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Centar za odgoj, obrazovanje i rehabilitaciju „Vladimir Nazor“,  
Sarajevo, Bosna i Hercegovina

Inkluzivno obrazovanje treba da obezbijedi jednake uslove za obrazova-
nje svoj djeci. Inkluzija u predškolskim ustanovama obuhvata sublima-
ciju niza parametara, a jedan od najvažnijih je samoefikasnost odgajate-
ljica. Samoefikasane odgajateljice vjeruju da primjenom stečenog znanja, 
iskustva i entuzijama mogu obezbijediti dobru inkluzivnu klimu u radu s 
djecom. Cilj ovog rada je da se utvrdi samoefikasnost odgajateljica za in-
kluzivno obrazovanje, ali i odnos samoefikasnosti sa godinama starosti, 
godinama staža, nivoom obrazovanja odgajateljica, kao i obukama koje se 
tiču inkluzivnog obrazovanja. Uzorkom je obuhvaćeno 114 odgajateljica iz 
privatnih i državnih predškolskih ustanova iz Bosne i Hercegovine (BiH), a 
primjenjena je Skala za procjenu samoefikasnosti odgajatelica u inkluzivnoj 
praksi (The Teacher Efficacy for Inclusive Practices – TEIP, Sharma et al., 
2012). Rezultati ovog istraživanja pokazuju da odgajateljce u predškolskim 
ustanovama u Bosni i Hercegovini imaju visok nivo samoefikasnosti za in-
kluzivno obrazovanje. U sprovedenom istraživanju rezultati ukazuju da na 
samoefikasnost odgajateljica za inkluzivo obrazovanje nije značajno utjeca-
la starosna dob, nivo obrazovanja odgajateljica, niti prisustvo edukacijama. 
Nasuprot tome, dužina radnog staža pokazala se značajnom za samoefika-
snost u upravljanju ponašanjem u okviru inkluzivne prkase. 

Ključne riječi: inkluzija, odgajateljice, samoincijativnost
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Inkluzija je pokret kojim se razvijaju pozitivni stavovi prema drugom 
i „drugačijem“ i time olakšava uključivanje u ravnopravno sudjelovanje u 
ljudskoj zajednici (Sindik, 2013). Kroz proces inkluzije dolazi do preobliko-
vanja cijele zajednice, a ne samo odgojno obrazovnih institucija u kojima bi 
trebalo da djeca borave u najmanje restriktivnom okruženju i gdje se poštuje 
individualnost svakog djeteta, njegova ličnost i različitost (Kobešćak, 2000; 
Kobešćak, 2003, prema Rudelić & sar., 2013). 

Inkluzivno obrazovanje je samo jedan od aspekata inkluzije, ali ujedno i 
najvažniji oblik ostvarivanja jednakosti i prihvatljivosti (Margaritoiu, 2010, 
prema Karamatić-Brčić, 2011), jer podrazumijeva uključivanja sve djece u 
redovne odgojno obrazovne ustanove, ne uzimajući u obzir lične karakte-
ristike djeteta i porodice, a istovremeno nudi mogućnost zadovoljenja indi-
vidualnih potreba pojedinca (Karagiannis et al., 2000, prema Karamatić-
Brčić & Viljac, 2018). Prema tome, sva djeca mogu učiti u skladu sa svojim 
sposobnostima i imati priliku da učestvuju u obrazovanju u svojoj sredini 
(Kobešćak, 2003, prema Skočić Mihić, 2011). 

Inkluzija treba da se provodi od najranije dobi. U najranijem periodu ži-
vota djeca razvijaju pozitivne odnose i uvjerenja prema drugima, uče jedna od 
drugih, prihvaćajući i uvažavajući međusobne različitosti, bez razvijanja snaž-
nih stereotipa o drugačijem (Lee & Kim, 2012, prema Sukkyung et al., 2019). 

Danas znamo da provođenje inkluzije velikim dijelom ovisi o stavovi-
ma, znanju, fleksibilnosti, kreativnoj sposobnosti rješavanja problema i pre-
vladavanja teškoća onih koji su u inkluzivni proces uključeni (Bekle, 2004.; 
Bratković & Teodorović, 2003.; Miranda et al., 2002. prema Loborec & 
Bouillet, 2012). 

Predškolska inkluzija opravdat će svoje postojanje ukoliko poveže niz 
parametara u jednu cjelinu. Najvažniji parametar može biti rad odgajatelja. 
Kvalitetan odgajatelj kreira pozitivnu atmosferu i rukovodi svim ostalim pa-
rametrima. On podstiče dijete, usmjerava ga, prati, kreira inkluzivnu atmos-
feru, sarađuje sa roditeljima i stručnim službama (Sakač & Marić, 2016), 
izražavajući svoje osobine kao što su: entuzijazam, upornost, dosljednost, 
fleksibilnost i sposobnost podsticanja interakcije između vršnjaka (Allen & 
Cowdery, 2009). 

Bandura (1994) definiše samoefikasnost kao vjerovanje u svoje sposob-
nosti organizovanja određenih performansi kojima će vršiti uticaj na neke 
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događaje u životu. Samoefikasnost treba posmatrati kao mišljenje čovjeka 
o tome šta on može uraditi, ne kao mišljenje o njemu i njegovim osobinama 
(Fazlagić & Kolić, 2018). Odgajateljice vjeruju da svojim djelovanjem mogu 
dovesti do poželjnih promjena u ponašanju i postignućima djece (Guo et 
al., 2011), spremne su da koriste različite prakse i entuzijazam da dopru do 
svakog djeteta (Shaukat & Iqbal, 2012). 

Samoefikasnost odgajateljica za inkluzivno obrazovanje predstavlja nji-
hovo razmišljanje i percepciju o tome kako isplanirati i realizovati aktivnosti 
u cilju ostvarivanja odgoja i obrazovanja u inkluzivnim uvjetima, odnosno 
kako će ostvariti postavljene ciljeve u radu s djecom s teškoćama u razvoju 
(Fazlagić & Kolić, 2018). Kako bi odgajateljice uspješno odgovorile na sve 
zahtjeve koji se postavljaju pred njih u inkluzivnom okruženju, potrebno je 
da budu adekvatno pripremljene. Ukoliko odgajateljice, kao nosioci aktiv-
nosti u inkluzivnoj praksi nisu dovoljno motivisane, imaju negativan stav, 
kvalitet realizacije inkluzije je upitan, čak i kad su potencijalno ispunjeni 
svi drugi uslovi u ustanovi uključujući i pozitivne stavove drugih učesnika 
procesa (Subban & Sharma, 2006). Vang i saradnici (Wang et al., 2012) pre-
ma Šarma i Džordž (Sharma & George, 2016) izražavaju zabrinutost zbog 
nedostatka obuke koju redovne odgajateljice dobijaju tokom procesa obra-
zovanja. Mnogi studenti nastavničkih fakulteteta imaju nedovoljan pristup 
sadržajima koji se tiču inkluzivnog obrazovanja (Carroll et al., 2003; Purdue 
et al., 2009, sve prema Lancaster & Bain, 2010). Najveću vjerovovatnoću za 
sticanje višeg nivoa vještina i većeg sampouzdanja u sopstvenu sposobnost 
za rad u inkluzivnom okruženju imaju polaznici redovnih studija, jer provo-
de praksu u razredu ili na terenu u timu sa iskusnim specijalnim edukatori-
ma (Leyser et al., 2011). 

Šarma i Džordž (Sharma & George, 2016) navode da su rezultati istraži-
vanja u kojima je ispitivan uticaj obuke na samoefikasnost studenata nastav-
ničkih fakulteta za rad u inkluzivnim razredima nesaglasni. Postoje istra-
živači koji uočavaju pozitivne efekte obuke odgajateljica u pogledu uklju-
čivanja djeteta sa teškoćama u razvoju, upravljanja ponašanjem i asistivne 
tehnologije na samoefikasnost za rad sa djecom sa dodatnim obrazovnim 
potrebama (Brownell & Pajares, 1999; Buell et al., 1999; Lancaster & Bain, 
2007). U nekim istraživanjima realizovanim u Srbiji pronalazi se da odga-
jateljice sebe percipiraju kao značajno efikasnije u inkluzivnom kontekstu, 
iako su prošle možda samo jednu obuku na temu inkluzivnog obrazovanja 
(Fazlagić & Kolić, 2018). S druge strane Frejtag (Freytag, 2001) pronalazi 
da, bez obzira na broj edukacija koje se tiću inkluzivnog obrazovanja koje su 
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završene tokom osnovnih studija ove edukacije nisu imale značajan uticaj 
na samoefikasnost odgajateljica. 

U kontekstu inkluzivnog obrazovanja razgovara se o aspektima obra-
zovanja odgajateljica i važnosti vjerovanja odgajateljica u sebe (European 
Agency for Development in Special Needs Education, 2010). Odgajateljice 
koje su završile srednje obrazovanje saopštavaju znatno niži osjećaj efika-
snosti za izvođenje inkluzivne prakse od onih koje su diplomirale ili završile 
master studije (Loreman et al., 2013). U obzir se treba uzeti i da različite 
zemlje traže različit nivo obrazovanja za rad odgajateljica. U Finskoj za rad s 
djecom u grupi se zahtijeva završen master studij (Malinen et al., 2012), dok 
u Japanu odgajateljice stiču mogućnost rada u grupi nakon završenog tro-
godišnjeg i četverogodišnjeg studija na univerzitetu. U mnogim zemljama, 
samo odgajateljice specijalnog obrazovanja obavljaju praksu u direktnom 
radu sa djecom s teškoćama u razvoju, a obrazuju se na posebnim fakulteti-
ma odvojenim od ostalih programa školovanja odgajateljica. Stoga, Malejn 
i saradnici (Malinen et al., 2012) navode da se u izgradnji samoefikasnosti 
trebaju zahtijevati promjene u programima početnog obrazovanja odgajate-
ljica. Posmatrajući samoefikasnost odgajateljica za inkluzivno obrazovanje 
može se pretpostaviti da će odgajateljice sa većom samoefikasnošću za im-
plementaciju inkluzivnih praksi u učionici češće koristiti uspješne prakse 
podučavanja djece s teškoćama u razvoju, nego odgajateljice sa nižom samo-
efikasnošću (Sharma & George, 2016). 

Hronološka dob prema Skajing i saradnici (Sukkyung et al., 2019) nema 
značajan uticaj na inkluzivno obrazovanje, dakle nema značajne razlike iz-
među mlađih i starijih odgajateljica u pogledu stepena samoefikasnosti. Ova 
studija ukazuje na to da kada odgajateljice, neovisno o njihovoj dobi, steknu 
dovoljno iskustva u podučavanju i obuci vezanim za podršku djeci sa teš-
koćama u razvoju sklone su vjerovanju u inkluzivno obrazovanje i njihovu 
sposobnost da služe svoj djeci u inkluzivnim učionicama. Oprečni su rezul-
tati istraživanja u Južnoj Koreji koji ukazuju da što su odgajateljice starije 
imaju negativnija iskustva prema inkluziji, a samim tim i njihova motivacija 
i samoefikasnost je niža (Hwang et al., 2011).

Niži nivo samoefikasnosti za rad sa djecom sa teškoćama u razvoju ima-
ju odgajateljice sa dužim radnim stažom. Odgajateljice sa 16 godina radnog 
iskustva teže ka ocjenjivanju različitih domena samoefikasnosti sa srednjim 
ocjenama, ne kao odličnih (Barco, 2007). Den (Dan, 2019) navodi da se 
njeni ispitanici osjećaju frustrirano i naglašavaju da nije lako raditi u vrtiću 
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kada se u njemu nalazi dijete s teškoćama u razvoju, čak ni za iskusne odga-
jateljice, a naročito za mlađe odgajateljice, koji rade tek godinu dana. Odnos 
godina rada u praksi i samoefikasnosti drugačiji je u Japanu nego u Finskoj, 
što se može pripisati kulturološkoj različitosti. U Japanu više godina pouča-
vanja doprinosilo je boljoj samoefikasnosti u odnosu na Finsku (Yada et al., 
2018).

U ovu studiju su uključene odgajateljice iz BiH koje prema Zakonu o 
predškolskom odgoju i obrazovanju mogu raditi u ustanovama za predškol-
ski odgoj i obrazovanje: visoka stručna sprema u zvanju profesora predškol-
skog odgoja i obrazovanja ili završen I ciklus odgovarajućeg studija viso-
kog obrazovanja (dodiplomski studij) sa zvanjem Bachelor/Bakalauerat za 
oblast predškolskog odgoja i pedijatrijske sestre. Zakon o predškolskom od-
goju i obrazovanju nije jedinstven za državu Bosnu i Hercegovinu. Država 
BiH se sastoji od dva entiteta: Federacija Bosna i Hercegovina i Republika 
Srpska, te distrikta Brčko. Entitet Federacija Bosna i Hercegovina ima deset 
kantona. Entiteti, kantoni i distrikt Brčko imaju svoja Ministarstva odgoja 
i obrazovanja i Zakone za predškolski odgoj i obrazovanje. Plan i program 
rada koji se koristi u predškolskim ustanovama je Zajednička jezgra planova 
i programa (APOSO, 2018), ali svako dijete s teškoćama u razvoju bi tre-
balo imati izrađen Individualni plan i program. Država BiH nije sistemski 
riješila pružanje podrške djeci s teškoćama u razvoju u predškolskim odgoj-
no obrazovnim ustanovama, nego svaki kanton organizuje podršku djeci s 
teškoćama u skladu sa svojim mogućnostima npr., Kanton Sarajevo jedini 
ima izrađen Inkluzivni pravilnik i formiran mobilni tim za pružanje podrš-
ke djeci s razvojnim teškoćama. 

Cilj ovog rada je da se utvrdi samoefikasnost odgajateljica za inkluzivno 
obrazovanje u Bosni i Hercegovini. Pored toga, cilj je da se utvrdi odnos 
samoefikasnosti sa godinama starosti, godinama staža, nivoom obrazova-
nja odgajateljica, kao i sa pohađanjem obuka koja su u vezi sa inkluzivnim 
obrazovanjem.
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Uzorak čini 114 odgajateljica iz javnih i privatnih predškolskih ustanova 
iz Bosne i Hercegovine. Za potrebe istraživanja uzorak smo podijelili prema 
godinama starosti, dužini radnog staža, stručnoj spremi i činjenici da li su 
ispitanice pohađale neku obuku u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem. 

Starosna dob ispitanica kreće se od 21 do 63 godine (AS = 40,82, SD = 
12,16). Prema godinama starosti uzorak ispitanica smo podijelili na: ispita-
nice do 40 godina starosti (n1 = 63, 55,3 %) i ispitanice sa 40 i više godina 
(n2 = 51, 44,7%).

Dužina radnog staža kreće se od jedne do 39 godina staža u predškol-
skim ustanovama (AS = 13,55, SD = 12,81). Prema dužini radnog staža uzo-
rak ispitanica smo podijelili na: ispitanice sa jednom ili dvije godine radnog 
staža (n1 = 34, 29,8%), ispitanice od tri do 20 godina radnog staža (n2 = 38, 
33,3%) i ispitanice od 20 do 40 godina radnog staža (n3 = 42, 36,8%). 

Prema stručnoj spremi uzorak ispitanica smo podijelili na: ispitanice 
sa srednjom stručnom spremom (n1 = 22, 19,3%), ispitanice sa višom struč-
nom spremom (n2 = 30, 26,3%) i ispitanice sa visokom stručnom spremom 
(n3 = 62, 54,4%). U uzorak su uključene ispitanice sa završenim masterom i 
magistarskim radom (n4 = 8) ili doktorskom disertacijom (n5 = 1), ali zbog 
nedovoljne veličine uzorka su isključeni iz daljnih analiza.

Što se tiče vidova obuke za inkluzivno obrazovanje, uzorak smo podije-
lili na: ispitanice koje su imale obuku (n1 = 46, 40,4%) i ispitanice koje nisu 
imale obuku (n2 = 68, 59,6%). 

Samoefikasnost odgajateljica je ispitana primjenom Skale za procjenu 
samoefikasnosti odgajateljica u inkluzivnoj praksi (The Teacher Efficacy for 
Inclusive Practices – TEIP; Sharma et al. 2012). TEIP skala je Likertovog 
tipa, sadrži tvrdnje: apsolutno se ne slažem, ne slažem se, donekle se ne sla-
žem, donekle se slažem, slažem se i apsolutno se slažem. Skalom nisu pred-
viđeni neutralni odgovori. Viši skor ukazuje na viši osjećaj samoefikasnosti 
za inkluzivnu praksu. 
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Upitnik TEIP ima trofaktorsku strukturu, a svaku podstrukturu čini 
šest stavki. Prvi faktor se odnosi na efikasnost u izvođenju inkluzivne prakse 
(npr. Mogu da pružim alternativna objašnjenja ili da navedem primjere kada 
su djeca zbunjena). Drugi faktor se odnosi na saradnju sa drugim učesnicima 
inkluzivnog procesa (npr. Mogu da sarađujem sa drugim stručnjacima u krei-
ranju individualnog edukacijskog plana za djecu sa teškoćama u razvoju). Treći 
faktor se odnosi na upravljanje ponašanjem u okviru inkluzivne grupe (npr. 
U stanju sam da djeci jasno predočim svoja očekivanja u pogledu ponašanja). 
Odgovori na TIEP skali se kreću od jedan do šest (1 = apsolutno se ne sla-
žem, 2 = ne slažem se, 3 = donekle se ne slažem, 4 = donekle se slažem, 5 = 
slažem se i 6 = apsolutno se slažem). Kronbah α koeficijent ovog istraživanja 
za cijelu Skalu za procjenu samoefikasnosti odgajateljica u inkluzivnoj prak-
si iznosi 0,95, za prvi faktor iznosi 0,90, za drugi faktor iznosi 0,89 i za treći 
faktor iznosi 0,87, te možemo reći da je unutrašnja konzistentnost mjernog 
instrumenta zadovoljavajuća. Park i suradnici (Park et al., 2016) pronalaze 
da je Kronbah alfa 0,89 ukupna ocjena skale, a za tri faktora skale kreće se 
od 0,85 do 0,93. 

Podaci o nivou obrazovanja, starosti, godinama radnog staža, obukama 
u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem koje su ispitanice pohađale dobijeni su 
socio-demografskim upitnikom. 

Provedena je analiza varijanse korištenjem statističkog paketa za druš-
tvene znanosti (SPSS verzija 25). Veličine efekata izračunate su korištenjem 
analize varijance (ANOVA) kako bi se utvrdile veličine efekta značajnih in-
terakcija između učesnika i demografskih varijabli. Istraživanje je trajalo tri 
zadnja mjeseca 2020-te godine. 

TEIP skala je podijeljena u deset državnih i privatnih predškolskih usta-
nova u BiH, a za sedam je dostavljena putem Interneta za online popunja-
vanje. Ukupno je podijeljeno 200 skala za procjenu, od toga je vraćeno 138, 
a 114 skala je bilo upotrebljivo za obradu podataka. Odgajateljice su upo-
znate sa skalom i načinom popunjavanja, te ciljem istraživanja. Ispitanicima 
je dato objašnjenje: „Ispitivanje provodimo kako bi bolje uočili i razumjeli 
faktore koji utiču na samoefikasnost odgajateljica za stvaranje inkluzivnog 
okruženja u grupi. Zaokružite broj ispred tvrdnje koji najbolje predstavlja 
vaše mišljenje. Ocjenujete ocjenama od jedan do šest i u uvodnom dijelu 
skale se možete podsjetiti šta svaka ocjena predstavlja. Pokušajte odgovoriti 
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na svako pitanje“. Skalu su ispitanice popunjavale individualno i u prosjeku 
ispunjavanje je trajalo oko 10 minuta. 

Generalno gledano rezultati za šest pitanja u subskali Efikasnost izvođe-
nje inkluzivne prakse ukazuju na to da se odgajateljice osjećaju kompeten-
tno za izvođenje inkluzivne prakse (Tabela 1). Odgajateljice najveći stepen 
efikasnosti pokazuju kada treba pružiti obrazloženja za djecu kada se osje-
ćaju zbunjeno, kada treba da primjene različite strategije procjene i u obez-
bijeđivanju izazova u učenje za veoma sposobnu djecu za rad u parovima ili 
grupama. Nešto niži nivo efikasnosti je prisutan kod kreiranja zadataka tako 
da oni budu prilagođeni individualnim potrebama djeteta sa teškoćama u 
razvoju i procjenama razumjevanja uputa i pričanja o trenutnoj temi. 

Tabela 1
Aritmetičke sredine i standardne devijacije skorova na za subskali Efikasnost u 
izvođenju inkluzivne prakse

AS SD
Ukupni skor za subskalu Efikasnost u izvođenju inkluzivne prakse 4,70 1,06
Mogu da pružim alternativna objašnjenja ili navedem primjere kada su 
djeca zbunjena. 4,99 1,03

Mogu da primjenim različite strategije procjene (portfolio, 
modifikovani testovi, procjena postignuća itd.). 4,82 1,00

Mogu da obezbijedim odgovarajuće izazove u učenju za veoma sposobnu 
djecu. 4,79 1,05

Imam povjerenja u svoju sposobnost okupljanja djece za rad u parovima 
ili malim grupama. 4,69 1,06

Osjećam se sigurno u kreiranju zadataka tako da oni budu prilagođeni 
individualnim potrebama djeteta sa teškoćama u razvoju. 4,61 1,14

Mogu tačno da procijenim koliko su djeca razumjela ono o čemu 
govorim. 4,31 1,11

U daljem radu željeli smo ispitati kako godine starosti, dužina radnog 
staža, stručna sprema te pohađanje edukacija na temu inkluzije utiću na 
Efikasnost u izvođenju inkluzivne prakse.



Pašalić, A.: Samoefikasnost odgajiteljica za inkluzivno obrazovanje u Bosni i Hercegovini
17

Tabela 2
Jednosmjerna ANOVA na subskali Efikasnost u izvođenju inkluzivne prakse
Varijable Podjela uzorka Rezultati
Godine 
starosti

Mlađi (do 40 godina) / stariji (preko 40 
godina)  F (1, 112) = 0,03, p = 0, 84

Dužina 
radnog staža 1 – 2 godine / 3–20 godina / 21–40 godina F (2, 111) = 1,57, p = 0,21

Stručna 
sprema SSS / VŠS / VSS F (2, 111) = 0,8, p = 0,44

Pohađanje 
edukacije Ne / da F (1, 112) = 0,00, p = 0,97

Napomena: SSS - srednja stručna sprema, VŠS - viša stručna sprema, VSS - visoka stručna 
sprema

Rezultati ANOVA analize (Tabela 2) nisu pokazali da postoje značaj-
ne razlike između odgajateljica u samoefikasnosti za izvođenje inkluzivne 
nastave u odnosu na starosnu dob, godine radnog staža niti nivo stručne 
spreme. Učešćem u edukacijama o inkluzivnom obrazovanju ne dolazi do 
statistički značajnog porasta samoefikasnosti odgajateljica za inkluzivnu 
praksu. 

Tabela 3
Aritmetičke sredine i standardne devijacije skorova na subskali Saradnja sa drugim 
učesnicima inkluzivnog procesa

AS SD
Ukupni skor za Saradnju sa drugim učesnicima inkluzivnog procesa. 4,73 1,05
Imam povjerenja u svoju sposobnost uključivanja roditelja djece sa 
teškoćama u vrtičke aktivnosti. 5,22 1,01

Mogu da sarađujem sa drugim stručnjacima (npr. asistentima, drugim 
odgajateljima) koji podučavaju djecu sa teškoćama u grupi. 5,06 0,91

Mogu da sarađujem sa drugim stručnjacima (npr. defektolozima ili 
logopedima) u kreiranju individualnog edukacijskog plana za djecu sa 
teškoćama u razvoju.

4,90 1,00

Siguran/a sam da mogu da informišem druge ljude koji znaju malo o 
zakonima i pravilima koja se odnose na inkluzivno obrazovanje. 4,73 1,11

Mogu da učinim da se roditelji osećaju prijatno kada dolaze u vrtić. 4,61 0,99
Mogu da podržim porodicu u njenom nastojanju da pomogne djetetu u 
učenju. 3,91 1,28
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Odgajateljice vjeruju da imaju dobre kompetencije za saradnju sa dru-
gim učesnicima inkluzivnog procesa (Tabela 3). Najviši nivo samoefika-
snost odgajateljice pokazuju pri uključivanju roditelja djece s teškoćama u 
vrtićke aktivnosti, ali i saradnji sa drugim stručnjacima koji podučavaju dje-
cu sa teškoćama u grupi i kreiraju individualni edukacijski plan. Manje su 
sigurne da mogu da učine da se roditelji osećaju prijatno kada dolaze u vrtić, 
te da podrže porodicu u njenom nastojanju da pomogne djetetu u učenju. 

Ispitali smo kako godine starosti, dužina radnog staža, stručna sprema i 
pohađanje edukacija na temu inkluzije utiću na saradnju sa drugim učesni-
cima inkluzivnog procesa.

Tabela 4
Jednosmjerna ANOVA na subskali Saradnja sa drugim učesnicima inkluzivnog 
procesa
Varijable Podjela uzorka Rezultati
Godine 
starosti Mlađi (do 40 godina) / stariji (preko 40 godina) F (1, 112) = 1,23, p = 0,26

Dužina 
radnog staža 1 – 2 godine / 3 – 20 godina / 21 – 40 godina F (2, 111) = 2,25, p = 0,11

Stručna 
sprema SSS / VŠS / VSS F (2, 111) = 1,44, p = 0,24

Pohađanje 
edukacije Ne / da F (1, 112) = 0,59, p = 0,44

Napomena: SSS - srednja stručna sprema, VŠS - viša stručna sprema, VSS - visoka stručna 
sprema

Rezultati dobijeni ANOVA analizom (Tabela 4) nisu pokazali da po-
stoje značajne razlike između odgajateljica u pogledu saradnji sa roditeljima 
i drugim stručnjacima sa povećanjem starosne dobi, godina radnog staža 
i nivo stručne spreme. Učešćem u edukacijama o inkluzivnom obrazova-
nju ne dolazi do statistički značajnog porasta samoefikasnosti za saradnju sa 
drugim učesnicima inkluzivnog procesa. 

Rezultati studije fokusirane na upravljanje ponašanjem u okviru inklu-
zivne grupe ukazuju da odgajateljice sebe smatraju kompetentnim za uprav-
ljanje ponašanjem u inkluzivnoj grupi (Tabela 5). Visok nivo samoefikasno-
sti pokazuju u upravljanju svojom učionicom, stvaraju atmosferu u kojoj dje-
ca slijede pravila grupe, umiruju dijete koje je bučno ili ometa drugu djecu, 
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sprečavaju i kontrolišu ometajuća ponašanja u grupi, ali i jasno predočavaju 
svoja očekivanja u pogledu ponašanja. 

Tabela 5
Aritmetičke sredine i standardne devijacije na subskali Upravljanje ponašanjem u 
okviru inkluzivne grupe

AS SD
Ukupni skor za Upravljanje ponašanjem u okviru inkluzivne grupe. 4,72 0,98
U stanju sam da učinim da djeca slijede pravila u grupi. 4,94 0,95
Siguran/a sam u suočavanju sa djetetom koje je fizički agresivno. 4,88 0,93
U stanju sam da smirim dijete koje je bučno ili ometa drugu djecu. 4,81 1,13
Imam povjerenja u svoju sposobnost sprečavanja ometajućeg ponašanja 
u grupi prije nego što se ono ispolji. 4,73 0,82

Mogu da kontrolišem ometajuće ponašanje u grupi. 4,62 0,99
U stanju sam da djeci jasno predočim svoja očekivanja u pogledu 
ponašanja. 4,01 1,09

Na osnovu generalnog uvida na upravljanje ponašanjem željeli smo ispi-
tati i kako godine starosti, dužina radnog staža, stručna sprema i pohađanje 
edukacijana na temu inkluzije utiću na saradnju sa drugim učesnicima in-
kluzivnog procesa.

Tabela 6
Jednosmjerna ANOVA za subskalu Upravljanje ponašanjem u okviru inkluzivnog 
odjeljenja
Varijable Podjela uzorka Rezultati
Godine 
starosti Mlađi (do 40 godina) / stariji (preko 40 godina) F (1, 112) = 2,41, p = 0,12

Dužina 
radnog staža 1 – 2 godine / 3 – 20 godina / 21 – 40 godina F (2, 111) = 3,35, p = 0,03

Stručna 
sprema SSS / VŠS / VSS F (2, 111) = 0,36, p = 0,69

Pohađanje 
edukacije Ne / da F (1, 112) = 0,03, p = 0,84

Napomena: SSS- srednja stručna sprema, VŠS- viša stručna sprema, VSS- visoka stručna 
sprema

Rezultati ANOVA analize nisu pokazali da postoje značajne razlike 
između odgajateljica u procijenjenoj samoefikasnosti za upravljanje pona-
šanjem u okviru inkluzivne grupe u odnosu na starosnu dob, nivo stručne 
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spreme i učešće u edukacijama koje se odnose na inkluzivno obrazovanje. 
Značajna razlika uočava se samo kod upravljanja ponašanja u okviru in-
kluzivnog procesa u odnosu na dužinu radnog staža. S obzirom na to da je 
ANOVA analiza pokazala da postoji statistički značajna razlika između gru-
pa sa različitom dužinom staža, urađeno je post hok poređenje pomoću testa 
najmanja značajna razlika (Least significant difference, LSD), jer smo željeli 
saznati kakav je odnos među grupama, tj. da li među grupama odgajatelji-
ca sa različitom dužinom radnog staža postoji razlika u samoefikasnosti za 
upravljanje ponašanjem. Grupa s najmanje radnog staža značajno se razli-
kuje u pogledu samoefikasnosti za upravljanje ponašanjem od grupe sa sred-
njim stažom kao i grupe sa najviše staža. Grupa sa srednjim godinama staža 
se ne razlikuju od grupe sa najviše staža. Najviši nivo samoefikasnosti za 
upravljanje ponašanjem u grupi pokazuju odgajateljice sa najmanje godina 
staža, a nešto niži nivo samoefikasnosti pokazuje odgajateljice sa srednjim 
godinama staža (Tabela 7). 

Tabela 7
Post hok test – Razlika u samoefikasnosti u upravljanju ponašanjem među 
odgajateljicama u odnosu na radni straž 

95% interval pouzdanosti
Dužina radnog staža Srednja 

razlika
Standardna 

greška
p Donja 

granica
Gornja 
granica

1 – 2 godine 3 – 20 godina 2,63* 1,08 0,01* 0,48 4,79
1 – 2 godine 21 – 40 godina 2,19* 1,06 0,04* 0,09 4,30
3 – 20 godina 21 – 40 godina -0,43 1,02 0,67 -2,48 1,60

Istraživanje je imalo za cilj da utvrdi samoefikasnost odgajateljica za in-
kluzivno obrazovanje u Bosni i Hercegovini. Samoefikasnost odgajateljica je 
njihovo vjerovanje da mogu vlastitim organizovanjem dovesti do poželjnih 
ponašanja i stvaranja dobre inkluzivne klime u grupi. Odabrane su odgaja-
teljice državnih i privatnih predškolskih ustanova iz BiH. Samoefikasnost 
je analizirana u odnosu na godine starosti, godine staža, nivo obrazovanja 
odgajateljica i pohađanje obuka koja su u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem. 
Rezultati pokazuju da u prosjeku sve odgajateljice imaju visoku samoefika-
snost za izvođenje inkluzivne prakse u predškolskim grupama. Fazlagić & 
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Koli (2018) su provodile slično istraživanje sa učiteljima i pronašle iste re-
zultate što bi se moglo odnositi i na odgajateljice, sebe smatraju efikasnim 
u radu grupe i spremne su da primjenjuju alternativna objašnjenja, strate-
gije i nove ideje kako bi pospješile inkluzivno obrazovanje. Rezultati ovog 
istraživanju ukazuju na visoku samoefikasnost odgajateljica u saradnji sa 
drugim učesnicima inkluzivnog procesa. Saradnja je od presudnog znača-
ja za podsticanje samoefikasnosti odgajateljica, jer pružanje podrške koju 
odgajateljice daju jedne drugima proširuje njihovo znanje, što dovodi do 
povećanja osjećaja samoefikasnosti (Guo et al., 2011). Odgajateljice uklju-
čivanjem roditelja u aktivnosti grupe pokušavaju dati podršku roditeljima 
za involviranje djeteta u inkluzivno obrazovanje, ali im je teže dati podršku 
porodici da pomogne djetetu u učenju. Kroz programe rane intervencije, u 
suradnji sa drugim stručnjacima odgajateljice trebaju učvrstiti i povećavati 
njihovu efikasnost i težnju ka formiranju pozitivne klime inkluzivnog vrti-
ća. Tako, Mešalić i saradnici (2004) tvrde da bi se uključivanjem defektolo-
ga u edukativni proces osigurala neizostavna stručna podrška i pomoć djeci 
na području savladavanja edukativnih programa i socijalizacije, savjetodav-
na pomoć roditeljima i pomoć edukatorima u otklanjanju brojnih prepreka 
u inkluzivnom procesu. 

Zadovoljavajuća je procjena percipirane samoefikasnosti odgajateljica u 
upravljanju ponašanjem u inkluzivnoj grupi. Podaci dobiveni u ovoj studi-
ji su saglasni sa mišljenjima koja se iznose u literaturi u vezi sa inkluzivnim 
obrazovanjem (Bouillet, 2010), ali i s rezultatima nekih ranijih studija (npr. 
Savolainen et al., 2012). Postavljajući pravila unutar grupe koja djeca poštu-
ju i slijede, priprema se i adekvatno okruženje za poučavanje i učenje djece i 
dobar je prediktor uspješnosti upravljanja ponašanjem u grupi. Stoga ovaj re-
zultat ukazuje na njihovu osobnu percepciju povjerenja, vjerovanja u vlastitu 
sposobnost. Ova studija saglasna je i sa istraživanjima Monteira i saradnika 
(Monteiro et al., 2018) koji potvrđuju da su odgajateljice i nastavnici uglav-
nom bili sigurni u postupke rješavanja nedoličnog ponašanja u grupi. Ovo bi 
se moglo objasniti i donekle povjerenjem odgajateljica u sopstvene mogućno-
sti za okupljanje djece u male grupe, stvaranjem dobrih veza unutar grupe, 
sprečavanjem ometajućih ponašanja, ali i kreiranjem zadataka prilagođenih 
individualnim potrebama djeteta. Spremnošću odgajateljica da pripreme od-
govarajuće izazove za djecu čine da se zaokupi pažnja djece i stvara dobra kli-
ma za rad u grupi, kohezivnost grupe i pozitivno poticajno ponašanje. 

Nešto nižu samoefikasnost odgajateljice pokazuju u predočavanju svo-
jih očekivanja u pogledu ponašanja djece, kao i u sigurnost u procjenama 
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koliko su djeca razumjela ono o čemu im odgajateljice govore. Ovo otkriće 
treba shvatiti ozbiljno, jer ukoliko nisu u potpunosti sigurne u procjene ko-
liko su ih djeca razumjela, možda neće moći nadograđivati dječija znanja 
i pružiti im odgovarajuće obrazovanje. Takav nedostatak uvjerenja mogao 
bi značiti da odgajateljice trebaju podršku i usmjeravanje tokom realizacije 
aktivnosti. Slično pronalaze i drugi istraživači da odgajateljice pokazuju niži 
osjećaj samoefikasnosti zbog težeg iznalaženja adekvatnog pristupa u radu 
(Redmon, 2007), te nedovoljne educiranosti u radu s djecom s teškoćama 
(Sindik, 2013) i često imaju manje povjerenja u svoje sposobnosti za rad u 
inkluzivnom odeljenju (Đorđić & Tubić, 2012). Spremnost odgajateljica za 
rad u malim grupama i prilagođavanje individualnim potrebama djece uka-
zuje na to da su motivirane za rad, ali dodatna podrška i razmjena informaci-
ja sa stručnim saradnicima bi unaprijedila nivo razumijevanja s djecom koja 
imaju ove probleme i doprinijeli bi unapređenju sopstvene samoefikasnosti 
odgajateljica.

Hronološka dob odgajateljica se nije pokazala značajnom za njihovu 
samoefikasnost. Istraživanja Sikinga i suradnika (Sukkyung et al., 2019) 
potvrđuju činjenicu da dob odgajateljica nije imala značajan odnos sa samo-
efikasnošću za inkluzivno obrazovanje. Možemo pretpostaviti da bez obzira 
na godine starosti odgajateljice su u manjem obimu dolazile u kontakt sa 
ovom djecom ili su imale manje podrške za rad s njima. Izgleda da do bolje 
percepcije samoefikasnosti dovodi direktno iskustvo u radu s djecom s teš-
koćama u razvoju (Malinen et al., 2011). Neka druga istrživanja pokazuju 
da sa godinama starosti dolazi i do bolje percepcije samoefikasnosti (Olenol 
Ulu, 2012; Bay, 2020).

Istraživanje ukazuje na to da godine staža ne doprinose samoefikasnosti 
za inkluzivno obrazovanje, izuzev u dijelu upravljanje ponašanjem u okviru 
inkluzivne učionice. Odgajateljice sa manje godina radnog staža pokazuju 
viši nivo samoefikasnosti u odnosu na odgajateljice sa više godina radnog 
staža. Tek posljednih godina u predškolske ustanove se uključuju djeca s 
teškoćama u razvoju i moguće je da učesnice s više godina radnog staža nisu 
dolazile u situacije da rade sa djecom s teškoćama u razvoju i djecom iz dru-
gih marginalizovanih grupa, jer obuhvat ove djece predškolskim odgojem 
i obrazovanjem u BiH je tek 2% (UNICEF, 2020). Drugim istraživanjima 
potvrđuje se nepostojanje povezanosti između godina staža i samoefikasno-
sti za inkluzivno obrazovanje (Guo et al., 2011; Vidić, 2009). Postavlja se 
pitanje zašto odgajatelji koji više vremena provode u radu s djecom, ne po-
kazuju i bolju samoefikasnost. Možda odgajateljice s godinama rada postaju 
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rigidnije u obavljanju svojih zadataka, manje su motivirane za rad i postaju 
manje fleksibilne. Suprotno tome, druga istraživanja pokazuju da odgajate-
ljice sa više godina staža imaju bolju samoefikasnost, jer imaju više iskustva 
nego odgajateljice početnice (Kim & Kim, 2010; Tschannen-Moran & Hoy, 
2007). U svojim istraživanja Tui (Tsui, 1995, prema Penrose et al., 2007) na-
vodi da su godine radnoga iskustva najvažniji faktor u oblikovanju osjećaja 
samoefikasnosti. 

Ispoljavanje većeg nivoa samoefikasnosti u pogledu upravljanja pona-
šanjem u učionici postoji kod odgajateljica sa manje godina staža. Možemo 
pretpostavljati da učiteljice, a to bi se moglo odnositi i na odgajateljice sa 
manje godina radnog staža pokazuju želju i spremnost za stvaranjem uslova 
u kojima se maksimiziraju potencijali djece s teškoćama (Fazlagić & Kolić, 
2018). Dodatno, ukoliko su neke od odgajateljica sa manje godina radnog 
staža angažovane ugovorima o privremenom radu, postoji mogućnost da 
one imaju veću želju za dokazivanjem, pa samim tim i da pokazuju sklonost 
ka boljem upravljanjem ponašanjem u učionici (Shaukat & Iqbal, 2012). 
Nalazi nekih drugih studija ukazuju da postoji značajna razlika u povećanju 
godina na upravljanje učionicom (Durğun, 2010; Kocoglu 2013; Aküzüm & 
Altun-han, 2017). 

Prema podacima ovog istraživanja nivo stručne spreme se nije pokazao 
značajnim za samoefikasnost za inkluzivno obrazovanje, što nije u skladu 
sa rezultatima studije koju su objavili Loreman i saradnici (Loreman et al., 
2013), a koja ukazuje da odgajateljice koje imaju završeno srednje obrazo-
vanje pokazuju manje efikasnosti u izvođenju inkluzivne nastave u odnosu 
na one sa fakultetskim obrazovanjem. Postoji vjerovatnoća da fakulteti koji 
obrazuju odgajateljice nemaju dovoljno predmeta i prakse s djecom s teško-
ćama u razvoju, pa samim tim ni odgajateljice ne stiću dovoljno samopouz-
danja za rad. U mnogih zemalja, samo odgajatelji specijalnog obrazovanja 
stječu nastavnu praksu u podučavaju djece s teškoćama u razvoju, a njiho-
va se obuka izvodi odvojeno od ostalih obuka nastavnika (Malinen et al., 
2012). Zato je i važna međusobna saradnja stručnjaka, jer razmjena znanja i 
iskustva stručnjaka doprinosti boljoj samoefikasnosti odgajateljica. 

Edukacije o inkluzivnom obrazovanju kojima su prisustvovali odgaja-
telji nisu dovele do poboljšanja samoefikasnost za inkluzivno obrazovanje. 
Slične rezultate su dobili i Đorđić i Tubić (2012), koji su provodili istraži-
vanja o pohađanju edukacija iz inkluzivnog fizičkog vaspitanja i nisu naš-
li značajnu povezanost sa procjenom samoefikasnošću nastavnika za rad 
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u inkluzivnom odjeljenju. Vang i saradnici (Wang et al., 2012) izrazili su 
zabrinutost zbog nedostatka obuke nastavnika općeg obrazovanja i prepo-
ručili su da se svim odgajateljima u predškolskom obrazovanju pruže od-
govarajuća obuka u sprovođenju inkluzivnih strategija. Moguće je da edu-
kacije koje su odgajatelji prošli nisu bile specificirane za potrebe pojedinih 
inkluzivnih uslova koje odgajateljice trebaju u svojim grupama, jer s druge 
strane istraživanje autorki Fazlagić & Kolić (2018) pokazuju da nastavnici, 
što bi se moglo primjeniti i na odgajateljice pokazuju veću samoefikasnost u 
pogledu inkluzivnog obrazovanja, ako su prošli bar jednu obuku na temu in-
kluzivnog obrazovanja. Takođe, i rezultati nekih drugih autora pokazuju da 
su predavanja i iskustva u obuci imala značajne indirektne veze sa njihovom 
samoefikasnošću (Sukkyung et al., 2019).

Daljnja istraživanja bi trebalo usmjeriti na edukacije, istražiti koje obuke, 
u kom obimu i intenzitetu utiču na samoefikasnost. Važno je utvrditi i teme 
obuka, da li obuke treba da budu usmjerene na vještine podučavanja djece 
koja imaju teškoće u razvoju ili na rad sa različitim grupama bez obzira na nji-
hove karakteristike. Odgajateljice je potrebno osnažiti u području: pružanja 
podrške roditeljima, da učine da vrtić bude poticajno mjesto ne samo za djecu, 
nego i za roditelje, gdje će dolaziti sa zadovoljstvom i dobiti relevantne infor-
macije kako bi mogli pomoći djetetu u maksimiziranju potencijala. 

S obzirom na to da ni stepen stručen spreme nije imao uticaj na samoe-
fikasnost, trebalo bi ispitati kvalitet dodiplomskih programa, njihovu struk-
turu i sadržaj, kao i obavljanje prakse u institucijama koje pripremaju budu-
će odgajatelje.

Ograničenja sprovedenog istraživanja odnosi se na samu temu istraži-
vanja, koja je na području BiH nije istraživana. Uzorak studije je proveden 
u različitim dijelovima BiH gdje se primjenjuju i različiti zakoni, te su i ra-
zličiti uslovi provođenja inkluzije, što se može odraziti na samoefikasnost 
odgajateljica. Ograničene se odnosi i na reprezentativnost uzorka, jer nisu 
uzete u obzir neke varijable koje bi mogle da budu značajne za tumačenje 
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dobijenih rezultata, poput neposrednog iskustva s djecom s teškoćama u ra-
zvoju, veličine grupe s kojima odgajateljice rade i sl. 

Ograničenja studije su i u poznavanju tema provedenih edukacija, npr. 
Da li su provedene edukacije o augmentativnim i alternativnim načinima 
komunikacije koje bi odgajateljicama olakšalo proces procjene o razumije-
vanju djece o onom o čemu im se govori, ali i predočavanje očekivanja u 
pogledu ponašanja djece.

Samoefikasnost odgajateljica je važan prediktor inkluzivnog procesa. 
Spremnost odgajateljica da se zalažu i doprinose jednakopravnoj odgojno 
obrazovnoj okolini doprinosi stvaranju dobre inkluzivne klime. Pozitivna 
klima doprinosi stvaranju responzivnih uvjeta za izvođenje inkluzivne 
prakse, saradnje stručnjaka i roditelja, ali ponašnju djece unutar grupe. Kroz 
ovo istraživanje željelo se ukazati kakva je samoefikasnost odgajateljica za 
inkluzivni proces u BiH.

Rezultati ovog istraživanja pokazuju da odgajateljice u predškolskim 
ustanovama u Bosni i Hercegovini imaju visok nivo samoefikasnosti za in-
kluzivno obrazovanje. Percepcija visoke samoefikasnosti odgajateljica ogle-
da se u identifikaciji efikasnosti za rad u grupi, saradnji sa drugim stručnja-
cima, ali i vjerovanju u realizaciju dobre inkluzivne prakse. Međutim, nalaz 
koji pokazuje da su odgajateljice nedovoljno sigurne u svoju sposobnost da 
roditeljima boravak u vrtiću učine prijatnim, svjedoči o tome da je potrebno 
izgrađivati svijest o inkluzivnom vrtiću kao zajednici djece, roditelja, struč-
njaka i svih drugih zaposlenih. Obzirom na nešto nižu efikasnost odgajate-
ljica i u podršci porodice u nastojanju da pomogne djetetu u učenju ukazuju 
na vjerovatnost nedovoljnog osnaživanja roditelja za ovaj rad. Ovi odgaja-
telji mogli bi biti potencijalni kandidati za jačanje kompetencija i poučava-
nje strategijama saradnje s roditeljima djece koji pokazuju teškoće. Pažnju 
bi trebalo posvetiti i studijskim programima predškolskog odgoja, te jačati 
kompetencije odgajatelja u ovom domenu.

Nalazi ovog istraživanja govore u prilog da visoka samoefikasnost od-
gajateljica nije dovoljno za inkluzivni proces, nego zahtijeva saradnju svih 
aktera procesa i roditelja i stručnjaka kako bi se maksimizirale mogućnosti 
responzivne okoline za dijete. 
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SELF-EFFICIENCY OF TEACHERS FOR INCLUSIVE EDUCATION IN 
BOSNIA AND HERZEGOVINA
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Abstract

Inclusive education should provide equal conditions for education for all 
children. Inclusion in preschool institutions includes sublimation of a number 
of parameters, and one of the most important is the self-efficacy of educators. 
Self-employed educators believe that by applying the acquired knowledge, 
experience and enthusiasm they can provide a good inclusive climate in 
working with children. The aim of this paper is to determine the self-efficacy 
of the preschol educators for inclusive education, but also the relationship 
of self-efficacy with age, years of service, the level of education of educators, 
as well as training related to inclusive education. The sample included 114 
educators from private and state preschool institutions from Bosnia and 
Herzegovina (BiH), and the Scale for assessing the self-efficacy of educators 
in inclusive practice was applied (The Teacher Efficacy for Inclusive Practices 
– TEIP, Sharma et al., 2012).The results of this research show that educators 
in preschool in stitutions in Bosnia and Herzegovina have a high level of self-
efficacy for inclusive education. In the conducted research, the results indicate 
that the self-efficacy of educators for inclusive education was not significantly 
influenced by age, level of education of educators, or attendance at trainings. In 
contrast, length of service has been shown to be significant for self-efficacy in 
behavioral management within an inclusive defiance.

Key words: inclusion, preschool educators, self-initiative


