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Prenova vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami s poudarkom 
na integraciji/ inkluziji je v Sloveniji, tako kot v drugih evropskih drža-
vah, sovpadala s spremenjenimi vlogami učiteljev, z novimi zahtevami gle-

de poučevanja in z drugačnimi pričakovanji glede učnih dosežkov ter uspešnosti 
učencev. Zagotavljanje uspešnosti procesa vključevanja s poudarkom na sodelo-
vanju učencev s posebnimi potrebami v učnem procesu in ne le na njihovi fizič-
ni prisotnosti je terjalo od vseh neposrednih udeležencev, predvsem pa od učite-
ljev, sprejemanje številnih obveznosti. Slednje izstopa v učiteljskem poklicu, kjer 
je pripravljenost za delo močno povezana z lastno motivacijo (Firestone in Pen-
nell, 1993).

Število otrok z raznolikimi posebnimi potrebami v šolah narašča, možno-
sti za izvajanje integracijske/inkluzivne prakse so različne, v mnogih šolskih 
okoljih še niso zagotovljeni objektivni in subjektivni pogoji. V tem kontekstu 
zbujajo pozornost raziskave, osredotočene na dejavnike, ki delujejo spodbuje-
valno ali zaviralno na vključevanje otrok s posebnimi potrebami. Tako ugotovi-
tve študij, ki smo jih vzeli pod drobnogled, kažejo, da je vpliv inkluzije na učne 
in socialne dosežke otrok s posebnimi potrebami v rednih razredih različen. Med-
tem ko nekatere študije, npr. Power in Hyde (2002), Schmidt (2006), Waldron 
in McLeskey (1998), izpostavljajo, da ob ustrezni podpori učiteljev in special-
nega pedagoga učenci s posebnimi potrebami dosegajo učni napredek in kaže-
jo dobro socialno prilagojenost, druge, npr. Fox in Ysseldyke (1997), opozarjajo, 
da neustrezno poučevanje in prilagoditve, ki premalo upoštevajo potrebe ome-
njenih učencev, ne vodijo do zadovoljive učne in socialne participacije. Iz mno-
gih študij je razviden tudi pozitiven vpliv inkluzije na učence brez posebnih po-
treb. Avtorji Burnstein et al. (2004) ter Katz in Mirenda (2002) izpostavljajo, 
da integracijsko/inkluzivno okolje ne zavira učnega, šolskega razvoja in samo-
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podobe vrstnikov brez motenj; prav nasprotno, poudarjajo obstoj pozitiv-
nih učinkov ter koristi za otroke z motnjami: sprejemanje drugačnosti, str-
pnost, razvoj socialnih spretnosti in etičnih vrednot. Raziskave, npr. Peck 
et al. (1990), pa so izpostavile skrbi in dvome vrstnikov glede vključevanja 
učencev s posebnimi potrebami v razred. Te so se nanašale na njihove po-
manjkljive komunikacijske spretnosti, na zunanji izgled in neustrezno soci-
alno vedenje. Da bi lahko imela inkluzija pozitivni učinek na učence s po-
sebnimi potrebami in na tiste brez njih, bi morale šole skrbeti za razvijanje 
ustreznih socialnih in vedenjskih spretnosti učencev s posebnimi potrebami 
in jim tako omogočiti socialno in učno integracijo (Lebarič et. al., 2006; Sa-
lend, 1998).

Tudi ureditev razrednega/šolskega okolja se javlja v praksi kot pomem-
ben dejavnik, ki lahko uspešno promovira integracijo/inkluzijo. Po zago-
tavljanju ustrezne prostorske ureditve, pripomočkov, učnega materiala, 
finančnih sredstev in strokovne podpore učiteljem pri njihovem delu se spre-
jemanje inkluzije povečuje (Janney et al., 1995).

Številni raziskovalci poudarjajo prav stališča učiteljev kot odločilno 
komponento pri zagotavljanju uspešne integracije/inkluzije učencev s po-
sebnimi potrebami (Campbell et al., 2003; Center in Ward, 1987; Dulčić in 
Bakota, 2008; Forlin et al., 1996). Učiteljeva stališča lahko vzpodbujajo ali 
ovirajo implementacijo integracije/inkluzije. Rezultati raznih študij, ki so se 
ukvarjale s preučevanjem učiteljevih stališč, nam ustvarjajo neenotno pred-
stavo o pojavu.

Raziskave o stališčih učiteljev do integracije/inkluzije v 80. letih po-
ročajo, da so učitelji bolj kot inkluziji naklonjeni integraciji otrok s poseb-
nimi potrebami, kadar so ti vključeni v posebni program zunaj razreda (Co-
ates, 1989; Semmel et al., 1991). Druge, kasneje opravljene raziskave – npr. 
Vaughn et al. (1996); v njih so avtorji analizirali zaznave učiteljev in speci-
alnih pedagogov do inkluzije –, so pokazale, da je večina sodelujočih razvi-
la negativne občutke do inkluzije. Sodelujoči so izpostavili nekaj zaviralnih 
dejavnikov: velikost razreda, neustrezne prilagoditve, nezadostno pripravlje-
nost učiteljev na inkluzijo; izrazili so tudi dvom v koristnost, ugodnost in-
kluzije za vse druge učence. Nasprotno pa druge raziskave (Dulčić in Bako-
ta, 2008; LeRoy in Simpson, 1996; Meyers in Nevin, 1996; Schmidt, 2006; 
Scruggs in Mastropieri, 1996; Villa et al., 1996) poročajo o rezultatih, ki 
podpirajo inkluzijo. Raziskovalci so opazili, da se pri učiteljih pogosto poja-
vi sprejemanje obveznosti in zaupanje v inkluzijo otrok s posebnimi potre-
bami ob koncu inkluzije, ko si učitelji že pridobijo spretnosti in veščine ter 
strokovno znanje. 

Raziskave o stališčih učiteljev v povezanosti z izkušnjami in strokov-
nim usposabljanjem kažejo na nekonsistentnost podatkov. Študije (Avrami-
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dis in Kalyva, 2007; Avramidis in Norwich, 2002; Leyser et al., 1994; Zam-
belli in Bonni, 2004) potrjujejo pomen izkušenj in socialnih stikov z otroki s 
posebnimi potrebami na razvijanje pozitivnih stališč do integracije/inkluzi-
je, pri tem še opozarjajo na nujnost usposabljanja učiteljev. Avstralska študija 
(Campbell et al., 2003) je izpostavila spremembe stališč pri bodočih učiteljih 
po zaključnem semestru študija. Po pridobljenem znanju o motnjah učencev 
in praktičnih vajah s poudarkom na poznavanju individualnih razlik in in-
kluzivnega izobraževanja so se pri učiteljih pojavila bolj pozitivna stališča do 
inkluzije ter sploh boljše sprejemanje motenj. Raziskava Martinez in Hastin-
gs (2004) je izpostavila, da so imeli učitelji z izkušnjami v primerjavi z bodo-
čimi učitelji signifikantno bolj pozitivna stališča o vplivu inkluzije na otroka 
s posebnimi potrebami, pri vplivu inkluzije na učitelja in na razredno/šol-
sko okolje pa se niso pokazale statistično pomembne razlike med skupinama. 

Hastings in Oakford (2003) sta v svoji raziskavi izpostavila učinkova-
nje usposabljanja bodočih učiteljev in njihove prejšnje izkušnje do otrok s 
posebnimi potrebami kot zelo majhen vpliv na oblikovanje pozitivnih stališč 
do inkluzije. Aktualna študija (Woolfson in Brady, 2009) o preučevanju de-
javnikov, ki vplivajo na mnenja učiteljev o poučevanju učencev z učnimi te-
žavami, ni pokazala jasne povezave med mnenji učiteljev o učencih s poseb-
nimi potrebami in poklicnim usposabljanjem ali pridobljenimi izkušnjami.

Pričujoče raziskave razkrivajo tudi to, da je vrsta otrokovih posebnih 
potreb pomemben dejavnik, povezan s stališči učiteljev do integracije/inklu-
zije. Izsledki raziskav (Forlin, 1995; Gemmmell-Crossby in Hanzlik, 1994; 
Scruggs in Mastropieri, 1996) kažejo, da so učitelji manj naklonjeni spreje-
manju otrok z težjimi motnjami v primerjavi s sprejemanjem otrok z lažjimi 
motnjami. Učitelji v splošnem bolj podpirajo integracijo/inkluzijo učencev 
s telesnimi in senzoričnimi motnjami, za tem tistih z lažjimi učnimi teža-
vami, glede vključevanja učencev s težjimi učnimi težavami pa izražajo za-
skrbljenost (Forlin, 1995; Lindsay, 2007; Ward et al., 1994). Učitelji zlasti 
odklanjajo inkluzijo učencev z motnjami v duševnem razvoju ali z vedenjski-
mi in čustvenimi motnjami (Avramidis et al., 2000; Hastings in Oakford, 
2003; Soodak et al., 1998; Stobier et al., 1998). V ameriški raziskavi (Marti-
nez in Hastings, 2004) se niso pokazale razlike v stališčih bodočih učiteljev 
in učiteljev praktikov do inkluzije otrok z različnimi vrstami posebnih po-
treb (motnje v duševnem razvoju, avtizem, čustvene motnje, motnje pozor-
nosti s hiperaktivnostjo). 

Tudi sami že desetletja razvojno-raziskovalno pozornost namenjamo 
uveljavljanju procesov integracije/inkluzije.

V pričujočem članku predstavljamo eno izmed zadnjih raziskav, v kate-
ri smo preučevali stališča, in sicer reprezentativnega vzorca slovenskih učite-
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ljev. Spričo tega dejstva ocenjujemo, da so spoznanja te raziskave nacionalne-
ga in mednarodnega pomena.

Namen empirične raziskave
Izvedli smo empirično raziskavo z namenom preučevanja stališč učite-

ljev o vplivu integracije/inkluzije otrok s posebnimi potrebami (PP), in sicer 
v njej odgovarjamo na naslednja štiri temeljna vprašanja:

1. Kakšno je stališče učiteljev o vplivu integracije/inkluzije na učenca s PP ?
2. Kakšno je stališče učiteljev o vplivu integracije/inkluzije na vrstnike?
3. Kakšno je stališče učiteljev o vplivu integracije/inkluzije na učitelje ?
4. Kakšno je stališče učiteljev o vplivu integracije/inkluzije na razredno 
okolje ?
Pri vseh navedenih vprašanjih statistično kontroliramo dva faktorja, 

vezana na učence s PP oziroma na učitelje teh učencev, in sicer:
— vrsto posebnih potreb,
— strokovno znanje učiteljev za delo z učenci s PP.

Metodologija
Raziskovalna metoda
Naša raziskava temelji na deskriptivni in kavzalno-neeksperimental-

ni metodi empiričnega pedagoškega raziskovanja in ima obliko pregledne 
kavzalne empirične raziskave.

Raziskovalni vzorec
Raziskavo smo izvedli na velikem namenskem vzorcu učiteljev sloven-

skih osnovnih šol (n = 1360). Zajeti so učitelji od 1. do 8. razreda, pri čemer 
je odstotek tistih iz prvih treh (44,0 %) glede na druge višje razrede (55,4 %) 
precej podoben. V vzorcu prevladujejo učitelji (52,4 %), katerih učenci s po-
sebnimi potrebami so z odločbo o usmeritvi opredeljeni kot učenci s pri-
manjkljaji na posameznih področjih učenja (PPPU), sledijo (27,4 %) učenci 
z mejnimi intelektualnimi sposobnostmi (MIS) ter v enakem odstotku (10,1 
%) gibalno ovirani (GO) in učenci z vedenjskimi in čustvenimi motnjami 
(VČM). Vsi učenci s posebnimi potrebami so bili usmerjeni s strani komisij 
za usmerjanje in jim je bila dodeljena dodatna strokovna pomoč. Strokovno 
znanje za delo z učenci s posebnimi potrebam ima dobra polovica (52,8 %) 
učiteljev. To znanje so si pridobili v okviru študija na pedagoških fakultetah, 
seminarjev pod okriljem Zavoda za šolstvo Republike Slovenije, v okviru do-
datnega usposabljanja za delo z otroki s posebnimi potrebami na pedago-
ških fakultetah in z usposabljanjem, ki ga je organizirala posebna inštitucija. 
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Postopek zbiranja podatkov
Pri raziskovanju smo uporabili preizkušeni merski instrument Vprašal-

nik za učitelje, ki poučujejo učence s posebnimi potrebami v osnovni šoli (IIQ) 
(Impact of Inclusion Questionnaire) avtorjev Martinez in Hastings (2004). 
Anketiranje je bilo izvedeno v šolskem letu 2006/07. Na konferencah za 
ravnatelje osnovnih šol, organiziranih po organizacijskih enotah Zavoda 
Repub like Slovenije za šolstvo, so bili ravnatelji seznanjeni s ciljem in name-
nom raziskovanja, z vsebino vprašalnika in z načinom izpolnjevanja, nato so 
na šolah posredovali vprašalnike z navodili učiteljem učencev s posebnimi 
potrebami, ki so imeli identificiran status motnje s strani multidisciplinar-
nega tima. Vprašalnik (IIQ) v prvem delu zajema generalne podatke o anke-
tirancu (razred, v katerem uči; skupino otrok s PP, ki jih učitelj poučuje, sta-
rost, strokovno znanje za delo z otroki s PP, izkušnje z izobraževanjem otrok 
s PP). V drugem delu vprašalnik sestavlja 24 trditev o stališčih učiteljev do 
izobraževanja različnih skupin otrok s PP (mejne intelektualne sposobnosti, 
gibalna oviranost, primanjkljaji na posameznih področjih učenja, vedenjske 
in čustvene motnje).

Posamezne trditve so indikatorji stališč in so razdeljene na štiri sklo-
pe: vplivi na učitelja, vplivi na učenca s PP, vplivi na razredno okolje, vpli-
vi na vrstnike. 

Anketiranci so stopnjo soglašanja z zapisanimi trditvami izrazili z iz-
brano oceno na petstopenjski lestvici (od 1 do 5), in sicer: se popolnoma strin-
jam (5), se strinjam (4), ne vem, se ne morem odločiti (3), se ne strinjam (2), se 
sploh ne strinjam (1) Vrednost 5 je najbolj pozitivno stališče. Pri trditvah, ki 
so negativne, je ponderiranje konvertirano.

Celotni instrument se odlikuje po visoki zanesljivosti (α = 0,904).

Postopki obdelave podatkov
Zbrane podatke smo obdelali z naslednjimi postopki:
— frekvenčne distribucije (f, f %) karakteristik vzorca;
— aritmetične sredine (x) numerično izraženih stopenj soglašanja: 1 – 

se sploh ne strinjam, 2 – se ne strinjam, 3 – ne vem, se ne morem odločiti, 4 – 
se strinjam, 5 – se popolnoma strinjam) s posameznimi trditvami;

— Kruskal-Wallisov preizkus razlik v stališčih do posameznih vplivov; 
— analiza variance za preizkušanje razlik v skupnih rezultatih na pod-

lestvicah.

Rezultati
V nadaljevanju predstavljamo zgolj rezultate analize dveh sklopov sta-

lišč (vplivi na vrstnike, vplivi na učitelje), saj bi v primeru predstavitve vseh 
presegli predpostavljen obseg prispevka.
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Analizirali smo:
— stališča učiteljev o posameznih vplivih integracije/inkluzije,
— stališča učiteljev o skupini vplivov (na vrstnike, na učitelje) v celoti,

in sicer na nivoju:
— vzorca učiteljev kot celote ter
— preverjanja razlik glede na vrsto posebnih potreb učencev in strokov-

no znanje učiteljev

Analiza stališč o vplivu integracije/inkluzije 
na vrstnike
Tabela 1: Ranžirna vrsta trditev, vezanih na vrstnike, po povprečni ( x ) 
stopnji soglašanja.

Rang Trditve x

1   T 24*: ”…..negativno vpliva na učni uspeh drugih otrok.“ 4,050

2   T 15: “….ne spravlja v nevarnost druge otroke.” 3,860

3   T 12*:”….s svojo prisotnostjo povzroča vedenjsko težavnost drugih otrok.“ 3,686

4   T 8*:“…vznemirja druge otroke v razredu.“ 3,360

5   T 3:“….ne odvrača moje pozornosti od ostalih otrok.“ 2,836

6   T 22:”….s svojo prisotnostjo pozitivno vpliva na učenje drugih otrok v razredu.” 2,597

* Opomba: konvertirane negativne trditve.
Zelo spodbudno je, da učitelji na prvem mestu ne pripisujejo učencem s 

PP različnih negativnih vplivov na druge učence v razredu (T 24, T 15, T 12, 
T 8); so pa hkrati najmanj soglasni o zaznavanju njihovih pozitivnih vplivov 
(T 22). Opozoriti velja tudi na pojav odvračanja pozornosti od drugih otrok 
zaradi prisotnosti učencev s PP v razredu (T 3).

Smemo pa, podobno kot v primeru vplivov na učenca s PP, skleniti, 
da prevladuje višje pozitivno ocenjevanje učinkov vključevanja na vrstnike 
(skup no povprečje x sk = 3,348).

Analiza razlik v stališčih učiteljev o vplivu integracije/inkluzije na 
vrstnike glede na vrsto PP
Pri vseh trditvah, vezanih na vplive integriranih učencev s PP na vr-

stnike, obstaja statistično značilna razlika glede na vrsto PP.
Iz povprečij ( R ) razberemo, da prevladuje mnenje, da so učenci z mot-

njami vedenja tisti, ki bolj kot druge skupine učencev s PP odvračajo učitelje-
vo pozornost od drugih učencev (T 3), vznemirjajo druge učence v razredu 
(T 8), povzročajo pri njih vedenjske težave (T 12) in jih spravljajo v nevar-
nost (T 15), skratka, imajo bolj kot pozitiven (T 22) negativen vpliv na učni 
uspeh drugih učencev v razredu (T 24).
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Tabela 2: Izid Kruskal-Wallisovega preizkusa razlik v posameznih vplivih 
integracije/inkluzije na vrstnike glede na vrsto posebnih potreb.

Trditve                           Vrsta PP       n Povprečni 
rang

R

χ2                             α (p)

T 3
ne odvrača pozornosti

MIS 372 647,42

67,597 0,000
GO 138 880,21

PPPU 712 688,60

VČM 138 528,18

T 8*
vznemirja druge

MIS 372 709,69

259,151 0,000
GO 138 971,54

PPPU 712 690,00

VČM 138 216,74

T 12*
vedenjske težave

MIS 372 697,74

170,463 0,000
GO 138 953,50

PPPU 712 678,51

VČM 138 371,32

T 15 
ne spravlja v nevarnost

MIS 372 707,38

201,335 0,000
GO 138 865,76

PPPU 712 707,96

VČM 138 281,09

T 22 
pozitivno vpliva

MIS 372 665,77

156,835 0,000
GO 138 970,04

PPPU 712 684,74

VČM 138 408,79

T 24*
negativno vpliva

MIS 372 661,92

124,804 0,000
GO 138 910,87

PPPU 712 694,19

VČM 138 429,57

Nasprotno pa je vpliv gibalno oviranih učencev na vrstnike po oceni 
učiteljev najmanj ogrožujoč, torej najbolj spodbuden, zaželen. Precej podob-
no funkcionirajo s tega vidika, torej z vidika vpliva na vrstnike, učenci z mej-
nimi intelektualnimi sposobnostmi in učenci s primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja.

Spričo odstopanja od homogenosti varianc (α = 0,021) smo tudi v tem 
primeru uporabili Welchovo metodo analize variance. Izid kaže, da je raz-
lika med kategorijami učencev s PP statistično značilna (F = 138, 860, α = 
0,000), in sicer se vplivi na vrstnike kažejo kot najbolj nespodbudni oz. ogro-
žujoči, v kolikor gre za integracijo/inkluzijo učencev z motnjo vedenja ( x  = 
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14,703), kot najbolj ugodni, skratka pozitivni pa pri vključevanju gibalno 
oviranih učencev ( x  = 24, 536) in za tem učencev s primanjkljaji na posa-
meznih področjih učenja ( x = 20,653) ter mejnimi intelektualnimi sposob-
nostmi ( x = 20, 457).

Tabela 3: Izid analize variance preverjanja razlik v skupnem rezultatu mer-
jenja vplivov integracije/inkluzije na vrstnike glede na vrsto PP.

Vrsta PP n Arit. sredina

x
Stand. 
odklon
s

Preizkus homo-
genosti varianc
F                   α (p)

Preizkus razlik 
arit. sredin
F                    α (p)

MIS 372 20,457 4,274

3,271   0,021 138,860  0,000
GO 138 24,536 3,477

PPPU 712 20,653 4,096

VČM 138 14,703 3,858

Analiza razlik v stališčih učiteljev o vplivu integracije/inkluzije na 
vrstnike glede na strokovno znanje učiteljev 
Tabela 4: Izid Kruskal-Wallisovega preizkusa razlik v posameznih vplivih 
glede na strokovno znanje učitelja.

Trditve Znanje n R χ2            α (p)

T 3
ne odvrača pozornosti

Da 718 698,10 3,478   0,062

Ne 642 660,81

T 8*
vznemirja druge

Da 718 694,80 2,224   0,136

Ne 642 664,50

T 12*
povzroča vedenjske težave

Da 718 705,76 7,010   0,008

Ne 642 652,25

T 15
ne spravlja v nevarnost

Da 718 709,15 9,122   0,003

Ne 642 648,46

T 22 
pozitivno vpliva

Da 718 715,07 13,050   0,000

Ne 642 641,83

T 24* 
negativno vpliva 

Da 718 714,28 13,306   0,000

Ne 642 642,73

Pri vseh trditvah so učitelji, ki so si strokovno znanje pridobili, izrazi-
li višjo stopnjo soglašanja, pri čemer pri prvih dveh (T 3, T 8) razlika ni sta-
tistično značilna, obstaja pa tendenca razlike. Pri ostalih le-te obstajajo, in 
sicer učitelji s pridobljenim znanjem v manjši meri pripisujejo integriranim 
učencem povzročanje vedenjskih težav (T 12) in nevarnosti (T 15), bolj pa 
izpostavljajo pozitivne (T 22) in ne negativne vplive (T 24).
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Tabela 5: Izid analize variance razlik v skupnem rezultatu merjenja vplivov 
integracije/inkluzije na vrstnike glede na strokovno znanje učitelja.

Znanje n x s

Preizkus 
homog. 
varianc

Preizkus razlik 
arit.sr.

F          α (p) F α (p)

Da 718 20,808 4,621 0,069   0,794 12,434 0,000

Ne 642 19,922 4,628

Izid splošnega F-preizkusa razlik med aritmetičnima sredinama potr-
juje, in sicer v pogojih upravičene predpostavke o homogenosti varianc (α = 
0,794), obstoj statistično značilne razlike. Učitelji, ki ta znanja imajo, izraža-
jo bolj pozitivno stališče o vplivih integracije/inkluzije na vrstnike.

Analiza stališč o vplivu integracije/inkluzije 
na učitelje
Tabela 6: Ranžirna vrsta trditev, vezanih na učitelje, po povprečni ( x ) 
stopnji soglašanja.

Rang Trditve x
1 T 9: ”…..me fizično ne ogroža.“ 3,782

2 T 21*: “…. povečuje delovno obremenjenost učitelja čez vse meje.” 3,230

3 T 14*:”….mi jemlje preveč časa.“ 3,138

4 T 1*:“…me fizično izčrpa.“ 3,024

5 T 17:“….me čustveno ne izčrpa.“ 2,942

6 T 6:”….me ne spravlja dodatno v stres.” 2,923

* Opomba: Konvertirane negativne trditve.
Učitelji z najvišjo stopnjo soglašanja izjavljajo, da jih prisotnost učen-

cev s PP fizično ne ogroža (T 9), pogosteje pa zaznavajo fizično (T 1) in ču-
stveno izčrpanost (T 17) ter stres (T 6).

Posebnega odstopanja od povprečne delovne (T 21) in časovne obre-
menjenosti (T 14) pa naši podatki ne razkrivajo. Je pa skupno povprečje sto-
penj soglašanja nekoliko nižje ( x  = 3,15) od že omenjenih, vezanih na vplive 
vključevanja na učenca s PP (1) ter vrstnike (2). Na tej osnovi smemo sklepa-
ti, da ima integracija/inkluzija bolj ugodne učinke na same učence s PP ter 
njihove vrstnike kot na učitelje.

Analiza razlik v stališčih učiteljev o vplivu integracije/inkluzije 
na učitelje glede na vrsto PP
Pri vseh analiziranih vplivih obstajajo statistično značilne razlike gle-

de na vrsto PP. Iz povprečnih rangov razberemo, da so učenci z motnjami 
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veden ja tisti, katerih vpliv na učitelja je glede na druge najmanj ugoden, na-
sprotno pa ga gibalno ovirani učenci najmanj ovirajo; vplivi učencev z mejni-
mi intelektualnimi sposobnostmi in učencev s primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja so precej podobni (na 2. ali 3. mestu).

Tabela 7: Izid Kruskal-Wallisovega preizkusa razlik v posameznih vplivih 
integracije/inkluzije na učitelje glede na vrsto posebnih potreb.

Trditve                           Vrsta PP      n Povprečni 
rang

R

χ2                                 α (p)

T1
me fizično izčrpa

MIS    372 657,44

120,951 0,000
GO     138 909,91

PPPU  712 698,67

VČM   138  419,52

T 6
me ne spravlja dodatno 
v stres

MIS     372 657,79

53,784 0,000
GO      138  804,34

PPPU  712 704,35

VČM   138 494,81

T 9
me fizično ne ogroža

MIS     372 694,72

 23,431 0,000
GO      138 714,37

PPPU  712 694,37

VČM   138 536,71

T 14 
jemlje preveč časa

MIS     372 634,51

92,928 0,000
GO      138 931,58

PPPU  712 686,22

VČM   138 523,90

T 17
me čustveno ne izčrpa

MIS     372 653,73

91,249 0,000
GO       138 880,99

PPPU   712 698,10

VČM    138 461,37

T 21
povečuje delovno obre-
menjenost

MIS    372 661,23

109,068 0,000
GO     138 909,30

PPPU   712 691,43

VČM    138 447,24

V tem primeru je predpostavka o homogenosti varianc upravičena (α 
= 0,106). Izid splošnega F-preizkusa razlik med povprečjem potrjuje obstoj 
statistično značilnih razlik (F = 60,048, α = 0,000). Vplivi integracije/in-
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kluzije na učitelja so, kakor na vrstnike, najbolj ogrožujoči v primeru integri-
ranih učencev z motnjo vedenja ( x  = 15,290), za tem sledita skupini učen-
cev z mejnimi intelektualnimi sposobnostmi ( x  = 18,629) in s primanjkljaji 
na posameznih področjih učenja ( x  = 19, 347); gibalno ovirani predstavlja-
jo skupino, ki ima na učitelje najbolj ugoden vpliv ( x  = 22, 304).

Tabela 8: Izid analize variance preverjanja razlik v skupnem rezultatu mer-
jenja vpliva integracije/inkluzije na učitelje glede na vrsto PP.

Vrsta PP n Arit. 
sredi-
na x

Stand. 
odklon
s

Preizkus homoge-
nosti varianc
F                     α (p)

Preizkus razlik 
arit. sredin
F                    α (p)

MIS 372 18,629 4,597

GO 138 22,304 4,293 2,041            0,106 60,048           0,000

PPPU 712 19,347 4,455

VČM 138 15,290 3,989

Analiza razlik v stališčih učiteljev o vplivu integracije/inkluzije na 
učitelje glede na strokovno znanje 
Tabela 9: Izid Kruskal-Wallisovega preizkusa razlik v posameznih vplivih 
glede na strokovno znanje učitelja.

Trditve Znanje n R χ2          α (p)

T1*
me fizično izčrpa

Da 718 682,77 0,055          0,814

Ne 642 677,96

T 6
me ne spravlja dodatno 
v stres

Da 718 682,94 0,065        0,799

Ne 642 677,78

T 9
me fizično ne ogroža

Da 718 692,84
1,685          0,194

Ne 642 666,69

T 14* 
jemlje preveč časa

Da 718 703,17 5,631          0,018

Ne 642 655,15

T 17
me čustveno ne izčrpa

Da 718 693,46 1,841          0,175

Ne 642 666,01

T 21*
povečuje delovno 
obremenjenost

Da 718 700,15
4,284         0,038

Ne 642 658,52

Pri dveh trditvah, in sicer T 14 (»… mi jemlje preveč časa«) in T 21 
(»povečuje delovno obremenitev učitelja«), smo odkrili obstoj statistično 
značilnih razlik, pri ostalih ne, je pa pri vseh povprečje rangov višje v skupi-
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ni učiteljev, ki so si strokovno znanje pridobili. Slednji, torej še zlasti v pri-
merjavi z učitelji brez teh znanj, v primerih integracije/inkluzije ne zaznavajo 
posebne časovne ovire in povečane delovne obremenitve. Velja pa opozori-
ti še na njihovo nižjo oceno čustvenega izčrpavanja in fizične ogroženosti.

Tabela 10: Izid analize variance razlik v skupnem rezultatu merjenja vpli-
vov integracije/ inkluzije na učitelja glede na strokovno znanje učitelja.

Znanje n x s Preizkus homog. 
varianc

Preizkus razlik arit. 
sredin

F                    α (p) F α (p)

Da 718 19,245 4,591 0,015     0,902 2,913 0,088

Ne 642 18,808 4,732

Tudi v tem primeru je predpostavka o homogenosti varianc upraviče-
na (α = 0,902), razlika med skupinama pa sicer ni statistično značilna, ob-
staja pa tendenca (α = 0,088) bolj pozitivnega zaznavanja vplivov integraci-
je/inkluzije na učitelje v skupini učiteljev, ki so si strokovno znanje pridobili.

Diskusija in zaključek
Empirično raziskavo smo izvedli z namenom, da preučimo stališča uči-

teljev do štirih skupin vplivov, in to: do vpliva integracije/inkluzije na učen-
ce s PP, na vrstnike, na učitelje in na razredno okolje. Pri tem smo kontroli-
rali vlogo dveh relevantnih karakteristik vzorca, to je vrsto posebnih potreb 
in strokovno znanje učiteljev za delo z učenci s PP.

Izkaže se, da je stališče učiteljev do integracije/inkluzije povezano z 
vrsto posebnih potreb integriranih učencev. V kolikor gre za gibalno ovi-
rane, je stopnja soglašanja najvišja, v primeru motenj vedenja in čustvova-
nja pa najnižja, kar je konsistentno z izidi raziskav (Avramidis et al., 2000; 
Forlin, 1995; Hastings in Oakford, 2003; Lindsay, 2007; Soodak et al., 
1998). Domnevno je pozitivno stališče učiteljev do gibalno oviranih učen-
cev določeno z zavedanjem učiteljev o njihovi večji učinkovitosti vplivanja 
(pozitivni model) na učenje in prilagajanje vzgojno-izobraževalnega pro-
cesa njihovim posebnim potrebam glede na druge skupine otrok z motnja-
mi (Bradly in Woolfson, 2008; Giangreco et al., 1993; Walther-Th omas, 
1997). Velja izpostaviti še boljše sprejemanje gibalno oviranih učencev s 
strani vrstnikov. 

Neugodna stališča učiteljev do učencev z vedenjskimi in čustveni-
mi motnjami so določena z bolj zahtevnimi nalogami tako glede obvlado-
vanja neustreznega/negativnega vedenja, ki vznemirja druge učence, kakor 
glede učinkovitega poučevanja teh učencev (Abrams, 2005). Raziskave (Va-
nAcker, 1993; Abrams, 2005) potrjujejo, da je delo učiteljev, ki poučujejo 
učence z vedenjskimi motnjami, v inkluzivnem razredu pogosto zelo stresno 
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(polno čustev strahu, zaskrbljenosti in jeze), kar lahko zmanjšuje zmožnost 
lastne učinkovitosti pri delu z njimi.

Kot razberemo, je znotraj že omenjenih skupin stališče učiteljev pre-
cej podobno, ko gre za učence z mejnimi intelektualnimi sposobnostmi in za 
učence s primanjkljaji na posameznih področjih učenja. Pri omenjenih sku-
pinah učencev s PP, v primerjavi z drugimi učenci, se učitelji soočajo z večji-
mi zahtevami glede prilagajanja vzgojno-izobraževalnega procesa posebnim 
potrebam učencev; enako kažejo tudi izidi drugih študij (Th ousand in Vil-
la., 1999; Peček in Lesar, 2006; Schmidt, 2006). Gre za učence, ki z veliko 
težavo dosegajo predpisane cilje in standarde učnega programa. 

Naslednji dejavnik, ki poleg vrste oz. kategorije posebnih potreb po-
membno določa nivo soglašanja z integracije/inkluzijo, je strokovno znanje 
učiteljev za delo z učenci s PP. V našem primeru se je tako izkazalo, da ima-
jo bolj pozitivno stališče do vseh vplivov učitelji, ki so si to znanje pridobi-
li v okviru študija na pedagoških fakultetah, pod okriljem Zavoda za šolstvo 
Republike Slovenije, v okviru dodatnega usposabljanja za delo z otroki s po-
sebnimi potrebami ali usposabljanja, ki ga je organizirala posebna inštituci-
ja. Omenjeni izidi se skladajo z rezultati nekaterih prejšnjih raziskav (Camp-
bell et al., 2003; Schmidt, 2006; Van Reusen et al., 2001; Villa et al., 1996). 
Vendar je opazno, da oblike izobraževanja in strokovno znanje, ki so si ga 
učitelji pridobili, niso najbolj ugodno delovali na zaznavanje učinkovitosti 
poučevanja in vodenja učencev z vedenjskimi in čustvenimi motnjami. Izo-
braževalni programi za učitelje bi se morali verjetno bolj intenzivno in tudi 
časovno dalj časa osredotočati na doseganje učiteljeve samoučinkovitosti s 
konkretnimi možnimi intervencijskimi strategijami, ki promovirajo tako 
akademski kot socialni razvoj učencev s posebnimi potrebami (Van Acker, 
1993; Woolfston in Bradey, 2009). Nekatere študije, npr. Martinez (2003) 
in Stančić et al. (2001), tudi potrjujejo, da uvajanje aktivnih oblik izobraže-
vanja za integracijo/inkluzijo glede na tradicionalne oblike (npr. vključeva-
nje učiteljev v delavnice in prakticiranje novih metod in tehnik dela ter upo-
raba dalj časa trajajočih pristopov pri delu z učenci s posebnimi potrebami v 
razredu) učinkuje v signifikantno pozitivnih stališčih v primerjavi z učitelji, 
ki niso bili vključeni v aktivne oblike usposabljanja. Morda bi bilo ustrezno v 
izobraževanju učiteljev za integracijo/inkluzijo ponuditi tudi več priložnosti 
za odpravljanje neustreznih osebnih prepričanj o motnji in posebnih potre-
bah ter možnosti za spopadanje z le-temi, kajti oboje lahko sicer, kot ugota-
vljata Woolfston in Bradey (2009), predstavlja ovire pri uspešnem vključeva-
nju. Kakorkoli, ne smemo spregledati dejstva, da lahko učitelji in ravnatelji 
šol sami identificirajo oblike podpore in ustrezne vire v razrednem/šolskem 
okolju ter tako promovirajo uspešno integracijo/inkluzijo (Cook et al., 
1999). Med oblikami pomoči, ki bi jih bilo potrebno intenzivirati oz. spod-
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buditi v naših šolah, naj omenimo: stalno povezovanje strokovnih delavcev 
šole s strokovnjaki v zunanjih institucijah, ki lahko nudijo pomoč in sveto-
vanje pri reševanju problemov in nastalih kriz učencev s posebnimi potre-
bami in drugih učencev; razvoj kvalitetnega timskega dela, sodelovanja in 
povezovanja med učitelji, specialnimi pedagogi in drugimi strokovnjaki v 
primeru načrtovanja, izvajanja in vrednotenja razvoja in učenja učencev; ve-
čje vključevanje staršev otrok s posebnimi potrebami v oblikovanje individu-
aliziranih programov in v procese odločanja ter sistematično razvijanje kul-
ture sodelovanja, spoštovanja in komunikacije med učenci v razredih in šoli 
kot celoti. Pri uvajanju sprememb in novosti v procesu poučevanja in zago-
tavljanju resnične socialne integracije učencev z raznolikimi posebnimi po-
trebami učitelji ne bi smeli ostati brez dodatnih virov (pripomočki, oprema) 
in kvalitetne podpore specializiranih strokovnjakov ter vodstvenih delav-
cev šole. Skrajni čas je, da šole z nižjim izobrazbenim standardom in zavo-
di za vzgojo in izobraževanje otrok s posebnimi potrebami postanejo centri 
za pomoč šolam, učiteljem, učencem in staršem ter tako skupaj s šolami pre-
vzamejo skrb in odgovornost za integracijo/inkluzijo, kot jasno izpostavljajo 
slovenski avtorji Lebarič et al. (2006).

V raziskavi smo stališča učiteljev do inkluzije otrok s posebnimi potre-
bami merili s pomočjo vprašalnika IIQ in nismo uporabili še drugih načinov 
merjenja, npr. kvalitativnih pristopov (intervjuja, opazovanja), s pomočjo 
katerih bi lahko dodatno preučili in osvetlili vsakdanje, praktične proble-
me in dileme učiteljev, šolskega okolja, etike in šolske politike. Tokrat je bil 
naš cilj osvetlitev stališč velikega reprezentativnega vzorca učiteljev. Gotovo 
je, da nam ostajajo še dodatne naloge: sprotno in sistematično spremljanje 
integracije/inkluzije in delovanje v smeri spreminjanja vzgojno-izobraževal-
ne prakse, ki mora zagotoviti učinkovite možnosti za učenje vsem učencem 
v inkluzivnih razredih.1
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