.04 4.0 3.9 0.90 4.0 

Sposoban/a sam za primjenu teorijskih 

znanja vezanih uz uĉenike s teškoćama 

u praksu 

-0.45 3.0 1.04 3.0 3.1 1.14 3.0 

Motiviran/a sam za rad s uĉenicima s 

teškoćama 
-2.68** 3.1 1.16 3.0 4.0 0.98 4.0 

Ne osjećam se spremno za rad s 

uĉenicima s teškoćama 
-1.94 4.2 1.03 4.5 3.5 1.21 3.5 

Osjećao/la bih se spremnije za rad s 

uĉenicima s teškoćama kad bih se 

zaposlio/la u odgojno-obrazovnoj 

ustanovi koja ima zaposlenoga 

psihologa 

-0.11 3.9 0.67 4.0 3.8 1.18 4.0 

Osjećao/la bih se spremnije za rad s 

uĉenicima s teškoćama kad bih se 

zaposlio/la u odgojno-obrazovnoj 

ustanovi koja ima zaposlenoga 

struĉnjaka edukacijsko-rehabilitacijskog 

profila 

-1.75 4.3 0.62 4.0 4.5 0.87 5.0 

LEGENDA: Z – vrijednost Mann Whitney U testa pri testiranju znaĉajnosti razlike izmeĊu dvije nezavisne skupine; 

M – aritmetiĉka sredina; SD – standardna devijacija; C – medijan; ** - znaĉajno uz 1 % rizika; * - znaĉajno uz 5 % 

rizika 

 

Rezultati u Tablici 3 pokazuju da postoji razlika izmeĊu studentica i studenata 

pedagogije u samoprocjeni na dvije tvrdnje „Fakultetsko obrazovanje mi je ponudilo 

dobru teorijsku podlogu za rad s učenicima s teškoćama“ (Z = 2.25; p < .05) i 

„Motiviran/a sam za rad s učenicima s teškoćama“ (Z = 2.68; p < .01). I dok se studenti 

više slaţu s prvom tvrdnjom da im je fakultetsko obrazovanje ponudilo dobru teorijsku 

podlogu za rad s uĉenicima s teškoćama (M = 4.1; SD = 0.90; C = 4.0) u odnosu na 

studentice (M = 3.4; SD = 1.03; C = 4.0), studentice su motiviranije za rad s uĉenicima 

s teškoćama (M = 4.0; SD = 0.98; C = 4.0) u odnosu na studente (M = 3.1; SD = 1.16; C 

= 3.0). 

Iako bismo ovdje mogli zakljuĉiti kako naša hipoteza da se studentice pedagogije 

procjenjuju kompetentnijima za rad s uĉenicima s teškoćama u odnosu na studente nije 

potvrĊena jer se u tvrdnjama koje govore o percepciji vlastite kompetentnosti ne 

razlikuju, moramo biti svjesni vrlo neujednaĉenog broja studentica (120) i studenata 

(12) u uzorku kao i općenito vrlo malog broja studenata. Ove rezultate bi svakako 

valjalo provjeriti i na većem uzorku studenata.  
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6.4. Procjena kompetentnosti studenata pedagogije ovisno o vrsti studija 

 

Sljedeća hipoteza je bila da se studenti pedagogije jednopredmetnog studija procjenjuju 

kompetentnijima za rad s uĉenicima s teškoćama u odnosu na studente dvopredmetnog, 

a kako bismo to provjerili proveli smo ponovo neparametrijski Mann Whitney U test 

(Tablica 4). 

 

Tablica 4 

Razlike u percipiranoj kompetentnosti za rad s djecom s teškoćama ovisno o studiju 

SAMOPROCJENA NA TVRDNJAMA 

O KOMPETENTNOSTI 
Z 

jednopredmetni  dvopredmetni 

M SD C M SD C 

Smatram se kompetentnim/om za rad s 

uĉenicima s teškoćama 
-0.05 2.8 0.98 3.0 2.8 1.11 3.0 

Fakultetsko obrazovanje mi je ponudilo 

dobru teorijsku podlogu za rad s 

uĉenicima s teškoćama 

-0.06 3.5 0.98 4.0 3.5 1.07 4.0 

Tijekom fakultetskog obrazovanja 

usvojio/la sam potrebna znanja za rad s 

djecom s teškoćama 

-0.46 2.9 0.85 3.0 2.8 1.01 3.0 

Upoznat/a sam s poslovima koje 

pedagog obavlja u radu s uĉenicima s 

teškoćama 

-1.94 2.8 1.12 3.0 3.2 1.13 3.0 

Poznajem zakonsku regulativu na kojoj 

se temelji obrazovanje uĉenika s 

teškoćama 

-0.61 3.3 1.14 3.5 3.2 1.31 3.0 

Poznajem recentnu struĉnu literaturu 

vezanu uz uĉenike s teškoćama 
-0.51 3.0 1.05 3.0 2.9 1.21 3.0 

Poznajem vrste i obiljeţja razliĉitih 

teškoća 
-0.73 4.1 0.75 4.0 4.2 0.80 4.0 

Sposoban/a sam identificirati uĉenika s 

teškoćama 
-1.73 3.6 0.97 4.0 3.9 0.83 4.0 

Sposoban/a sam za osmišljavanje 

aktivnosti za inkluziju uĉenika s 

teškoćama 

-0.86 3.1 1.10 3.0 3.3 1.03 3.0 

Sposoban/a sam za poticanje uĉenika s 

teškoćama na ukljuĉivanje i aktivno 

sudjelovanje 

-0.93 3.3 1.07 3.0 3.5 0.96 4.0 

Sposoban/a sam stvoriti pozitivno 

ozraĉje kako bi ostali uĉenici prihvatili 

uĉenika s teškoćama 

-0.04 4.0 0.91 4.0 3.9 0.96 4.0 

Sposoban/a sam za suradnju sa struĉnim 

suradnicima i ostalim sudionicima koji 

su ukljuĉeni u rad s uĉenicima s 

teškoćama 

-0.22 4.0 0.93 4.0 4.0 0.93 4.0 

Sposoban/a sam za uvoĊenje inovacija u 

odgojno-obrazovni proces za uĉenike s 
-0.99 3.0 1.12 3.0 3.2 1.07 3.0 
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teškoćama 

Sposoban/a sam za praćenje i biljeţenje 

uĉenikova razvoja i postignuća 
-1.07 3.8 0.96 4.0 3.9 0.88 4.0 

Sposoban/a sam za primjenu teorijskih 

znanja vezanih uz uĉenike s teškoćama u 

praksu 

-0.17 3.1 1.01 3.0 3.1 1.19 3.0 

Motiviran/a sam za rad s uĉenicima s 

teškoćama 
-1.00 4.0 1.10 4.0 3.9 1.00 4.0 

Ne osjećam se spremno za rad s 

uĉenicima s teškoćama 
-0.66 3.6 1.14 4.0 3.5 1.24 3.5 

Osjećao/la bih se spremnije za rad s 

uĉenicima s teškoćama kad bih se 

zaposlio/la u odgojno-obrazovnoj 

ustanovi koja ima zaposlenoga 

psihologa 

-2.83** 3.4 1.17 3.0 4.0 1.09 4.0 

Osjećao/la bih se spremnije za rad s 

uĉenicima s teškoćama kad bih se 

zaposlio/la u odgojno-obrazovnoj 

ustanovi koja ima zaposlenoga 

struĉnjaka edukacijsko-rehabilitacijskog 

profila 

-0.89 4.4 0.84 5.0 4.5 0.86 5.0 

LEGENDA: Z – vrijednost Mann Whitney U testa pri testiranju znaĉajnosti razlike izmeĊu dvije nezavisne skupine; 

M – aritmetiĉka sredina; SD – standardna devijacija; C – medijan; ** - znaĉajno uz 1 % rizika; * - znaĉajno uz 5 % 

rizika 

 

Rezultati u Tablici 4 pokazuju da postoji razlika izmeĊu studentica jednopredmetnog i 

dvopredmetnog studija pedagogije u samoprocjeni samo na jednoj tvrdnji „Osjećao/la 

bih se spremnije za rad s učenicima s teškoćama kad bih se zaposlio/la u odgojno-

obrazovnoj ustanovi koja ima zaposlenoga psihologa“ (Z = 2.83; p < .01). Kako se radi 

o tvrdnji koja opisuje veću nekompetentnost, slaganje s tvrdnjom je u skladu s 

hipotezom veće kod studenata dvopredmetnog (M = 4.0; SD = 1.09; C = 4.0) u odnosu 

na studente jednopredmetnog studija (M = 3.4; SD = 1.17; C = 3.0). Hipotezom smo 

oĉekivali da će biti više razlika u korist studenata jednopredmetnog studija, a pronaĊena 

je samo jedna razlika. Sukladno s time, jednopredmetni se studenti ne procjenjuju 

kompetentnijima u odnosu na dvopredmetne, ĉime hipoteza nije potvrĊena. 
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6.5. Procjena kompetentnosti studenata pedagogije ovisno o gradu studiranja 

 

Nadalje smo pretpostavili da postoji statistiĉki znaĉajna razlika u procjeni razine 

kompetentnosti studenata s obzirom na grad u kojem studiraju te smo to provjerili 

korištenjem neparametrijskog Kruskal Walisovog testa (Tablica 5).  

 

Tablica 5 

Razlike u percipiranoj kompetentnosti za rad s djecom s teškoćama ovisno o gradu 

SAMOPROCJENA NA TVRDNJAMA O KOMPETENTNOSTI 
H 

Smatram se kompetentnim/om za rad s uĉenicima s teškoćama 3.11 

Fakultetsko obrazovanje mi je ponudilo dobru teorijsku podlogu za rad s 

uĉenicima s teškoćama 
7.56 

Tijekom fakultetskog obrazovanja usvojio/la sam potrebna znanja za rad s djecom 

s teškoćama 
2.66 

Upoznat/a sam s poslovima koje pedagog obavlja u radu s uĉenicima s teškoćama 22.20** 

Poznajem zakonsku regulativu na kojoj se temelji obrazovanje uĉenika s 

teškoćama 
9.23 

Poznajem recentnu struĉnu literaturu vezanu uz uĉenike s teškoćama 2.69 

Poznajem vrste i obiljeţja razliĉitih teškoća 11.14* 

Sposoban/a sam identificirati uĉenika s teškoćama 5.47 

Sposoban/a sam za osmišljavanje aktivnosti za inkluziju uĉenika s teškoćama 8.96 

Sposoban/a sam za poticanje uĉenika s teškoćama na ukljuĉivanje i aktivno 

sudjelovanje 
6.29 

Sposoban/a sam stvoriti pozitivno ozraĉje kako bi ostali uĉenici prihvatili uĉenika 

s teškoćama 
2.77 

Sposoban/a sam za suradnju sa struĉnim suradnicima i ostalim sudionicima koji su 

ukljuĉeni u rad s uĉenicima s teškoćama 
14.82** 

Sposoban/a sam za uvoĊenje inovacija u odgojno-obrazovni proces za uĉenike s 

teškoćama 
12.30* 

Sposoban/a sam za praćenje i biljeţenje uĉenikova razvoja i postignuća 4.98 

Sposoban/a sam za primjenu teorijskih znanja vezanih uz uĉenike s teškoćama u 

praksu 
7.21 

Motiviran/a sam za rad s uĉenicima s teškoćama 2.71 

Ne osjećam se spremno za rad s uĉenicima s teškoćama 5.68 

Osjećao/la bih se spremnije za rad s uĉenicima s teškoćama kad bih se zaposlio/la 

u odgojno-obrazovnoj ustanovi koja ima zaposlenoga psihologa 
11.53* 

Osjećao/la bih se spremnije za rad s uĉenicima s teškoćama kad bih se zaposlio/la 

u odgojno-obrazovnoj ustanovi koja ima zaposlenoga struĉnjaka edukacijsko-

rehabilitacijskog profila 

2.55 

LEGENDA: H – vrijednost Kruskal Walisovog testa pri testiranju znaĉajnosti razlike izmeĊu više nezavisnih 

skupina; M – aritmetiĉka sredina; SD – standardna devijacija; C – medijan; ** - znaĉajno uz 1 % rizika; * - znaĉajno 

uz 5 % rizika 
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Pokazalo se (Tablica 5) da postoje razlike u samoprocjeni izmeĊu gradova na 5 tvrdnji:  

„Upoznat/a sam s poslovima koje pedagog obavlja u radu s učenicima s teškoćama“ 

(H(4) = 22.20; p < 0.01), „Sposoban/a sam za suradnju sa stručnim suradnicima i 

ostalim sudionicima koji su uključeni u rad s učenicima s teškoćama“ (H(4) = 14.82; p 

< 0.01), „Sposoban/a sam za uvoĎenje inovacija u odgojno-obrazovni proces za učenike 

s teškoćama“ (H(4) = 12.30; p < 0.05), „Osjećao/la bih se spremnije za rad s učenicima 

s teškoćama kad bih se zaposlio/la u odgojno-obrazovnoj ustanovi koja ima 

zaposlenoga psihologa“ (H(4) = 11.53; p < 0.05) i „Poznajem vrste i obiljeţja različitih 

teškoća“ (H(4) = 11.14; p < 0.05). 

Ovime smo ustanovili da razlike na odreĊenim tvrdnjama postoje, a kako bismo 

provjerili izmeĊu kojih gradova postoje razlike provedeni su zasebni Mann Whitney U 

testovi za svih pet tvrdnji koje su se pokazale znaĉajnima. 

Što se tiĉe tvrdnje „Upoznat/a sam s poslovima koje pedagog obavlja u radu s 

učenicima s teškoćama“ pronaĊene su statistiĉki znaĉajne razlike izmeĊu Zagreba i 

Rijeke (Z = -4.17; p < 0.01), Osijeka (Z = -2.03; p < 0.05) te Splita (Z = -2.29; p < 

0.05), ali nema razlike sa Zadrom (Z = -0.63; p > 0.05). Nadalje, pokazalo se da se na 

toj tvrdnji razlikuje Rijeka od Osijeka (Z = -2.80; p < 0.01) te Zadra (Z = -3.17; p < 

0.01), a ne razlikuje se od Splita (Z = -1.93; p > 0.05). MeĊusobno se statistiĉki 

znaĉajno ne razlikuju Osijek i Zadar (Z = -1.08; p > 0.05), Osijek i Split (Z = -0.48; p > 

0.05) te Zadar i Split (Z = -1.39; p > 0.05). 

Iako aritmetiĉka sredina kao parametrijska vrijednost nije najbolji pokazatelj kod 

asimetriĉnih distribucija, na svim grafiĉkim prikazima pa tako i na Slici 3. nalaze se 

aritmetiĉke sredine za testiranu tvrdnju kako bi se preciznije vidjelo u kojem smjeru idu 

dobivene razlike.  
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Slika 3. 

Slaganje s tvrdnjom „Upoznat/a sam s poslovima koje pedagog obavlja u radu s uĉenicima s 

teškoćama“ 

 

 

Jasnije bi se rezultati mogli interpretirati da na tvrdnji „Upoznat/a sam s poslovima koje 

pedagog obavlja u radu s učenicima s teškoćama“ najviše slaganje, pokazuju Rijeka (M 

= 4.0) i Split (M = 3.4) koji se meĊusobno ne razlikuju. I dok je kod rijeĉkih studenata 

ova tvrdnja procijenjena statistiĉki znaĉajno višom nego kod svih ostalih studenata, 

Splićani se statistiĉki znaĉajno razlikuju samo od Zagrepĉana (M = 2.6).  

 

Split, Osijek (M = 3.2) i Zadar (M = 2.8) se meĊusobno ne razlikuju statistiĉki znaĉajno 

te se Split i Osijek razlikuju od Zagreba koji ima najniţu vrijednost slaganja, ali 

statistiĉki podjednaku kao i Zadar. 

Kod tvrdnje „Sposoban/a sam za suradnju sa stručnim suradnicima i ostalim 

sudionicima koji su uključeni u rad s učenicima s teškoćama“ pronaĊene su ĉetiri 

statistiĉki znaĉajne razlike. Split se statistiĉki znaĉajno razlikuje od Zagreba (Z = -2.67; 

p < 0.01), Osijeka (Z = -3.42; p < 0.01) i Zadra (Z = -2.86; p < 0.01), a Rijeka od 

Osijeka (Z = -2.21; p < 0.05). 

Na Slici 4. prikazane su aritmetiĉke sredine za ovu tvrdnju i smjer dobivenih razlika. 
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Slika 4. 

Slaganje s tvrdnjom „Sposoban/a sam za suradnju sa struĉnim suradnicima i ostalim 

sudionicima koji su ukljuĉeni u rad s uĉenicima s teškoćama“ 

 

 

Drugim rijeĉima, na tvrdnji „Sposoban/a sam za suradnju sa stručnim suradnicima i 

ostalim sudionicima koji su uključeni u rad s učenicima s teškoćama“ najviše slaganje, 

pokazuju Split (M = 4.6) i Rijeka (M = 4.2) koji se meĊusobno ne razlikuju. I dok je 

kod splitskih studenata ova tvrdnja procijenjena statistiĉki znaĉajno višom nego kod 

svih ostalih studenata, Rijeĉani se statistiĉki znaĉajno razlikuju samo od Osjeĉana (M = 

3.8). Rijeka, Zagreb (M =3.9) i Zadar (M = 3.8) se meĊusobno ne razlikuju statistiĉki 

znaĉajno, a Osijek, se ne razlikuje od Zagreba i Zadra. 

Slijedi tvrdnja „Sposoban/a sam za uvoĎenje inovacija u odgojno-obrazovni proces za 

učenike s teškoćama“ pronaĊene su statistiĉki znaĉajne razlike izmeĊu Splita i Zagreba 

(Z = -2.97; p < 0.01) te Osijeka (Z = -2.66; p < 0.01) kao i Rijeke i Zagreba (Z = -2.05; 

p < 0.05). 
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Na Slici 5. su prikazane aritmetiĉke sredine za ovu tvrdnju i smjer dobivenih razlika. 

Slika 5. 

Slaganje s tvrdnjom „Sposoban/a sam za uvoĊenje inovacija u odgojno-obrazovni proces za 

uĉenike s teškoćama“ 

 

 

Odnosno, na tvrdnji „Sposoban/a sam za uvoĎenje inovacija u odgojno-obrazovni 

proces za učenike s teškoćama“ najviše slaganje, pokazuju Split (M = 3.8), Rijeka (M = 

3.6) i Zadar (M = 3.2) koji se meĊusobno ne razlikuju. I dok je kod splitskih studenata 

ova tvrdnja procijenjena statistiĉki znaĉajno višom nego kod zagrebaĉkih (M = 2.9) i 

osjeĉkih (M = 2.9), Rijeĉani se statistiĉki znaĉajno razlikuju samo od Zagrepĉana. 

Zadar, Osijek i Zagreb se meĊusobno ne razlikuju statistiĉki znaĉajno. 

Za tvrdnju „Osjećao/la bih se spremnije za rad s učenicima s teškoćama kad bih se 

zaposlio/la u odgojno-obrazovnoj ustanovi koja ima zaposlenoga psihologa“ se 

pokazalo jedino da se Zagreb razlikuje od Osijeka (Z = -2.96; p < 0.01) i Zadra (Z = -

2.12; p < 0.05), a smjer razlika vidi se na Slici 6.  
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Slika 6. 

Slaganje s tvrdnjom „Osjećao/la bih se spremnije za rad s uĉenicima s teškoćama kad 

bih se zaposlio/la u odgojno-obrazovnoj ustanovi koja ima zaposlenoga psihologa“ 

 

Ono što ovdje moţemo vidjeti jest da se osjeĉki (M = 4.3), zadarski (M = 4.0), splitski 

(M = 4.0) i rijeĉki (M = 3.7) studenti ne razlikuju u slaganju s tvrdnjom „Osjećao/la bih 

se spremnije za rad s učenicima s teškoćama kad bih se zaposlio/la u odgojno-

obrazovnoj ustanovi koja ima zaposlenoga psihologa“. S druge strane, razlikuju se 

samo zagrebaĉki (M = 3.4) koji se u biti razlikuju jedino od osjeĉkih i zadarskih 

studenata. I na kraju, što se tiĉe tvrdnje „Poznajem vrste i obiljeţja različitih teškoća“ 

pronaĊene su jedino razlike izmeĊu Rijeke i Zagreba (Z = -3.10; p < 0.01) te Rijeke i 

Splita (Z = -2.16; p < 0.05), a sve se jasnije vidi na Slici 7. 
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Slika 7. 

Slaganje s tvrdnjom „Poznajem vrste i obiljeţja razliĉitih teškoća“ 

 

 

Naime, Rijeka (M =4.6), Zadar (M = 4.3) i Osijek (M = 4.3) su podjednaki s time da se 

jedino Rijeka razlikuje znaĉajno od Zagreba (M = 4.0) i Splita (M = 3.9) dok su im na 

tvrdnji „Poznajem vrste i obiljeţja različitih teškoća“ Zadar i Osijek podjednaki. 

Ovime bismo mogli reći da smo djelomiĉno potvrdili našu hipotezu. Iako se studenti iz 

razliĉitih gradova ne razlikuju na svim tvrdnjama vezanima uz samoprocjenu 

kompetentnosti za rad s djecom s teškoćama, pronaĊeno je dosta statistiĉki znaĉajnih 

razlika.  

 

6.6. Procjena samokompetentnosti studenata pedagogije ovisno o vrsti teškoća 

 

Posljednja hipoteza ticala se razlika u samoprocjeni kompetentnosti ovisno o vrsti 

teškoće koju uĉenik ima te smo pretpostavili da postoji statistiĉki znaĉajna razlika u 

procjeni razine kompetentnosti studenata s obzirom na vrstu teškoća.  

Kao što se vidi u Tablici 2, pokazalo se da se ispitanici osjećaju najkompetentnije (blizu 

4 - donekle kompetentan/a) za rad s uĉenicima s oštećenjem vida, zatim srednje (blizu 3 

- ne mogu procijeniti) s uĉenicima s oštećenjem jeziĉno-govorno-glasovne 
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komunikacije i specifiĉnih teškoća u uĉenju, poremećajima u ponašanju i oštećenjem 

mentalnog zdravlja te intelektualnim teškoćama. IzmeĊu srednje i nedovoljno (2 - 

nedovoljno kompetentan/a) za rad s uĉenicima s oštećenjem sluha i oštećenjem organa i 

organskih sustava. Najnekompetentnijima se smatraju za rad s uĉenicima koja imaju 

više vrsta teškoća u psihofiziĉkom razvoju (2 - nedovoljno kompetentan/a). 

U tu svrhu je proveden Friedmanov test za testiranje razlike izmeĊu više zavisnih 

mjerenja te je ustanovljeno da je hipoteza potvrĊena i da postoji statistiĉki znaĉajna 

razlika u procjeni razine kompetentnosti studenata s obzirom na vrstu teškoća (Χ²(6) = 

86.8; p < 0.01). Kako bismo saznali izmeĊu kojih sve parova teškoća postoji statistiĉki 

znaĉajna razlika provedeni su zasebni Wilcoxonovi testovi za testiranje razlike izmeĊu 

svih parova teškoća (Tablica 6).  

 

Tablica 6 

Razlike (Wilcoxonovi testovi) u percipiranoj kompetentnosti za rad s uĉenicima s 

razliĉitim teškoćama 

 2. 3. 4. 5. 6. 7. 

1. Oštećenje vida -4.60** -1.23 -5.99** -2.97** -2.07* -5.79** 

2. Oštećenje sluha  -3.05** -2.14* -0.43 -1.09 -3.08** 

3. Oštećenje jeziĉno-

govorno-glasovne 

komunikacije i specifiĉnih 

teškoća u uĉenju 

  -5.27** -2.50* -1.60 -5.74** 

4. Oštećenje organa i 

organskih sustava 
   -2.86** -3.46* -1.36 

5. Intelektualne teškoće     -1.14 -4.48** 

6. Poremećaji u ponašanju i 

oštećenje mentalnog 

zdravlja 

     -5.28** 

7. Više vrsta teškoća u 

psihofiziĉkom razvoju 
      

LEGENDA: ** - znaĉajno uz 1 % rizika; * - znaĉajno uz 5 % rizika 

 

Rezultati u Tablici 6 donose podatak da se samoprocjena kompetentnosti za uĉenike s 

oštećenjem vida statistiĉki znaĉajno razlikuje od samoprocjene kompetentnosti svih 

ostalih oštećenja osim od oštećenja jeziĉno-govorno-glasovne komunikacije i 

specifiĉnih teškoća u uĉenju s kojim je podjednaka. Samoprocjena kompetentnosti za 

rad s uĉenicima s oštećenjem jeziĉno-govorno-glasovne komunikacije i specifiĉnih 

teškoća u uĉenju razlikuje se od svih ostalih samoprocjena osim od oštećenja vida i 

poremećaja u ponašanju i oštećenju mentalnog zdravlja. Samoprocjena za poremećaje u 
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ponašanju i oštećenju mentalnog zdravlja podjednaka je i samoprocjeni intelektualnih 

teškoća te oštećenju sluha. Samoprocjena oštećenja sluha dodatno je razliĉita od 

oštećenja organa i organskih sustava te više vrsta teškoća u psihofiziĉkom razvoju koji 

se meĊusobno ne razlikuju. 

Smjer dobivenih razlika jasnije se vidi na Slici 8. 

 

Slika 8. 

Samoprocjena kompetentnosti za rad s uĉenicima s razliĉitim vrstama teškoća 

 

 

Srednje vrijednosti na Slici 8. pokazuju da studenti kao najveću kompetentnost i 

podjednaku procjenjuju za rad s uĉenicima s oštećenjem vida (M = 3.3) te oštećenjem 

jeziĉno-govorno-glasovne komunikacije i specifiĉnih teškoća u uĉenju (M = 3.2). Zatim 

podjednako kompetentni kao za rad s uĉenicima s oštećenjem jeziĉno-govorno-glasovne 

komunikacije i specifiĉnih teškoća u uĉenju osjećaju se i za uĉenike s poremećajima u 

ponašanju i oštećenjem mentalnoga zdravlja (M = 3.0). Samoprocjena za poremećaje u 

ponašanju i oštećenju mentalnog zdravlja podjednaka je i samoprocjeni kompetentnosti 

za rad s uĉenicima s intelektualnim poteškoćama (M = 2.9) te oštećenjem sluha (M = 

2.9). Najmanje i podjednako kompetentnima studenti se osjećaju za rad s uĉenicima s 

oštećenjem organa i organskih sustava (M = 2.6) te uĉenicima s više vrsta teškoća u 
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psihofiziĉkom razvoju (M = 2.5). Tako moţemo reći da smo potvrdili hipotezu 5, 

odnosno postoji statistiĉki znaĉajna razlika u procjeni razine kompetentnosti studenata s 

obzirom na vrstu teškoća  

 

7. Rasprava 

 

Ovim se istraţivanjem ţeljela ispitati kompetentnost studenata pedagogije za budući rad 

s uĉenicima s teškoćama, odnosno ţeljelo se utvrditi u kojoj se mjeri studenti 

(samo)procjenjuju kompetentnima, koje kompetencije najviše posjeduju, za koju se 

vrstu teškoća smatraju najkompetentnijima te postoji li znaĉajna razlika s obzirom na 

spol, vrstu studija i sveuĉilište na kojem studiraju. 

Istraţivanje je provedeno na ukupnom uzorku od 132 studenta diplomskih studija 

pedagogije u Hrvatskoj, od kojih je 120 ţenskih ispitanika, a 12 muških. Nerazmjer 

muških i ţenskih ispitanika nije nesvakidašnji, budući da studij pedagogije u Hrvatskoj 

u većem omjeru pohaĊaju studentice u odnosu na studente. S obzirom na to da su svi 

ispitanici odslušali barem jedan kolegij koji svojom tematikom obuhvaća uĉenike s 

teškoćama, moglo se pretpostaviti da su do sada stekli osnovna znanja kao jednu vrstu 

podloge za budući rad. S obzirom na relativno mali odaziv i broj ispitanika, prikazani 

rezultati mogu posluţiti iskljuĉivo u informativne svrhe i kao poticaj za neka buduća, 

sveobuhvatnija istraţivanja. 

Budući da je do sada provedeno nekoliko istraţivanja koja su se bavila kompetencijama 

odgojno-obrazovnih djelatnika koje su potrebne za rad u inkluzivnom okruţju (s 

uĉenicima s teškoćama) i da su se u većini istraţivanja ispitanici (samo)procijenili 

nedovoljno kompetentnima (Bouillet, 2011, Kostović i sur., 2011, Skoĉić Mihić, 2011, 

Pinoza Kukurin i Skoĉić Mihić, 2013, sve prema Šimek i sur., 2020), prva hipoteza rada 

bila je da se studenti pedagogije procjenjuju nedovoljno kompetentnima za rad s 

uĉenicima s teškoćama. Hipoteza je potvrĊena, a ispitanici su najniţe vrijednosti 

(odnosno najveću samoprocijenjenu nekompetentnost) pridodali tvrdnjama o vlastitoj 

općenitoj kompetentnosti (43,2%), poznavanju struĉne literature (36,4%), usvojenosti 

znanja o uĉenicima s teškoćama tijekom fakultetskog obrazovanja (35,6%), poslovima 
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pedagoga u navedenom kontekstu (32,6%) i spremnosti na primjenu steĉenih znanja 

(31,8%). Sliĉan je postotak samopercipirane općenite (ne)kompetentnosti dobiven i u 

istraţivanju autorica Dimitrova-Radojĉić i Ĉiĉevska-Jovanova, u kojem je 41,8% 

makedonskih nastavnika navelo vlastitu nekompetentnost u radu s uĉenicima s 

teškoćama, odnosno nedostatak potrebnih znanja za rad u inkluzivnom okruţenju. 

Manjkavu usvojenost znanja o uĉenicima s teškoćama tijekom fakultetskog obrazovanja 

koja je iskazana od strane ispitanika u provedenom istraţivanju propituje i Martan 

(2018). S druge strane, rezultati istraţivanja autorice Habulin (2018) u kojem su se 

ispitivali stavovi i kompetencije školskih pedagoga u RH za inkluzivnu praksu, 

pokazuju suprotno. Ispitanici se, prema navedenom istraţivanju, ukupno procjenjuju 

vrlo kompetentnima za rad s uĉenicima s teškoćama u razvoju, a najviše u tvrdnjama 

koje su se odnosile na suradnju sa struĉnim suradnicima vezanu uz uĉenike s teškoćama 

(91,6%) kao i s drugim suradnicima i širom zajednicom (89,3%) te poznavanje 

zakonske regulative vezane uz uĉenike s teškoćama u razvoju (88%). Usporede li se tri 

tvrdnje iz navedenog istraţivanja za koje se ispitanici procjenjuju najkompetentnijima s 

tvrdnjama koje je provedeno u sklopu ovog diplomskog rada, razlika u postotcima 

iznosi oko 50%. Velika razlika u postocima moţe biti rezultat više nezavisnih varijabli, 

postavljenih pitanja, ograniĉenja oba rada, ali i razlike u samim ispitanicima koji su 

sudjelovali u istraţivanju (s obzirom na to da zaposleni pedagozi neposredno rade s 

uĉenicima s teškoćama za razliku od studenata pedagogije). Iako su se pedagozi u 

navedenom istraţivanju procijenili visoko kompetentnima, kasnije ispitivanje 

kompetentnosti kod konkretnih teškoća u razvoju pokazalo je da je ona osrednja. 

Samoprocijenjena nekompetentnost ispitanika usko je povezana s manjkom prakse i 

neposrednog rada s uĉenicima s teškoćama koje navodi više od 60% studenata 

pedagogije u istraţivanju. Navedeno je prepoznato i od strane autorice Skoĉić Mihić i 

sur. (2014) koja prepoznaje potrebu za većim udjelom praktiĉnog rada. Profesionalna 

kompetencija kvalitetnog pedagoga podrazumijeva dakle povezivanje i nadopunjavanje 

dobre teorijske podloge s praktiĉnim radom. Teorijska znanja nije moguće na jednak 

naĉin primijeniti u svakom okruţenju jer je praksa ţivući organizam koji je kao takav 

fluidan, promjenjiv i nepredvidiv pa ju je stoga potrebno neprestano istraţivati i tako 

nadograĊivati usvojena znanja. Rad pedagoga kao teorijskog praktičara (Rinaldi, 2006, 

prema Vujiĉić i Ĉamber Tambolaš, 2017) ogleda se u kontinuiranoj samorefleksiji i 
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primjeni znanja u konkretnim situacijama, temeljem kojih se stvaraju nova i 

nadopunjuju već postojeća. Iz tog je razloga od velike vaţnosti praktiĉni rad tijekom 

fakultetskog obrazovanja budućih pedagoga, koji je temeljem rezultata istraţivanja 

popriliĉno manjkav. Navedenu vaţnost naglašavaju Skoĉić Mihić i sur. (2014) koji 

tvrde da se studijski programi mogu unaprijediti uvoĊenjem više sati razredne prakse od 

samog poĉetka fakultetskog obrazovanja. 

Druga hipoteza istraţivanja odnosila se na razlike u procijenjenoj kompetentnosti s 

obzirom na spol ispitanika. Iako se pretpostavila veća kompetentnost od strane 

studentica, u skoro svim tvrdnjama ispitanici su se procijenili podjednako 

kompetentnima. S obzirom na omjer muških i ţenskih ispitanika (i manji sveukupni broj 

ispitanika), ne moţemo sa stopostotnom sigurnošću tvrditi kako su rezultati 

reprezentativni. Neujednaĉenost ispitanika s obzirom na spol nije nesvakidašnja s 

obzirom na to da je pedagogija jedna od feminiziranih profesija u kojoj većinom 

prevladavaju ţene. Kao što autorica Jukić (2013) navodi, navedeni fenomen nastavniĉke 

profesije aktualna je i standardna pojava današnjice obrazovnog sustava u kojem je, 

prema podacima Drţavnog zavoda za statistiku (Drţavni zavod za statistiku Republike 

Hrvatske [DZS], 2021) u sijeĉnju 2021. godine omjer zaposlenih ţena i muškaraca 79 : 

21. 

Treća se hipoteza odnosila na razlike u procijenjenoj kompetentnosti s obzirom na vrstu 

studija. Iako se (uzevši u obzir ukupni veći broj kolegija koji jednopredmetni studenti 

pohaĊaju) pretpostavilo kako se jednopredmetni studenti procjenjuju kompetentnijima 

za rad s uĉenicima s teškoćama u odnosu na dvopredmetne, ona nije potvrĊena. Razlog 

tome moguć je i zbog puno većeg broja dvopredmetnih (88) studenata u odnosu na 

jednopredmetne (44) koji su u istraţivanju sudjelovali, ali i u ĉinjenici da su kolegije 

koji su svojim sadrţajem obuhvaćali uĉenike s teškoćama slušale obje skupine 

podjednako. 

Kad je rijeĉ o razlikama izmeĊu sveuĉilišta na kojima se budući pedagozi obrazuju, 

pronaĊeno je nekoliko statistiĉki znaĉajnih razlika, iako se razlika ne odnosi na sve 

postavljene tvrdnje. Manje statistiĉki znaĉajne razlike pronaĊene su u nekoliko tvrdnji. 

Tako se studenti Sveuĉilišta u Rijeci najviše slaţu s tvrdnjom vezanom uz upoznatost s 

poslovima pedagoga prilikom rada s uĉenicima s teškoćama (M=4,0), studenti 

Sveuĉilišta u Splitu s tvrdnjom koja se odnosi na sposobnost za suradnju sa struĉnim 
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suradnicima i ostalim sudionicima koji su ukljuĉeni u rad s uĉenicima s teškoćama 

(M=4,6) i sposobnost za uvoĊenje inovacija u odgojno-obrazovni proces za uĉenike s 

teškoćama (M=3,8). Studenti pedagogije na Sveuĉilištu u Osijeku najviše se slaţu s 

tvrdnjom vezanom uz veći osjećaj spremnosti za rad s uĉenicima s teškoćama kad bi se 

zaposlili u odgojno-obrazovnoj ustanovi koja ima zaposlenoga psihologa (M=4,3), a što 

se tiĉe tvrdnje vezane uz poznavanje vrsta i obiljeţja razliĉitih teškoća, studenti 

Sveuĉilišta u Rijeci procjenjuju se najkompetentnijima (M=4,6). Ipak, vaţno je 

napomenuti da se ispitanici iz svih gradova na velikoj većini tvrdnji procjenjuju jednako 

kompetentnima (od 19 tvrdnji, statistiĉki znaĉajnija razlika pokazala se samo na njih 5) 

i da je takva razlika meĊu sveuĉilištima vrlo mala. 

Posljednja se hipoteza istraţivanja odnosila na postojanje statistiĉki znaĉajne razlike u 

procjeni razine kompetentnosti s obzirom na samu vrstu teškoće. Ispitanici se najviše 

procjenjuju kompetentnima za rad s uĉenicima s oštećenjem vida (M=3,3) te jeziĉno-

govorno-glasovnim komunikacijama i specifiĉnim teškoća u uĉenju (M=3,2), a 

najmanje za više vrsta teškoća u psihofiziĉkom razvoju (M=2,5) i oštećenje organa i 

organskih sustava (M=2,6). Iako je iz rezultata vidljiva ukupna procjena u obliku 

srednje kompetentnosti, moţe se reći da je statistiĉki znaĉajna razlika prisutna, ĉime je 

posljednja hipoteza potvrĊena.  

S obzirom na to da su stavovi i uvjerenja odgojno-obrazovnog osoblja jedan od kljuĉnih 

preduvjeta inkluzivnog obrazovanja (Chow i Winzer, 1992, Hayes i Gunn, 1988, sve 

prema Hastings i Oakford, 2003), a da se studenti pedagogije općenito procjenjuju 

nekompetentnima za budući rad s uĉenicima s teškoćama, uspješnost inkluzivnog 

obrazovanja u takvim je uvjetima popriliĉno oteţana i upitna. S druge strane, manjak 

praktiĉnog rada tijekom fakultetskog obrazovanja svakako će biti upotpunjen 

zasnivanjem prvog radnog odnosa, kao i prethodnim odraĊivanjem pripravniĉkog staţa 

te u najvećoj mjeri u okruţenju pozitivnih suradniĉkih odnosa u potpunim struĉnim 

timovima. Ono što daje dašak nade jest ĉinjenica da se stavovi odgojno obrazovnog 

osoblja vezani uz obrazovnu inkluziju uĉenika s teškoćama s vremenom postepeno 

mijenjaju na bolje i primjećuje se pozitivan pomak, a time i cjelokupan odnos prema 

istima (Ivanĉić i Staniĉić, 2013), što je od velike vaţnosti budući da su pedagozi jedni 

od glavnih inicijatora promjena u odgojno-obrazovnim ustanovama.  
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8. Zakljuĉak 

 

Inkluzivno obrazovanje i procesi vezani uz njega zahtijevaju kontinuirane društvene i 

individualne promjene. Društvene u smislu kvalitetne pripreme okruţenja povoljnog za 

stvaranje inkluzivnog obrazovanja, a individualne kao postepeno mijenjanje osobnih 

uvjerenja i stajališta koja se eventualno suprotstavljaju s obrazovnom inkluzijom. Stoga 

su adekvatna uvjerenja i percepcije pedagoga, kao struĉnjaka koji je jedan od kljuĉnih 

aktera uspješne inkluzije, od velike vaţnosti i moraju biti u skladu s temeljnim 

odrednicama inkluzivnog obrazovanja.  

Naţalost, kao što je vidljivo iz rezultata provedenog istraţivanja, studenti pedagogije 

svoje kompetencije ne procjenjuju na visokom nivou i djelomiĉno upućuju na to da im 

se tijekom fakultetskog obrazovanja nije pruţila dobra podloga za budući rad. UvoĊenje 

više sati praktiĉne nastave vezane uz uĉenike s teškoćama mogao bi biti jedan od prvih 

koraka ka cjelovitijem osposobljavanju budućih odgojno-obrazovnih struĉnjaka za rad u 

inkluzivnom okruţenju. Kao što je s jedne strane teorijska podloga od velike vaţnosti, 

budući pedagozi trebali bi tijekom svojeg obrazovanja steći uvid u praksu i 

neposrednim radom s uĉenicima s teškoćama vidjeti na koji naĉin je usvojena teorijska 

znanja moguće implementirati u sami rad. Ispitivanje samoprocjene (budućih) 

obrazovnih struĉnjaka od velike je vaţnosti jer se na takav naĉin dodatno razvija svijest 

o vlastitoj kompetentnosti i potiĉe samorefleksija. 

Vaţno je napomenuti kako je ovo istraţivanje provedeno tijekom pandemije virusa 

Covid-19 i da su se stoga predavanja na fakultetima u Hrvatskoj većinom odrţavala 

online. Iz tog razloga istraţivanje nije bilo moguće provesti uţivo, već slanjem online 

anketa, što je rezultiralo i manjim odazivom ispitanika. Istraţivanje je dakle manjeg 

opsega i stoga se rezultati moraju kritiĉki sagledati te ono moţe posluţiti samo u 

informativne svrhe. Osim što je u istraţivanju sudjelovao manji broj ispitanika, 

podskupine uzorka nisu u potpunosti usklaĊene, odnosno broj ţenskih sudionika u 

odnosu na muške, kao i studenata Sveuĉilišta u Zagrebu u odnosu na ostala Sveuĉilišta 

u Hrvatskoj, a i dvopredmetnih studenata u odnosu na jednopredmetne, nije 

ravnomjeran. Ono što je takoĊer bitno naglasiti jest neiskustvo istraţivaĉice u 

provoĊenju istraţivanja, koje je pridonijelo eventualnim propuštenim prilikama za 

postavljanjem dodatnih pitanja koja bi takoĊer dala korisne rezultate. 
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Budući da su rezultati pokazali kako se studenti diplomskih studija pedagogije u 

Hrvatskoj procjenjuju većinom nekompetentnima i kako su srodna istraţivanja pokazala 

sliĉne rezultate, javlja se potreba za provedbom opseţnijih empirijskih istraţivanja koja 

bi obuhvatila mnogo veći uzorak gdje bi rezultati mogli dati bolji i jasniji uvid. Na 

reprezentativnijem uzorku mogle bi se ispitati razlike u samoprocjeni kompetentnosti 

uzimajući u obzir varijable koje se zbog malog obujma i neravnomjerne raspodjele 

podskupina u ovom istraţivanju nisu mogle adekvatno istraţiti. Iako ovo istraţivanje 

nije reprezentativno, ponudilo je zanimljive rezultate i moţe posluţiti kao temelj 

budućih istraţivanja koja bi bila od velike koristi kako za fakultetske programe, tako i 

za same pedagoge, ali i buduće odgojno-obrazovne ustanove u kojima će djelovati kao 

kompetentni struĉnjaci.  
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10.   Prilozi 

 

Prilog 1 

Poštovani, 

pred Vama se nalazi anketni upitnik sastavljen u svrhu pisanja diplomskog rada Matee 

Roso, studentice na Odsjeku za pedagogiju diplomskog studija Filozofskog fakulteta 

Sveuĉilišta u Zagrebu. Upitnik je namijenjen studenticama/studentima diplomskih 

studija pedagogije u Hrvatskoj, a svrha mu je ispitati samoprocjenu kompetentnosti 

studenata pedagogije za rad s uĉenicima s teškoćama. Sudjelovanje u istraţivanju je u 

potpunosti anonimno i povjerljivo, a vaši odgovori koristit će se iskljuĉivo u svrhu 

pisanja diplomskog rada. Rezultati istraţivanja analizirat će se na grupnoj razini te stoga 

Vaš identitet nije moguće povezati s podacima unutar istraţivanja. Šteta i neugoda, kao 

posljedice sudjelovanja u istraţivanju, ne premašuju razinu kojoj ste izloţeni tijekom 

uobiĉajenih pedagoških odnosa. 

PredviĊeno vrijeme ispunjavanja je 5-10 minuta, a sudjelovanje u istraţivanju je 

dobrovoljno te u bilo kojem trenutku imate pravo odustati od ispunjavanja istog. 

Ukoliko imate ikakva pitanja ili Vas zanimaju rezultati istraţivanja, moţete se obratiti 

putem elektroniĉke pošte na matearoso123@gmail.com  

Unaprijed se zahvaljujem na pomoći u prikupljanju podataka! 

Matea Roso 

Pritiskom na tipku „Dalje“ potvrĊujete da ste proĉitali navedene upute, da ste upoznati 

sa svrhom istraţivanja te da pristajete sudjelovati u ovom istraţivanju. 

 

1. Spol  M Ţ 

2. Godina studija: 1. godina diplomskog studija          2. godina diplomskog studija 

3. Vrsta studija:  jednopredmetni dvopredmetni 

4. Studiram na Sveuĉilištu u :     

a) Zagrebu     

b) Rijeci    

mailto:matearoso123@gmail.com
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c) Osijeku  

d) Zadru   

e) Splitu  

5. Tijekom fakultetskog obrazovanja pohaĊao/la sam kolegij koji je svojim sadrţajem 

obuhvatio problematiku uĉenika s teškoćama:  DA NE 

6. Navedite broj kolegija koji ste pohaĊali tijekom svojeg fakultetskog obrazovanja, 

koji su svojim sadrţajem obuhvatili problematiku uĉenika s teškoćama: 

a. 1 kolegij 

b. 2  kolegija 

c. 3 kolegija 

d. 4 kolegija 

e. više od 4 kolegija 

7. Smatrate li da tijekom fakultetskog obrazovanja postoji dovoljan broj kolegija koji 

svojim sadrţajem obuhvaćaju  uĉenike s teškoćama?  DA NE 

8. U sljedećoj su tablici navedene tvrdnje koje se odnose na samoprocjenu vlastitih 

kompetencija za rad s učenicima s teškoćama. Molim Vas da na skali od 1 do 5 

procijenite i oznaĉite u kojoj se mjeri slaţete s navedenim tvrdnjama, pri ĉemu 1 

oznaĉava najniţi stupanj slaganja, a 5 najviši. 

 
Oznaĉite stupanj (ne)slaganja s 

navedenim tvrdnjama: 
uopće se 

ne slaţem 

donekle 

se ne 

slaţem 

niti se 

slaţem, 

niti se ne 

slaţem 

donekle 

se 

slaţem 

u 

potpunos

ti se 

slaţem 

1 
Smatram se kompetentnim/om 

za rad s uĉenicima s teškoćama. 
1 2 3 4 5 

2 

Fakultetsko obrazovanje mi je 

ponudilo dobru teorijsku 

podlogu za rad s uĉenicima s 

teškoćama.  

1 2 3 4 5 

3 

Tijekom fakultetskog 

obrazovanja usvojio/la sam 

potrebna znanja za rad s djecom 

s teškoćama. 

1 2 3 4 5 

4 

Upoznat/a sam s poslovima koje 

pedagog obavlja u radu s 

uĉenicima s teškoćama. 

1 2 3 4 5 

5 

Poznajem zakonsku regulativu 

na kojoj se temelji obrazovanje 

uĉenika s teškoćama. 

1 2 3 4 5 
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6 

Poznajem recentnu struĉnu 

literaturu vezanu uz uĉenike s 

teškoćama. 

1 2 3 4 5 

7 
Poznajem vrste i obiljeţja 

razliĉitih teškoća. 
1 2 3 4 5 

8 
Sposoban/a sam identificirati 

uĉenika s teškoćama. 
1 2 3 4 5 

9 

Sposoban/a sam za 

osmišljavanje aktivnosti za 

inkluziju uĉenika s teškoćama. 

1 2 3 4 5 

10 

Sposoban/a sam za poticanje 

uĉenika s teškoćama na 

ukljuĉivanje i aktivno 

sudjelovanje. 

1 2 3 4 5 

11 

Sposoban/a sam stvoriti 

pozitivno ozraĉje kako bi ostali 

uĉenici prihvatili uĉenika s 

teškoćama. 

1 2 3 4 5 

12 

Sposoban/a sam za suradnju sa 

struĉnim suradnicima i ostalim 

sudionicima koji su ukljuĉeni u 

rad s uĉenicima s teškoćama. 

1 2 3 4 5 

13 

Sposoban/a sam za uvoĊenje 

inovacija u odgojno-obrazovni 

proces za uĉenike s teškoćama. 

1 2 3 4 5 

14 

Sposoban/a sam za praćenje i 

biljeţenje uĉenikova razvoja i 

postignuća. 

1 2 3 4 5 

15 

Sposoban/a sam za primjenu 

teorijskih znanja vezanih uz 

uĉenike s teškoćama u praksu. 

1 2 3 4 5 

16 
Motiviran/a sam za rad s 

uĉenicima s teškoćama. 
1 2 3 4 5 

17 
Ne osjećam se spremno za rad s 

uĉenicima s teškoćama. 
1 2 3 4 5 

18 

Osjećao/la bih se spremnije za 

rad s uĉenicima s teškoćama kad 

bih se zaposlio/la u odgojno-

obrazovnoj ustanovi koja ima 

zaposlenoga psihologa. 

1 2 3 4 5 

19 

Osjećao/la bih se spremnije za 

rad s uĉenicima s teškoćama kad 

bih se zaposlio/la u odgojno-

obrazovnoj ustanovi koja ima 

zaposlenoga struĉnjaka 

edukacijsko-rehabilitacijskog 

profila. 

1 2 3 4 5 
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9. Pred Vama se nalazi skala samoprocjene kompetentnosti za rad s uĉenicima s 

teškoćama s obzirom na različite vrste teškoća. Molim Vas da na skali od 1 do 5 

oznaĉite u kojoj se mjeri smatrate kompetentnima za prepoznavanje uĉenika s 

teškoćama i rad s istima, pri ĉemu 1 oznaĉava najniţu razinu kompetentnosti, a 5 

najvišu.  

 

 

10. Navedite najvaţnije kompetencije koje smatrate da ste stekli kroz fakultetsko 

obrazovanje, a da su potrebne za rad s uĉenicima s teškoćama: 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

________________________ 

11. Navedite kompetencije koje su prema vašem mišljenju vaţne za rad s uĉenicima s 

teškoćama koje kroz fakultetsko obrazovanje niste stekli (a smatrate da ste trebali): 

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________ 

12. Ukoliko sam nešto propustila pitati, a smatrate vaţnim za temu, bit ću zahvalna da mi 

na to ukaţete: 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 Oznaĉite koliko se osjećate 

kompetentnima za rad s 

uĉenicima s: 

U 

potpunosti 

nekompete

ntan/a 

Nedovoljn

o 

kompetent

an/a 

Ne mogu 

procijenit

i 

Donekle 

kompeten

tan/a 

Izrazito 

kompete

ntan/a 

1 Oštećenjem vida 1 2 3 4 5 

2 Oštećenjem sluha 1 2 3 4 5 

3 

Oštećenjem jeziĉno-govorno-

glasovne komunikacije i 

specifiĉnih teškoća u uĉenju 

1 2 3 4 5 

4 
Oštećenjem organa i 

organskih sustava 
1 2 3 4 5 

5 Intelektualnim teškoćama 1 2 3 4 5 

6 

Poremećajima u ponašanju i 

oštećenjem mentalnog 

zdravlja 

1 2 3 4 5 

7 
Više vrsta teškoća u 

psihofiziĉkom razvoju 
1 2 3 4 5 
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Prilog 2 

 


