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POVZETEK – Inkluzivni vzgojno-izobraževalni sis-
temi so povezani z ustvarjanjem edukacijskih praks, 
usmerjenih v posameznika, ki temeljijo na znanstveno 
preverjenih smernicah, a so hkrati povsem personifi-
cirane in zato povezane s pedagoškim raziskovanjem. 
Inkluzija je proces, ki se z vsakim posameznikom edin-
stveno zasnuje, pri čemer se sooča z neznanim. Zahte-
va optimistično naravnanost, spodbudno in podporno 
okolje ter proaktivno delovanje. Na tej premisi smo po-
stavili tezo, da študenti, bodoči učitelji, medem ko iz-
grajujejo inkluzivne kompetence, posredno izgrajujejo 
tudi svojo rezilientnost. V študijo primera smo vključili 
13 študentov Pedagoške fakultete Univerze na Primor-
skem in izvedli fokusne intervjuje. Pridobljene podatke 
smo besedno analizirali in nato uporabili analizo so-
pojavnosti pojmov. Prepoznali smo 43 pojmov, 29 se 
jih je nanašalo na dejavnike rezilientnosti, 14 pa na 
dejavnike inkluzivnih kompetenc v izgrajevanju. Pojme 
rezilientnosti smo združili v tri kategorije, pojme inklu-
zivnih kompetenc v izgrajevanju pa v štiri kategorije. 
Ugotovili smo, da se pojmi kategorij rezilientnosti pre-
pletajo s pojmi kategorij inkluzivnih kompetenc. Prak-
tično pedagoško usposabljanje prispeva k izgrajevanju 
rezilientnosti študentov ob hkratnem razvijanju inklu-
zivnih kompetenc.
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ABSTRACT – Inclusive educational systems are re-
lated to the creation of individual-oriented educational 
practices based on scientifically proved guidelines, but 
at the same time they are completely personified and 
thus related to pedagogical research. Inclusion is a 
process that is uniquely conceived with each individual 
and is associated with facing the unknown. It requires 
an optimistic attitude, a stimulating and supportive en-
vironment, and proactive action. On this premise, we 
put forward the hypothesis that while building inclu-
sive competencies, students, future teachers, also in-
directly build their resilience. We included 13 students 
of the Faculty of Education, University of Primorska, 
in the case study and conducted focus interviews. The 
data were analysed verbally, and the analysis of the 
co-occurrence of concepts was used. We identified 43 
concepts, 29 related to resilience factors and 14 to 
inclusive competencies factors in formation. The con-
cepts of resilience were grouped into three categories, 
and the concepts of inclusive competencies in forma-
tion into four categories. We found that the categories 
of resilience intertwine with the categories of inclusive 
competencies. Practical pedagogical training contrib-
utes to building students’ resilience while developing 
inclusive competencies.

1 Uvod

Sleherno začetno izobraževanje mora biti usmerjeno v prihodnost in osredotočeno v 
ustvarjanje priložnosti za razvijanje aktivne vloge študenta, njegove zmožnosti etičnega 
presojanja ter zavzemanja za humanost v družbi (Resolucija o Nacionalnem programu 
visokega šolstva 2011–2020, 2011). Na tak način lahko študenti razvijejo kompetence, 
s katerimi bodo v prihodnje pripomogli k razvoju družbenokritičnega okolja, kar bo 
nadalje vplivalo na družbenoekonomski in socialni položaj celotne družbe (Resolucija 
o Nacionalnem programu visokega šolstva 2011–2020, 2011). V sodobni družbi znanje 
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temelji na (razvijanju) ustvarjalnosti in kreativnosti ter zmožnosti fleksibilnega delova-
nja, posledično ga je treba razvijati med celotno poklicno potjo (Blažič, 2021, str. 97). 
Zato je pomembno, da tudi študenti, bodoči učitelji, že med študijem izgrajujejo svojo 
rezilientnost oz. zmožnost prilagajanja na različne okoliščine. Prav s svojo zmožnostjo 
fleksibilnega delovanja učitelji lahko prispevajo k oblikovanju kakovostne šole in iz-
vajanju kakovostnega učnega procesa (Čilić in Kovačević, 2021, str. 74). V tem smislu 
kompetence bodočih učiteljev vključujejo tudi socioemocionalne vidike le-teh. 

Kompetence (bodočih) učiteljev zajemajo različne vidike učiteljskega poklica, ki 
so prisotni tako na individualni ravni kot na ravni šole, ravni lokalne skupnosti in med-
disciplinarnega povezovanja (European Agency for Special Needs and Inclusive Edu-
cation, 2015). Med ključne kompetence študentov, bodočih učiteljev, sodijo tudi inklu-
zivne kompetence. Ko uporabljamo termin kompetence študentov, bodočih učiteljev, se 
navezujemo na stališča, vrednote, želje, znanja in veščine, ki so pri študentu v procesu 
izgrajevanja. Pri tem se opiramo tudi na mnenje Daya (1999), ki opredeli kompetence 
za poučevanje kot minimalno raven znanj in veščin za poučevanje, ki jo mora doseči 
učitelj v začetnem izobraževanju, kar implicira nujnost po nadaljnjem profesionalnem 
razvoju. V tem smislu pomenijo kompetence za poučevanje izhodiščno točko oziroma 
izhodiščni potencial za nadaljnji razvoj. Začetno izobraževanje predstavlja namreč le 
prvi korak v profesionalnem razvoju učitelja. 

V pričujočem prispevku najprej razčlenimo rezilientnost učiteljev ter jo povežemo 
z rezilientnostjo študentov, bodočih učiteljev. Nato analiziramo kompetence, pomemb-
ne za zagotavljanje kakovostne inkluzivne vzgoje in izobraževanja. V empiričnem delu 
pa skušamo ugotoviti, kako se omenjena koncepta medsebojno prepletata pri študentih, 
bodočih učiteljih. 

1.1 Rezilientnost bodočih učiteljev

Preučevanje rezilientnosti učiteljev izhaja iz temeljne premise, da je pomemben ele-
ment pedagoškega poklica učiteljevo čustveno doživljanje (Gu in Day, 2007) in da niso 
pomembne zgolj kompetence za pedagoško delo. Učitelj namreč mora najprej sprejeti 
sebe, oblikovati svojo identiteto in ohranjati lastno integriteto, da bi lahko vzpostavil 
stik in skupaj z učenci sooblikoval učečo se skupnost, v kateri je pripravljen sprejemati 
različnost (Palmer, 2001). 

Rezilientnost učiteljev je kompleksen, dinamičen in večdimenzionalen koncept, ki 
so ga opredelili različni raziskovalci (Castro, Kelly in Shih, 2010; Gu in Day, 2007; 
Mansfield idr., 2012). Tvorijo jo med seboj prekrivajoče se dimenzije, to so profesional-
na, čustvena, motivacijska in socialna (Mansfield idr., 2012). Ker je tudi proces, se zno-
traj rezilientnosti prepletajo učiteljevi osebni rezilientni viri, ki ob uporabi specifičnih 
strategij tvorijo rezilientni odziv (Mansfield idr., 2016). Rezilientnost učiteljev temelji 
na učiteljevi motivaciji in njegovih notranjih vrednotah, ki mu omogočajo ohranjanje 
čustvene trdnosti in pripravljenosti na uspešno soočanje s konstantnimi spremembami 
v delovnem okolju. Zajema tudi učiteljevo ciljno naravnanost ter njegovo smiselno de-
lovanje in udejstvovanje (Gu in Day, 2007, str. 1305). V tem smislu se lahko navežemo 
na opredelitev avtorjev Castro, Kelly in Shih (2010), ki rezilientnost opredelijo kot 
strategije za soočanje z različnimi izzivi, ki učitelju omogočajo, da spreminja negativne 
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vidike okolja. Izgrajevanje rezilientnosti učitelja je odvisno tudi od samega konteksta, 
znotraj katerega deluje (Mansfield idr., 2016), zato rezilientnost lahko opredelimo kot 
psihološki in socialni konstrukt (Gu in Day, 2007).

K izgrajevanju rezilientnosti prispevajo različni varovalni dejavniki (Masten in 
Wright, 2010), ki jih glede na opredelitev rezilientnosti različnih avtorjev (Mansfield 
idr., 2016; Gu in Day, 2007; Castro, Kelly in Shih, 2010) lahko razdelimo v tri pogla-
vitne sklope: 

 □ osebne in profesionalne lastnosti, 
 □ socialno-kontekstualna podpora ter 
 □ tvorni pristop k izzivom. 

Osebne in profesionalne lastnosti zagotavljajo učitelju ohranjanje ravnovesja med 
poklicnim in zasebnim življenjem (Gu in Day, 2013). Omogočajo mu razumevanje la-
stne vloge in globljega namena in pomena poklica, ki ga opravlja. Tako lahko svoje delo 
in odzive otrok nanj kontinuirano opazuje in o njih premišljuje, da bi svoje delovanje 
izboljšal. Osebne in profesionalne lastnosti zajemajo varovalne dejavnike, kot so: opti-
mizem (Tait, 2008; Ee in Chang, 2010; Benders in Jackson, 2012; Mansfield idr., 2012), 
vztrajnost (Tait, 2008; Beltman, Mansfield in Price, 2011; Mansfield idr., 2012; Benders 
in Jackson, 2012), predanost poklicu (Gu in Day, 2013), naklonjenost vseživljenjskemu 
učenju (Sumsion, 2004); reflektivnost (Sumsion, 2004; Beltman, Mansfield in Price, 
2011), doživljanje notranje uravnovešenosti in stabilnosti (Tait, 2008; Klusmann idr., 
2008; Castro, Kelly in Shih, 2010) ter skrb za lastno dobro počutje, počitek in sprostitev 
(Beltman, Mansfield in Price, 2011; Paquette in Rieg, 2016). Socialno-kontekstualna 
podpora se nanaša na socialni kontekst, ki kot varovalni dejavnik deluje spodbudno 
pri izgrajevanju rezilientnosti učiteljev. Sem lahko uvrstimo različne oblike podpore, 
ki jih učitelji prejmejo od pomembnih drugih oseb (Bobek, 2002). Za učitelja se kot 
pomembna podpora izkaže predvsem podpora vodstva in kolegov učiteljev (Beltman, 
Mansfield in Price, 2011; Le Cornu, 2009). Za študente, bodoče učitelje, pa se je za 
pomembno izkazala podpora mentorjev (Beltman, Mansfield in Price, 2011; Le Cornu, 
2009), visokošolskih učiteljev ter vrstnikov v obliki medvrstniške pomoči (Le Cornu, 
2009). Ključnega pomena je, da je ta podpora kakovostna (Gu in Day, 2013) ter da 
učitelji doživljajo, da pripadajo skupni viziji, ki si jo delijo s kolektivom (Benders in 
Jackson, 2012). Poudariti je treba, da je tudi iskanje podpore in pomoči pomemben 
varovalni dejavnik (Castro, Kelly in Shih, 2010; Mansfield idr., 2012; Paquette in Rieg, 
2016), ki obenem kaže na učiteljevo proaktivnost. Proaktivno soočanje s težavami in 
prevzemanje iniciativnosti sta namreč pomembna varovalna dejavnika tretjega sklo-
pa, tj. tvornih pristopov k izzivom. Kažejo se v učiteljevem aktivnem delovanju kljub 
oviram, s katerimi se na svoji poklicni poti srečuje (Klusmann idr., 2008; Benders in 
Jackson; 2012), pa tudi v njegovi zmožnosti prilagajanja na različne okoliščine, tako da 
sprejme izzive ter poišče ustvarjalne rešitve zanje in jih tudi realizira (Arnup in Bowles, 
2016). Navedeno se nadalje izraža v učiteljevem doživljanju samoučinkovitosti (Bo-
bek, 2002; Howard in Johnson, 2005; Ee in Chang, 2010; Beltman, Mansfield in Price, 
2011). Medtem ko sta prva dva sklopa varovalnih dejavnikov osredinjena na lastnosti 
oz. obstoječe stanje, predstavlja tretji sklop varovalnih dejavnikov aktivni in dejavni 
vidik posameznikove rezilientnosti.
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1.2 Inkluzivne kompetence v izgrajevanju

V obdobju začetnega izobraževanja različni vidiki vzgojno-izobraževalnega proce-
sa, s katerimi se v posameznih obdobjih profesionalnega razvoja ukvarja učitelj v praksi, 
pri študentu vzbudijo določeno zanimanje. Glede na fokus študentovega interesa, ki je 
bodisi usmerjen vase bodisi v otroke oz. samo pedagoško delo, poznamo različne sto-
pnje profesionalnega razvoja, skozi katere gredo med začetnim izobraževanjem študenti, 
bodoči učitelji (Čotar Konrad, 2015, str. 120). Fuller (1974) opredeli tri stopnje profesio-
nalnega razvoja učiteljev. Prva stopnja je stopnja preživetja, dilem in skrbi, ki je značilna 
predvsem za študente, bodoče učitelje. Na tej stopnji se študent ukvarja z vprašanji lastne 
primernosti in kompetentnosti za poklic. Na eni strani ima realistično podobo o učencih, 
po drugi pa nerealistično predstavo o vlogi učiteljev (Valenčič Zuljan idr., 2007, str. 28). 
Nadaljnji dve stopnji sta značilni za učitelje v praksi. Korthagen (2001) po drugi strani 
opredeli štiri pomembne stopnje profesionalnega razvoja, in sicer: stopnjo neizkušenosti, 
stopnjo preživetja, stopnjo obvladovanja poučevanja in stopnjo usmerjenosti v učence. 
Na prvi stopnji se študenti lažje identificirajo z učenci kot pa s samim učiteljem. Ob prvi 
neposredni pedagoški izkušnji pride do preobrata in nastopi stopnja preživetja. Študenti 
se takrat usmerijo vase, v svoje potrebe in probleme, začnejo se zanimati tudi za različne 
vidike poučevanja. Sledi stopnja obvladovanja poučevanja, ko postane študent obreme-
njen s situacijami, ki se nanašajo na konkreten proces poučevanja. Zadnja stopnja je 
stopnja usmerjenosti študenta v učence, v njihovo učenje, socialne in čustvene potrebe, 
potrebe po individualiziranem pristopu ipd. Čeprav zmorejo prepoznavati potrebe učen-
cev, se morda nanje še ne bodo zmogli ustrezno odzvati (prav tam).

V okviru začetnega izobraževanja študenti, bodoči učitelji, začnejo izgrajevati tudi 
inkluzivne kompetence. Spoznavajo, da je za zagotavljanje inkluzivne vzgoje in izobra-
ževanja pomembno razvijati zmožnost za vpeljevanje sprememb in prilagoditev na rav-
ni vsebin, pristopov in oblik dela (UNESCO, 2005). Zagotavljanje inkluzivne vzgoje in 
izobraževanja se namreč izraža v učiteljevem praktičnem vsakodnevnem delu. Izhaja iz 
njegovih stališč in prepričanj o učenju ter njegovem konkretnem odzivu na ovire, s kate-
rimi se srečujejo učenci v učnem procesu (Florian in Black-Hawkins, 2011). Predstavlja 
pa tudi priložnost za raziskovanje in oblikovanje novih učinkovitih načinov poučevanja 
ter s tem dviga kakovosti v vzgoji in izobraževanju (Kiswarday in Štemberger, 2017, 
str. 4). Tako od študenta, bodočega učitelja, kot od formiranega učitelja torej zahteva 
miselni preskok iz poučevanja za večino oz. nekatere na poučevanje za vse (Florian, 
2009), saj je zapuščina segregativne ideje o vzgoji in izobraževanju še vedno močno 
prisotna, ne glede na to, da o inkluziji govorimo že dve desetletji. 

Evropska agencija za izobraževanje oseb s posebnimi potrebami in inkluzivno izo-
braževanje (Borg Hunter, Sigurjónsottír in D’Alessio, 2011) opredeli in konkretizira štiri 
temeljna področja vrednot in kompetenc, ki naj bi jih izgrajeval učitelj. Ta področja so: 

 □ spoštovanje raznolikosti, 
 □ zagotavljanje podpore vsem učencem in visoka pričakovanja do le-teh, 
 □ sodelovanje z drugimi in 
 □ osebni profesionalni razvoj.

Nekatere raziskave (npr. Kozleski idr., 2009; Kiswarday in Štemberger, 2017) si-
cer kažejo na to, da učitelji izražajo negotovost glede znanj in veščin, ki se od njih 
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pričakujejo v inkluziji. Negotovost je močneje izražena takrat, ko učitelji raznolikost 
razumejo kot oviro ter kadar dvomijo o tem, ali so dovolj kompetentni, da bi učencem 
s posebnimi potrebami (v nadaljevanju PP) nudili ustrezno podporo in jim zagotovili 
učne priložnosti (Young, McNamara in Coughlan, 2017). K negotovosti učiteljev lah-
ko prispeva tudi odsotnost jasnega modela dobre inkluzivne prakse, kar pomeni, da je 
izvajanje inkluzivne vzgoje in izobraževanja prepuščeno motiviranosti posameznikov 
(Young, McNamara in Coughlan, 2017). Zato je ključnega pomena, da je učitelj oz. 
študent, bodoči učitelj, zmožen zavzeti stališče, da je za zagotavljanje inkluzivne vzgoje 
in izobraževanja soodgovoren ter da je sam lahko aktivni prinašalec sprememb, ki so re-
zultat lastne reflektirane pedagoške prakse (OECD, 2005). Le tako lahko postanejo tudi 
pobudniki in akterji inkluzivnih sprememb bodisi na ravni neposrednega pedagoškega 
dela bodisi na sistemski ravni (Pantić in Florian, 2015). 

Področja inkluzivnih kompetenc, ki naj bi jih torej razvili študenti, bodoči učitelji, 
se med začetnim izobraževanjem nanašajo na (Ford, Pugach in Otis-Wilborn, 2001): 

 □ predanost delu z učenci s PP, 
 □ razumevanje posebnih potreb in prepoznavanje t. i. mitov o le-teh, 
 □ razvijanje občutljivosti do slehernega učenca kot osebe in ne zgolj kot 

učenca s PP, 
 □ odzivanje na posebne potrebe, prepoznavanje prioritete pri učencih, učin-

kovito poučevanje in zagotavljanje prilagoditev, 
 □ sodelovanje z drugimi ter prepoznavanje pomembnosti lastne vloge v 

procesu vključevanja učenca s PP in nazadnje na 
 □ zavedanje širšega političnega, socialnega in zgodovinskega konteksta, na 

katerem temeljita inkluzivna vzgoja in izobraževanje, kar jim bo omo-
gočalo boljše razumevanje sedanjosti in smeri razvoja inkluzije v priho-
dnosti.

Pomemben vidik začetnega izobraževanja učiteljev je tudi praktično pedagoško 
usposabljanje (v nadaljevanju PPU), pri katerem se študent uči pedagoškega dela od 
mentorja učitelja in drugih strokovnih delavcev (European Agency for Special Needs 
and Inclusive Education, 2015). Ključnega pomena je, da ima PPU osmišljeno vsebin-
sko teoretično ozadje, saj le-to študentom, bodočim učiteljem, omogoča pridobivanje 
ustreznih spretnosti, ki jih ob kritično naravnani refleksiji dodatno izgrajujejo in jih po 
potrebi spreminjajo (Valenčič Zuljan idr., 2011, str. 35). V okviru PPU študenti, bodoči 
učitelji, začnejo izgrajevati inkluzivne kompetence, s pomočjo katerih bodo lahko ure-
sničevali inkluzivno vzgojo in izobraževanje. 

2 Raziskovalni problem 

Študente, bodoče učitelje, med študijem zagotovo ni mogoče pripraviti na vse iz-
zive, s katerimi se bodo v praksi srečevali pri inkluziji (Drljić in Kiswarday, 2016; 
Florian, 2012), zato jih je potrebno spodbujati pri vseživljenjskem izgrajevanju inklu-
zivnih kompetenc. PPU predstavlja pomembno konkretno izkušnjo iz prakse, skozi 
katero študent, bodoči učitelj, postopoma spoznava, katere kompetence so ključne za 
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zagotavljanje kakovostnega vzgojno-izobraževalnega procesa, zato se začne tudi zani-
mati za njegove različne vidike (Korthagen, 2001). Pomembno izkušnjo pa nedvomno 
predstavlja tudi delo z otroki s PP, ki študenta postavi pred poseben izziv (Hutchinson in 
Martin, 1999; Booth, Nes in Strømstad, 2003). Če to študenti, bodoči učitelji, doživijo 
kot napor, jih le-ta lahko onemogoči pri izgrajevanju inkluzivnih kompetenc ali pa jim 
nasprotno da zagon, da se zmorejo na to odzvati rezilientno (Kiswarday in Drljić, 2015). 
S tem ko študenti na PPU izgrajujejo inkluzivne kompetence, posredno izgrajujejo tudi 
svojo rezilientnost. Se pravi, da ob izgrajevanju inkluzivnih kompetenc, ki poteka bolj 
ali manj zavedno, nevede izgrajujejo tudi svojo rezilientnost oz. svoje socialno-emoci-
onalne veščine ter zmožnost za kakovostno opravljanje poklica v inkluziji. Naš namen 
je bil analizirati in poglobljeno razumeti, kako študenti, bodoči učitelji, doživljajo pre-
pletenost rezilientnosti pri izgrajevanju inkluzivnih kompetenc. Fokusirali smo se na 
praktično pedagoško usposabljanje bodočih učiteljev, študentov Pedagoške fakultete 
Univerze na Primorskem.

3 Metodologija

3.1 Metoda

V kvalitativni raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno 
metodo empiričnega pedagoškega raziskovanja, tako da smo najprej opisali posamezne 
pojave raziskovalnega problema, nato pa med njimi vzpostavili vzročno-posledično po-
vezavo (Sagadin, 1993).

3.2 Vključeni v raziskavo

V študijo primera so bili vključeni študenti Univerze na Primorskem, Pedagoške 
fakultete (v nadaljevanju UP PEF). V fokusne skupine je bilo sprva povabljenih 17 
študentov. Deloma smo sledili priporočilu avtorjev Klemenčič in Hlebec (2007, str. 34), 
ki predlagata, naj v fokusno skupino povabimo vsaj 30 % oseb več, kot jih dejansko že-
limo vključiti v raziskavo. Glede na pripravljenost študentov za sodelovanje v raziskavi 
smo jih na koncu vključili 13 (kar predstavlja 73,5 % vseh povabljenih). Vključene 
v raziskavo smo v glavnem izbrali slučajnostno, nekatere pa namensko. V fokusnih 
skupinah so tako sodelovali: štiri študentke 3. letnika visokošolskega strokovnega pro-
grama, 1. stopnje Predšolska vzgoja (v nadaljevanju študentke PV), tri študentke in en 
študent 3. letnika univerzitetnega študijskega programa, 1. stopnje Edukacijske vede 
(v nadaljevanju študentke oz. študent EV) in tri študentke in dva študenta 1. letnika 
magistrskega študijskega programa, 2. stopnje Razredni pouk (v nadaljevanju študentki 
oz. študenta RP). V raziskavi so bili zastopani tako študenti kot študentke, študent EV 
pa je imel status študenta s PP zaradi Aspergerjevega sindroma. Z opisanim izborom 
vključenih v raziskavo smo zadostili kriteriju teoretične in praktične relevantnosti (Me-
sec in Lamovec, 1998), z vključitvijo študenta s PP pa tudi kriteriju izjemnosti (Mesec 
in Lamovec, 1998). 
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3.3 Proces zbiranja podatkov

Uporabili smo tehniko spraševanja (Mesec in Lamovec, 1998) ter izvedli fokusne 
intervjuje, v okviru katerih je potekal pogovor med člani skupine o njihovem doživlja-
nju prepletenosti rezilientnosti in izgrajevanja inkluzivnih kompetenc.

Zbiranje podatkov smo izvedli maja 2017 v prostorih UP PEF. Vključenim v raz-
iskavo smo predstavili namen fokusnega intervjuja. Prosili smo jih za aktivno sodelo-
vanje in iskreno izražanje stališč. Izvedli smo tri fokusne intervjuje glede na študijski 
program, ki so ga vključeni v raziskavo obiskovali v času raziskave. Vprašanja smo 
predhodno oblikovali. 

3.4 Proces obdelave podatkov

Kvalitativne podatke smo obdelali s pomočjo programske opreme Atlas.ti. Upora-
bili smo besedno analizo in analizo sopojavnosti. Pred tem smo najprej opravili prepis 
zvočnih zapisov fokusnih intervjujev. Sledilo je kodiranje prepisov ter oblikovanje poj-
mov glede na prepoznane kode. Izbrali smo pojme, ki so glede na teorijo in raziskave 
rezilientnosti in inkluzivnih kompetenc najbolj relevantni. S pomočjo hermenevtičnega 
pristopa smo skušali ugotoviti in pojasniti, v kakšnem odnosu so pojmi in kategori-
je med seboj. Tako smo oblikovali t. i. majhno kontekstualno teorijo (Mesec, 1998, 
str. 83). 

4 Rezultati in interpretacija

Prepoznali smo 43 pojmov, ki smo jih smiselno združili v sedem kategorij. 29 poj-
mov se je nanašalo na različne vidike rezilientnosti študentov, 14 pa na njihove inklu-
zivne kompetence v izgrajevanju. Pojme, ki se nanašajo na rezilientnost študentov, smo 
glede na teoretični okvir združili v tri kategorije: 

 □ osebne in profesionalne lastnosti (12), 
 □ socialno-kontekstualna podpora (10) in 
 □ tvorni pristopi k izzivom (7). 

V kategoriji osebne in profesionalne lastnosti je bil najpogosteje omenjen pojem 
usmerjenost v profesionalni razvoj (12). Pomoč in podpora mentorice na PPU je pojem, 
ki je bil najpogosteje omenjen (15) v okviru kategorije socialno-kontekstualna podpora. 
V kategoriji tvorni pristopi k izzivom sta bila najpogosteje omenjena dva pojma, in sicer 
veščine prilagajanja (18) ter iskanje pomoči in podpore (18). Študentke PV so najbolj 
pogosto omenjale pojme, ki smo jih združili pod kategorijo osebne in profesionalne 
lastnosti (24), študenti RP pa pojme iz kategorije socialno-kontekstualna podpora (39). 
Medtem so študenti EV najpogosteje izpostavili pojme kategorije tvorni pristopi k iz-
zivom (29). 
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Tabela 1
Rezilientnost študentov, bodočih učiteljev – pojmi in kategorije

Pojmi Število 
citatov

Frekvence  
(%) Kategorije

Pogostost kategorij glede 
na študijski program  

(št. citatov / frekvence v %)
avtonomnost 4 1,83

osebne in 
profesionalne 

lastnosti

študenti študijskega 
programa PV (24, 43,64 %)humor 1 0,46

iznajdljivost 3 1,37
odprtost za nove izzive 7 3,20

študenti študijskega 
programa RP (16, 29,09 %)notranja motivacija 5 2,28

samonadzor 4 1,83
organiziranost 1 0,46

študenti študijskega 
programa EV (15, 27,27 %)

samozavest 8 3,65
usmerjenost v 

profesionalni razvoj 12 5,48

ustvarjalnost 3 1,37

Skupaj: 55, 100 %vztrajnost 5 2,28
zaupanje drugih v 

posameznika 2 0,91

doživljanje pomena 
sodelovanja s fakulteto 3 1,37

socialno-
kontekstualna 

podpora

študenti študijskega 
programa PV (17, 20,24 %)doživljanje pomena sodelovanja 

s koordinatorico PPU 10 4,57

doživljanje pomena sodelovanja 
z mentorico na PPU 10 4,57 študenti študijskega 

programa RP (39, 46,43 %)empatija 7 3,20
pomoč in podpora 
mentorice na PPU 15 6,85 študenti študijskega 

programa EV (28, 33,33 %)pozitivno doživljanje 
mentorice na PPU 7 3,20

refleksija z mentorico PPU 5 2,28

Skupaj: 84, 100 %
učenje z opazovanjem 

mentorice 8 3,65

vzajemnost 14 6,39
zaupanje v podporo VIZ 5 2,28

angažirano delovanje 17 7,76

tvorni  
pristopi k 
izzivom

študenti študijskega 
programa PV (25, 31,25 %)iskanje (alternativnih) rešitev 6 2,74

iskanje pomoči in podpore 18 8,22 študenti študijskega 
programa RP (26,32,5 %)samorefleksija 13 5,94

skrb za lastno dobro počutje 1 0,46 študenti študijskega 
programa EV (29, 36,25 %)veščine prilagajanja 18 8,22

zmožnost vzpostavitve 
distance do zahtevnih okoliščin 7 3,20 Skupaj: 80, 100 %

Skupaj 219 100,00
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Pojme, ki se nanašajo na dejavnike izgrajevanja inkluzivnih kompetenc, smo razdelili 
v štiri kategorije. Prva kategorija, ki smo jo poimenovali izkušnje s posebnimi potrebami, 
vsebuje tri pojme. Najpogosteje je omenjen pojem pridobivanje prvih izkušenj dela z otro-
ki s PP (13). Druga kategorija, ki smo jo poimenovali doživljanje otroka s PP in zanimanje 
za njegov razvoj, zajema dva pojma. Pojem doživljanje delovanja otroka s PP pa je le za 
en citat bolj pogosto omenjen (11) kot pojem interes za otroka in njegovo delovanje (10). 

Tabela 2
Dejavniki izgrajevanja inkluzivnih kompetenc – pojmi in kategorije

Pojmi Število 
citatov 

Frekvence 
(%) Kategorije

Pogostost kategorij glede 
na študijski program  

(št. citatov / frekvence v %)

osebne izkušnje s PP 2 1,43

izkušnje s PP

študenti študijskega 
programa PV (7, 31,82 %)

pretekle izkušnje z otroki s PP 7 5,00 študenti študijskega 
programa RP (7, 31,82 %)

pridobivanje prvih izkušenj 
z delom z otroki s PP 13 9,29

študenti študijskega 
programa EV (8, 36,36 %)

Skupaj: 22, 100 %

doživljanje delovanja 
otroka s PP 11 7,86

doživljanje 
otroka s PP in 
zanimanje za 
njegov razvoj

študenti študijskega 
programa PV (7, 33,33 %)

študenti študijskega 
programa RP (10, 47,62 %)

interes za otroka in 
njegovo delovanje 10 7,14

študenti študijskega 
programa EV (4, 19,05 %)

Skupaj: 21, 100 %

dvom o lastnih pedagoških 
kompetencah 11 7,86

proces 
izgrajevanja 
inkluzivnih 
kompetenc 

študenti študijskega 
programa PV (25, 43,10 %)

intuitivno delovanje 5 3,57
odziv na otrokove čustveno-

vedenjske potrebe 13 9,29 študenti študijskega 
programa RP (16, 27,59 %)

odziv na otrokove 
učne potrebe 15 10,71

študenti študijskega 
programa EV (17, 29,31 %)postopno izgrajevanje 

znanja tekom študija 9 6,43

pragmatično razumevanje 
inkluzije 5 3,57 študenti študijskega 

programa PV (25, 43,10 %)
potreba po času za 
utrjevanje znanja 9 6,43 potrebe 

študenta 
v procesu 

izgrajevanja 
inkluzivnih 
kompetenc

študenti študijskega 
programa PV (15, 39,47 %)

potreba po konkretnih in 
natančnih smernicah za 

delo z otrokom s PP
17 12,14

študenti študijskega 
programa RP (12, 31,58 %)

študenti študijskega 
programa EV (11, 28,95 %)

potreba po varnosti 13 9,29 Skupaj: 38, 100 %
Skupaj 140 100,00
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Proces izgrajevanja inkluzivnih kompetenc je ime tretje kategorije, ki vsebuje šest 
pojmov. Med temi je najpogosteje omenjen pojem odziv na otrokove učne potrebe (15). 
V četrto kategorijo potrebe študenta v procesu izgrajevanja inkluzivnih kompetenc smo 
združili tri pojme. Pojem potreba po konkretnih in natančnih smernicah za delo z otro-
kom s PP (17) je bil omenjen najpogosteje. Študenti študijskega programa RP so naj-
pogosteje omenjali pojme iz kategorije doživljanje otroka s PP in zanimanje za njegov 
razvoj (10). Medtem ko so študenti študijskega programa PV najpogosteje omenjali 
pojme, ki so bili združeni v kategoriji izgrajevanje inkluzivnih kompetenc (25) in v 
kategoriji potrebe študenta v procesu izgrajevanja inkluzivnih kompetenc (15). Študenti 
študijskega programa EV pa pojme, ki so bili združeni v kategoriji izkušnje PP (8). 

Z analizo sopojavnosti pojmov posameznih kategorij pridobljenih podatkov smo 
ugotovili, da se nekateri vidiki rezilientnosti prepletajo z nekaterimi dejavniki inklu-
zivnih kompetenc v izgrajevanju. Prepletenost pojmov obeh konstruktov podrobneje 
predstavljamo v nadaljevanju.

4.1 Prepletenost osebnih in profesionalnih lastnosti z 
dejavniki izgrajevanja inkluzivnih kompetenc

Slika 1
Prepletenost nekaterih pojmov kategorije osebnih in profesionalnih lastnosti s procesom 
izgrajevanja inkluzivnih kompetenc
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Osebne in profesionalne lastnosti se z vidiki procesa izgrajevanja inkluzivnih kom-
petenc neposredno medsebojno prepletajo na različnih ravneh. Vztrajnost ter zaupanje 
drugih v posameznika se prepletata s študentovim odzivom na otrokove učne potrebe, 
kar kaže naslednji citat študentke PV: “Poskušala sem mu povedati na drugačen način. 
Ko sem videla, da me ne upošteva, da mu kaj ne gre, nisem šla kar stran, povedala sem 
mu na bolj razumljiv način.” Odprtost za nove izzive ter samozavest se prepletata s 
študentovim dvomom o lastnih pedagoških kompetencah. Pripravljenost študenta, da se 
na otrokove potrebe odziva, je lahko pogojena s študentovo odprtostjo za nove izzive, 
kar predpostavlja, da pri vključevanju otrok s PP prepozna izziv. Odziv študenta na 
otrokove potrebe je lahko tudi pod vplivom študentovega dvoma o lastnih pedagoških 
kompetencah, zato je pomembno, da je kljub dvomu usmerjen v nove izzive. Odprtost 
za nove izzive je izpostavila študentka PV: “Mene je bilo strah, da bi šlo z njim [otro-
kom s PP, op. avt.] kaj narobe, bolj kot to, da sem z njim delala. Saj sem vedela, kaj 
narediti, samo nisem pa vedela, ali bi bila v tisti situaciji zmožna to narediti. Pogum, 
mislim, da bi to potrebovala.” Avtonomnost in zmožnost študentovega samonadzora 
pa se prepletata s procesom izgrajevanja znanja tekom študija. Raziskava avtoric Sku-
pnjak, Tot in Pahić (2018, str. 153) je pokazala, da je avtonomnost na delovnem mestu 
pomemben dejavnik, zaradi katerega se študenti, bodoči učitelji, odločajo za učiteljski 
poklic. S postopnim izgrajevanjem znanja študent gradi torej doživljanje lastne avtono-
mnosti in lahko sam izvede dejavnosti, ki jih še v prvem letniku ni zmogel samostojno 
izvesti. Slednje ponazarja citat študentke PV: “Zdaj sem bolj samostojna, v prvem le-
tniku nisem imela občutka, da bi lahko vodila celo skupino, pa čeprav sem že delala z 
otroki. V tretjem letniku sem imela veliko boljši občutek, da dejansko zmorem nekaj 
narediti […].” Posledica študentovega postopnega izgrajevanja znanja je poleg avtono-
mnosti lahko tudi njegova večja samozavest pri pedagoškem delu. Slednje je pojasnila 
študentka PV: “Lažje je kot v prvem letniku, ko si bil rajši tiho, ker nisi vedel, ali bi kaj 
naredil. Počutili smo se, da že znamo in da smo, no, vsaj jaz sem se čutila, pripravljeni 
iti delat v vrtec.” Nazadnje se zmožnost študentovega samonadzora prepleta z njegovo 
zmožnostjo oblikovanja odziva na otrokove čustveno-vedenjske potrebe. S postopnim 
izgrajevanjem znanja študent čedalje bolj obvladuje lastne odzive in se zmore pri delu 
z otrokom samonadzorovati, kar je na PPU doživela študentka PV: “Meni se zdi, da 
smo tekom predavanj in predmeta izvedeli veliko, […] kako sam sebe nadzorovat, kako 
delat z otroki s PP.” Študentka študijskega programa RP pa je poudarila: “[…] včasih 
se mi zdi, da je potrebno kakšen komentar preprosto ignorirati in voditi naprej pouk.”

4.2 Prepletenost osebnih in profesionalnih lastnosti z izkušnjami s PP

Pretekle izkušnje dela z otroki s PP (izkušnje, ki jih je študent pridobil v okviru PPU 
ali na drugačen način) lahko prispevajo k študentovi samozavesti pri delu z otroki s PP, 
kar je izpostavila študentka PV: “Jaz se na področju dela z otroki s PP čutim močna, ker 
sem že prej delala v razvojni skupini.” Pridobivanje prvih izkušenj z otroki s PP v okvi-
ru PPU je usmerjeno predvsem v doživljanje otroka s PP, pri čemer se pri študentu lahko 
prej pojavi dvom o lastnih kompetencah kot pa prepričanje, da je kompetenten za delo z 
njimi. Pretekle izkušnje v kombinaciji z novimi izkušnjami z otroki s PP pa lahko okre-
pijo študentovo samozavest pri delu z njimi, predvsem kadar so te izkušnje pozitivne. 
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4.3 Prepletenost socialno-kontekstualne podpore z doživljajem 
otroka s PP in zanimanje za njegov razvoj

Empatija ter pomoč in podpora mentorice na PPU se prepletata z interesom za otro-
ka in z njegovim delovanjem. Interes za otroka in njegovo delovanje se prepletata torej 
s študentovo zmožnostjo vzpostavitve empatičnega odnosa z otrokom s PP. Pri tem se 
empatija ne izraža le v odnosu do konkretnega otroka s PP, temveč tudi v razumevanju 
vpliva njegovega vedenja in delovanja na celotno skupino. Na to kaže citat študentke 
EV, ki je na PPU sicer delala z odraslimi osebami s PP: “Jaz sem imela na PPU osebo 
z duševno motnjo. Biti moreš dober opazovalec, vsako spremembo opaziti, biti empati-
čen, gledati celostno – kako se počuti cela skupina, en je depresiven, en bo kmalu imel 
napad, ti pa moraš z vsemi delati, da bo počutje dobro.” Interes za otroka in njegove 
potrebe je odvisen tudi od doživljanja pomoči in podpore mentorice, ki z začetnimi 
informacijami o otroku s PP v študentu ustvari občutek varnosti in hkrati vzbudi interes 
zanj, kar je razvidno iz citata študentke PV: “Nekaj informacij sem dobila od vzgojite-
ljice, veliko pa sem jih dobila, ko sem šla do tega dečka […]. Povratne informacije sem 
dobila s tem, ko sem opazovala, kako se vede.” Šele ko se v študentu vzbudi interes za 
otroka s PP in njegovo delovanje, se lahko usmeri v oblikovanje ustreznega odziva na 
zaznane učne ali vedenjske potrebe, kot v naslednjem citatu navaja študentka PV: “Bil 
je deček, ki je imel resne čustveno-vedenjske težave. Zadnji teden prakse sem se foku-
sirala nanj, skušala sem ga spodbujati z različnimi strategijami, se z njim pogovarjati, 
ker je to tudi moje področje študija in me zanima.”

4.4 Prepletenost socialno-kontekstualne podpore s 
procesom izgrajevanja inkluzivnih kompetenc

Doživljanje pomena sodelovanja z mentorico se prepleta s študentovim postopnim 
izgrajevanjem znanja ter odzivom na zaznane otrokove čustveno-vedenjske potrebe. 
Doživljanje sodelovanja z mentorico na PPU prispeva k študentovemu doživljanju, da 
med študijem izgrajuje znanje, kar mu omogoča, da je pri delu bolj samostojen. Hkrati 
z mentorico na praksi razvija sodelovalen odnos, kar je razvidno iz citata študentke 
PV: “Letos me je mentorica veliko spraševala, kako naj kaj naredimo, kaj jaz menim. 
Več znanja imamo.” V sodelovanju z mentorico lahko študent oblikuje ustrezne odzive 
tudi na otrokove čustveno-vedenjske potrebe. Obvladovanje zahtevnega vedenja otrok 
(s PP) namreč študentom pogosto predstavlja zahtevno nalogo (Swennen in Kortha-
gen, 2004; Paquet in Rieg, 2016). Izkušnjo sodelovanja z mentorico pri obvladovanju 
zahtevnega vedenja pa je ponazorila študentka RP: “Pri športni vzgoji je bilo tako, da 
sta dva učenca povzročala težave, prvi je imel avtizem, druga učenka pa vedenjske 
motnje […]. Športno vzgojo smo ustavili. V razredu smo se potem pogovorili, da ni 
nič narobe s tem, če izgubiš. In sva z mentorico dopovedovali in večkrat ponovili […]. 
Deček je potreboval veliko potrditev […].” Odziv na otrokove čustveno-vedenjske po-
trebe pa se prepleta tudi s študentovim doživljanjem mentoričine podpore in pomoči. 
Študent lahko samostojno oblikuje ustrezne odzive na otrokovo zahtevno vedenje, a je 
v samem začetku pomembno, da mu pri tem nudi podporo in pomoč mentor. Študentu 
slednje pomaga, da otroka razume in se mu zna približati z občutkom za njegove potre-
be, kar je razvidno iz citata študenta RP: “[…] Učiteljica mi je povedala, da ko deklica z 
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avtističnimi motnjami noče sodelovati, je bolje, da jo pustim, ker potrebuje nekaj časa. 
Včasih je lepo sodelovala, včasih pa je trmarila, ampak sem jo nekaj časa pustil, potem 
sem jo spodbujal, pa je šlo.” K doživljanju pomoči in podpore prispeva tudi doživljanje 
študenta, da se z opazovanjem mentorice uči. Kar ponazarja citat študenta RP: ” Od 
mentoric sem se naučil fint. Najprej preberi navodilo. Potem počakaj, štej do sedem in 
če začne vsaj malo brat, bo vsaj pogledal, potem nadaljuj. Če vidiš, da se nič ne dogaja, 
če se ne bo odzval, preberi še enkrat, a ne več kot trikrat […].”

4.5 Prepletenost socialno-kontekstualne podpore in potreb 
študenta v procesu izgrajevanja inkluzivnih kompetenc

Slika 2
Prepletenost nekaterih pojmov kategorije socialno-kontekstualne podpore in nekaterih 
pojmov kategorije potreb študenta v procesu izgrajevanja inkluzivnih kompetenc

Pomoč in podpora mentorice se prepleta s študentovo potrebo po konkretnih in 
natančnih smernicah za delo z otroki s PP, predvsem takrat, ko gre za potrebe otroka, 
ki jih študent doživlja kot zahtevne ali se pred njimi čuti ogroženega. S konkretni-
mi in natančnimi smernicami za delo z otrokom s PP zadovolji tudi lastno potrebo po 
strukturiranem učnem okolju, saj lahko predvidi zahtevne dogodke, kar v njem ustvarja 
občutek varnosti. Tako študent doživi tudi, da z mentorico na PPU sodelujeta. Vse to 
ponazarja citat študentke EV: “Šli smo na kratek sprehod z otroki, nekateri med njimi 
imajo tudi epileptične napade. S sabo so imeli zdravilo. O tem me je mentorica obvesti-
la […]. Deklica lahko pade vznak, dobi napad, […]. Saj so vsi vedno zraven, tudi sama 
sem bila parkrat prisotna.” Prav tako se doživljanje pomena sodelovanja z mentorico na 
PPU prepleta s študentovo potrebo po varnosti ter potrebo po konkretnih in natančnih 
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smernicah za delo z otroki s PP. Študentova potreba po konkretnih in natančnih smerni-
cah za delo z otroki s PP pa se pričakovano prepleta z njegovim učenjem z opazovanjem 
mentorice. Študent se lahko na nepredvidljive dogodke pripravi tako, da se konkretnih 
smernic za delo z otrokom s PP uči z opazovanjem mentorice in sprejme učiteljičine 
pristope kot ustrezne, kar v njem posredno zadovolji tudi potrebo po varnosti, kot po-
nazarja citat študenta RP: “Glede deklice z avtističnimi motnjami v prvem razredu pa 
nisem vedel, kako je, ampak glede na to, da sem vmes hospitiral, sem vedel, kako pač 
učiteljica reagira, in mi je bilo potem lažje.” Na tak način študent doživlja, da se uči 
konkretnih pristopov in metod dela, ki jih lahko uporabi v konkretnih situacijah z otro-
kom. Obenem lahko to zanj predstavlja tveganje pri usvajanju inkluzivnih stališč, ki so 
lahko pri nekaterih učiteljih naravnana v pragmatično razumevanje inkluzije (Young, 
McNamara in Coughlan, 2017). Na sledenje kaže citat študentke EV, ki je bila nad de-
lovanjem šole navdušena in je stališča o potrebi po zgolj specifičnih pristopih pri delu 
z otroki s PP prevzela v celoti: “To je taka specifična težava in bi morali na specifični 
način delat z njim.”

4.6 Prepletenost socialno-kontekstualne podpore in 
izkušenj (z otroki) s posebnimi potrebami

Empatija kot pomemben element socialno-kontekstualne podpore se prepleta s štu-
dentovo osebno izkušnjo s PP. Osebne izkušnje s PP lahko v študentu vzbudijo empatijo 
do otroka s PP, s katerim dela na PPU, kar je mogoče razbrati iz citata študenta EV, ki 
ima Aspergerjev sindromom: “Pri meni se navzven ne vidi, da imam Asperger, ampak 
sem se dosti reakcij, čustev pa prenesenega pomena naučil. Tudi tisti fantek na PPU 
je tudi tak. […]. Pri njem je zelo zanimiv predvsem odnos do družine […].” Osebna 
izkušnja s PP študentu omogoča, da samostojno oblikuje ustrezni odziv na učne potrebe 
učenca, predvsem kadar gre za potrebe, sorodne študentovim. Izhajanje zgolj iz lastnih 
potreb pa lahko za študenta predstavlja past. Obstaja namreč nevarnost, da ne bo zmo-
gel narediti ločnice med tem, kaj so njegove potrebe oz. kakšne so te bile tekom šolanja 
na primarni ali sekundarni ravni, in kakšne so v resnici potrebe učenca, s katerim dela. 

4.7 Prepletenost tvornih pristopov k izzivom in procesa 
izgrajevanja inkluzivnih kompetenc

Študentove veščine prilagajanja se prepletajo z njegovim intuitivnim delovanjem. 
Sprejemanje intuitivnih rešitev študentov na PPU je lahko v funkciji študentovega pri-
lagajanja na različne nepredvidljive okoliščine. Intuitivno delovanje je značilno pred-
vsem za študente, bodoče učitelje, ki še nimajo izgrajenih kompetenc, zato sprejemajo 
odločitve, ki temeljijo na lastnih občutkih (Korthagen, 2001). Zmožnost prilagajanja v 
različnih okoliščinah pa je tudi lastnost rezilientnega učitelja (Mansfield idr., 2012). Ta 
razkorak med veščinami prilagajanja kot rezilientno lastnostjo in intuitivnim delova-
njem kot dejavnikom inkluzivnih kompetenc je razviden iz naslednjega citata študentke 
RP: “Sama mislim, da so v mojem razredu stvari temeljile predvsem na improvizaciji in 
fleksibilnosti. Tudi če sem si zastavila neke cilje, sem učno pripravo prilagodila glede na 
način dela v razredu, kakšna je bila klima, kakšne so bili volje učenci, mislim, da je bilo 
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kar nekaj takih dni, ko je bilo naporno. Zdi se mi pomembno, da se predvsem v prvem 
razredu raje ustavi delo in se z učenci pogovoriš v tistem momentu o napačnih stvareh, 
ker potem, če se taista stvar ponovi naslednjič, boš manj časa porabil za reševanje teh 
problemov in konfliktov.” Študentka PV pa je svoje sprejemanje intuitivnih odločitev 
opisala tako: “[…] če sem bila v stiku s tem dečkom, ko je imel izpad, sem odreagirala 
tako, kot se mi je takrat zdelo, kolikor sem imela znanja. Včasih sem poskušala kakšno 
stvar po lastnem občutku, pol sem videla, kaj je dobro in kaj ni. Po praksi, ko smo imeli 
še dodatne vaje, sem videla, da bi lahko kakšne stvari boljše naredila. Takrat se mi je 
zdelo v redu, ker je bilo to v mojih zmožnostih, je bilo učinkovito, ker sem ga umirila, 
vprašanje pa je, koliko se je on takrat naučil.” Veščine prilagajanja se povezujejo tudi 
s študentovo zmožnostjo samorefleksije, ki študentu omogoča, da prepoznava slabosti 
intuitivnega delovanja in se uči, kako vplesti, integrirati in uporabiti nova spoznanja o 
delu z otrokom s PP. Potreba po samorefleksiji, s katero študent spoznava svoja šibka in 
močna področja, se prepleta z njegovim dvomom o lastnih pedagoških kompetencah v 
izgrajevanju. Dvom v lastne kompetence v izgrajevanju je za študenta pričakovan. Ob-
čutek, da na PPU spozna, da je na nekaterih področjih okrepljen, o drugih pa še dvomi, 
je razvidno iz citata študentke PV: “Naslednjo leto bomo že delali, zato tudi sebe bolj 
opazuješ in razmišljaš, ali boš sploh pripravljen. Kar se tiče dela z otroki, se počutim, 
da bi lahko imela skupino, bolj je problem s starši in formalnimi stvarmi. Tega me je 
strah.” Dvom v lastne pedagoške kompetence obenem predstavlja spodbudo študentu, 
da angažirano pristopi k nalogam na PPU in išče načine, kako bi izgradil kompetence, 
ki jih še nima, kar je razvidno iz citata študenta RP: “Jaz sem bil malo bolj vedoželjen in 
malo bolj aktiven, vendar še vedno ni to to. Na primer nimaš tega občutka, kaj pomeni 
voditi razred. Tudi približno nisi pripravljen, mogoče bi morali malo bolj dati poudarka 
na to, da smo malo več sami aktivni, pa nas vključevat v vse zadeve.”

Slika 3
Prepletenost nekaterih pojmov kategorije tvornih pristopov k izzivom in nekaterih 
pojmov kategorije proces izgrajevanja inkluzivnih kompetenc
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4.8 Prepletenost tvornih pristopov k izzivom in potreb študentov 
v procesu izgrajevanja inkluzivnih kompetenc

Slika 4
Prepletenost nekaterih pojmov kategorije tvornih pristopov k izzivom in nekaterih 
pojmov kategorije potrebe študentov v procesu izgrajevanja inkluzivnih kompetenc

Angažirano delovanje študenta se prepleta z njegovo potrebo po varnosti. Potrebo po 
varnosti lahko študent išče pri mentorici na PPU na način, da doživlja, z njo sodeluje, ali 
tako, da mu pomaga in ga podpira. Lahko pa v sebi prepozna vire moči in si tudi z lastnim 
angažiranim delovanjem zadovolji potrebo po varnosti, kar ponazarja citat študentke RP: 
“Za to [da se vnaprej pripravi na prakso, op. avt.] sem se odločila, ker sem vedela, da 
moram dva tedna samostojno poučevati. Rajši sem pripravljena, imam vsebine, teme že 
vse vnaprej pripravljene. Po prvem tednu opazovanja je sledilo dva tedna samostojnega 
poučevanja in mi je bilo lažje, tudi psihično, da sem bila vnaprej pripravljena, da sem 
vedela, v kakšen razred pridem, kakšna je mentorica, kakšna je klima na šoli.” Ob tem 
pa je potrebno poudariti, da se angažirano delovanje študenta in potreba po podpori in 
pomoči mentorja ter sodelovanje z njim ne izključujejo v smislu zadovoljevanja potrebe 
po varnosti, kvečjemu se prepletajo. Rezilientnost študenta soustvarjata tako njegova 
zmožnost angažiranega delovanja kot zmožnost iskanja pomoči in podpore v okolju (Le 
Cornue, 2009; Mansfield idr., 2016). Samorefleksija študenta, s pomočjo katere prepo-
znava stvari, v katerih je dober, ter tiste, v katerih se mora okrepiti in izgraditi znanje, 
se povezuje s študentovo potrebo po času za utrjevanje znanja. Čas študentu omogoča, 
da izgrajeno znanje poglobi in do njega kritično pristopa, ga preizkuša v različnih okoli-
ščinah ter razvija interes za nove teme. Obremenjenost s pomanjkanjem časa in potreba 
po reflektiranem razmisleku o tem, kaj študent že zna, prikazuje citat študentke PV: “Po 
mojem stvari dojemamo in opažamo drugače, kot smo jih pred dvema, tremi leti. Mogo-
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če bi tudi za delo z otroki s PP rabili več časa, da bi se naučili, znanje poglobili in ga nato 
večkrat uporabili. Zdi se mi, da je bilo vse tako preveč na hitro.”

5 Sklep

V prispevku smo poudarili, da študenti v okviru začetnega izobraževanja izgra-
jujejo kompetence, s pomočjo katerih bodo lahko sprejemali informirane odločitve in 
prispevali k oblikovanju družbeno-kritičnega okolja. Zato jim mora le-to ponujati prilo-
žnosti za aktivno izgrajevanje kompetenc, kritično razmišljanje in refleksijo doživljanja 
izkušenj. Prav tako je pomembno, da spoznavajo, da je ključen vidik učiteljskega oz. 
pedagoškega poklica čustveno doživljanje ter obvladovanje različno zahtevnih okoli-
ščin, s katerimi se bodo v tem poklicu soočali. Izpostavili smo rezilientnost (bodo-
čih) učiteljev, ki jo opredelimo kot posameznikove osebne in profesionalne lastnosti 
ter socialno-kontekstualno podporo okolja, ki se manifestira v proaktivnem soočanju s 
poklicnimi izzivi in prevzemanju iniciativnosti za ustvarjalne rešitve ter njihovo reali-
zacijo. Med pomembnimi kompetencami, ki jih študent izgrajujejo v okviru začetnega 
izobraževanja, so tudi inkluzivne kompetence. Pri tem študenti, bodoči učitelji, spozna-
vajo, da je za zagotavljanje inkluzivne vzgoje in izobraževanja pomembno, da razvijajo 
tudi zmožnost za uvajanje različnih sprememb in sprejemanje pomembnih, avtonomnih 
odločitev, ki bodo lahko imele daljnosežne družbene učinke. Avtonomnost, ki jo lahko 
učitelj dosega pri svojem delu, je obenem tudi pomemben motivacijski dejavnik pri 
odločitvi za učiteljski poklic (Skupnjak, Tot in Pahić, 2021, str. 153). 

Poudarili smo, da PPU predstavlja ključno konkretno izkušnjo, v okviru katere štu-
denti, bodoči učitelji, izgrajujejo inkluzivne kompetence in hkrati posredno tudi lastno 
profesionalno rezilientnost. Rezultati raziskave so pokazali, da sta proces izgradnje in-
kluzivnih kompetenc in proces rezilientnosti tesno povezana. Izgrajevanje inkluzivnih 
kompetenc se namreč smiselno in recipročno prepleta na področju vseh treh kategorij, 
ki krepijo študentovo rezilientnost. V primeru osebnih in profesionalnih lastnosti je 
pomembno izpostaviti predvsem študentovo samozavest pri delu z otroki s PP, ki se na 
PPU krepi s pridobivanjem konkretnih izkušenj za delo z njimi ter z doživljanjem, da 
znanje, ki ga izgrajujejo, postaja kompleksnejše. Na PPU se v študentu začne tudi pre-
bujati interes za otroka s PP, predvsem takrat, ko doživlja, da mu mentorica nudi podpo-
ro in pomoč. Slednje se nanaša na socialno-kontekstualni vidik rezilientnosti. Hkrati je 
pomembno, da zmore podporo in pomoč pri mentorici tudi sam poiskati, tako da z njo 
vzpostavi dialog. Skozi dialog lahko doživlja, da z njo sodeluje, kar ga okrepi z vidika 
doživljanja lastne zmožnosti samostojnega delovanja. Obenem zadovoljuje tudi svojo 
potrebo po varnosti. Tvorni pristopi k izzivom se lahko izražajo v študentovi zmožnosti 
prilagajanja različnim okoliščinam. Pri tem sicer tvega, da so njegove odločitve zgolj 
intuitivne narave. Zato je ključnega pomena, da o njih reflektira in prepoznava slabosti 
takega delovanja. Potreba po refleksiji se pri njem lahko prebudi tudi zaradi dvoma v 
lastne pedagoške kompetence, kar ga po drugi strani sili v angažirano delovanje. Na tak 
način razvija svojo avtonomnost in samo doživljanje moči vpliva na okoliščine, tako 
da odstranjuje ovire in vpeljuje spremembe v učno-socialnem okolju na PPU. Ugota-
vljamo, da je prepletenost med posameznimi kategorijami rezilientnosti in inkluzivnih 
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kompetenc v izgrajevanju kompleksna in večplastna, saj gre v obeh primerih za večdi-
menzionalna koncepta. 

Sklenemo, da je v inkluzivnem okolju rezilientni študent, bodoči učitelj, vseži-
vljenjsko razvijajoči se profesionalec, ki se mora preizkušati v zmožnosti oblikovanja 
sebi prilagojenega učnega okolja, ki mu bo omogočalo optimalen izobraževalni, pro-
fesionalni in osebnostni razvoj. Hkrati ima priložnost, da ob sodelovanju in strokovni 
podpori mentorja in študijskih kolegov v učeči se skupnosti nenehno gradi lasten pro-
fesionalni razvoj in konstruktivno spreminja okolje, v katerega se vključuje, tako da je 
pozoren na novopridobljeno znanje, ki ga aplicira na potrebe otrok s PP, ter ustvarja 
varno, spodbudno in inkluzivno okolje za vse vključene.

Karmen Drljić, PhD, Vanja Riccarda Kiswarday, PhD

The Intertwining of Resilience and Inclusive 
Competencies in Future Teachers

Initial education should offer future teachers a variety of opportunities for their active 
involvement, competency building, critical thinking, and reflection on experiences. One of 
the important specific experiences is also practical pedagogical training, in which future 
teachers are faced with authentic pedagogical challenges. Among the key competencies 
of future teachers are also inclusive competencies that require a mental leap from teach-
ing for the majority or some to teaching for all. At this point, it should be stressed that the 
inclusive competencies of students, future teachers, are still developing, so their formation 
is a process that does not end with the acquisition of higher education. 

The model of good inclusive practice is still in formation; consequently, teachers 
and even more so students, future teachers, often feel insecure about the knowledge 
and skills expected of them in inclusion. An important element of the teaching profes-
sion is emotional experience and the ability to face various challenges. Therefore, it 
is also important to develop and strengthen the teachers’ resilience, which they must 
begin building during the initial education. Teacher resilience is a complex, dynamic 
and multidimensional concept, and it manifests itself as proactively facing professional 
challenges and taking the initiative for creative, often innovative, solutions and their 
realization. Protective factors also make an important contribution to forming the resil-
ience of (students, future) teachers, i.e.: 

 □ personal and professional characteristics that enable (students, future) 
teachers to recognize their professional role and its importance for society; 

 □ the social-contextual support that (students, future) teachers experience 
and receive from the environment in which they operate; and 

 □ a constructive approach to the challenges expressed in the teachers’ pro-
active action and their ability to constantly face even the most demanding 
challenges of their profession. 

Furthermore, inclusion is a process that is uniquely conceived with each individu-
al; it is connected with facing the unknown, with getting to know and creating innova-
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tions, uncertainty, cooperation with various experts. The resilience of (students, future) 
teachers is therefore important because the inclusion of children with special needs into 
regular forms of education and in society in general is an important social issue. This 
issue should also be addressed by directing the education of future teachers towards 
shaping an individual who will be able to respond professionally, reflectively, argu-
mentatively, and critically to the challenges of inclusion. Thus, within the framework 
of initial education, the student, future teacher, develops into an individual who is able 
to form initiatives for the implementation of inclusive education. It therefore requires a 
positive and optimistic attitude, a stimulating and supportive environment, and proac-
tive action. Based on this premise, we put forward the hypothesis that while building 
inclusive competencies, students, future teachers, also indirectly build their resilience. 
The latter also takes place within the practical pedagogical training, in which students, 
future teachers, gradually learn what competencies they need to work with children 
with special needs and for their inclusion in the educational process. It is crucial that 
they do not see the latter as a difficulty that deters them from further building inclusive 
competencies, but as a challenge to which they should respond proactively. Therefore, 
our aim was to understand how students, future teachers, experience the intertwining of 
resilience in building inclusive competencies. 

In the qualitative research, we analysed verbally the data obtained through focus 
interviews and used the analysis of the co-occurrence of concepts to gain an in-depth 
understanding of the intertwining of resilience and inclusive competencies in formation. 
The data were processed using the Atlas.ti software. The study included 13 students 
from the Faculty of Education, University of Primorska, from the programmes Pre-
school Teaching, Educational Sciences and Primary School Teaching. The group of in-
terviewees was mixed-gender, and a student with Asperger syndrome was also included.

Based on the data analysis, we identified 43 concepts which were grouped into 
seven categories, according to the theoretical framework.

Three categories related to different aspects of student resilience. We named them 
“personal and professional qualities”, “social-contextual support”, and “creative ap-
proaches to challenges”. Within the category of personal and professional qualities, 
we identified 12 concepts, among which the most frequently mentioned was the con-
cept of focus on professional development, followed by self-confidence and openness to 
new challenges. In the interviews, the category of personal and professional qualities 
was most often mentioned by female students of the Preschool Teaching programme. In 
the context of social-contextual support, we identified 10 concepts; the most frequently 
mentioned was the concept of help and support of a mentor at practical pedagogical 
training, as well as reciprocity and the importance of cooperation with the coordinator 
and mentor at practical pedagogical training. This category was most often mentioned 
by Primary School Teaching students. Creative approaches to challenges was the third 
category, where we identified 7 concepts; the most frequently mentioned were adapta-
tion skills, seeking help and support, and engaged action.

The concepts related to the student’s inclusive competencies in formation were di-
vided into four categories, i.e.: experience with disabilities; experiencing a child with 
special needs and interest in their development; the process of building inclusive com-
petencies; the needs of the student in the process of building inclusive competencies. 
Experience with disabilities contains three concepts, among which the most frequently 



22 Didactica Slovenica – Pedagoška obzorja (3–4, 2021)

mentioned is gaining the first experience of working with children with special needs. 
Experiencing a child with special needs and interest in their development includes two 
concepts that are almost equally mentioned in the interviews, namely, the concept of 
experiencing working with a child with special needs and the concept of interest in 
the child and their work. The process of building inclusive competencies contains six 
concepts, among which the most frequently mentioned is the concept of response to 
the child’s learning needs, and often also the response to the child’s emotional and 
behavioural needs. The last category, the needs of the student in the process of build-
ing inclusive competencies, includes three concepts, among which the most frequently 
mentioned was the need for specific and precise guidelines for working with children, 
followed by the need for safety.

By analysing the co-occurrence of concepts in individual categories of the obtained 
data, we found that some aspects of resilience are intertwined with some factors of in-
clusive competencies in formation. The intertwining between these aspects is presented 
in more detail below. 

The intertwining of personal and professional characteristics with factors for build-
ing inclusive competencies is manifested at different levels: 

 □ Perseverance and trust of others in the individual, which are intertwined with the 
student’s response to the child’s learning needs. 

 □ Openness to new challenges and self-confidence, which are intertwined with the 
student’s doubt about their own pedagogical competencies. 

 □ Autonomy and the ability of the student’s self-control, which are intertwined with 
the process of building knowledge during studies. 

 □ Past experience with children with special needs, which significantly contributes to 
the student’s self-confidence in working with them. 

 □ Empathy and the help and support of the mentor at practical pedagogical training 
are intertwined with the interest in the child and their performance. 

 □ Interest in the child and their needs, which also depends on the help and support of 
the mentor, who with the initial information about the child with special needs cre-
ates a sense of security for the student and at the same time arouses interest in them. 

 □ Experiencing the importance of working with a mentor, which is intertwined with 
the student’s gradual development of knowledge and the response to the perceived 
emotional and behavioural needs of the child.
The intertwining of social-contextual support and student needs in the process of 

building inclusive competencies is manifested at different levels: 
 □ The help and support of the mentor is intertwined with the student’s need for precise 

guidelines for working with children with special needs, especially when the student 
perceives the needs of the child as demanding or feels threatened by them. 

 □ Also, experiencing the importance of working with a mentor at practical pedagogi-
cal training is intertwined with the student’s need for safety and the need for specific 
and precise guidelines for working with children with special needs. 

 □ The student’s need for precise guidelines for working with children with special 
needs is, as expected, intertwined with their learning by observing the mentor. 
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 □ The student learns specific guidelines for working with a child with special needs by 
observing the mentor, and accepts the teacher’s approaches as appropriate, which 
indirectly satisfies the need for safety. 

 □ An important element of social-contextual support is that empathy is also inter-
twined with the student’s personal experience with special needs.
Some concepts from the category of constructive approaches to challenges intertwine 

with some concepts from the category of the process of building inclusive competencies: 
 □ The student’s adaptation skills are intertwined with their intuitive functioning. 
 □ The need for self-reflection, with which the student learns about their weak and 

strong areas, is intertwined with their doubt about their own pedagogical competen-
cies in formation. 

 □ Doubt about one’s own pedagogical competencies also provides an incentive for 
the student to engage in the tasks at the practical pedagogical training and look for 
ways to build competencies that they do not already have. 

 □ Student engagement is intertwined with the need for security. 
 □ Student self-reflection, through which one recognizes the things in which they are 

good at and those in which they must strengthen and build knowledge, relates with 
the student’s need for time to consolidate knowledge.
We thus find that the processes of forming inclusive competencies and resilience are 

closely linked, and that the formation of inclusive competencies is meaningfully and re-
ciprocally intertwined in the area of all three categories that strengthen student resilience.

Thus, we can conclude that in an inclusive environment, resilient students are de-
veloping into future professionals who must test themselves in the ability to create a 
self-adapted learning environment that will allow them optimal educational and per-
sonal development. At the same time, they have the opportunity to constantly build their 
own professional development and constructively change the environment in which they 
participate, with the cooperation and professional support of a pedagogical mentor 
and study colleagues. They do so by paying attention to the newly acquired knowledge 
adapted to the needs of children with special needs, and by creating a stimulating and 
inclusive environment for everyone involved.
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