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POVZETEK — Inkluzivno  izobrazevanje  postaja
kljucni element za zagotavijanje enakega dostopa
do izobrazevanja za vse ucence, ne glede na njihove
raznolike potrebe. Solski sistem se mora prilagoditi
raznolikosti ucencev, kar zahteva premik od tradicio-
nalnega pristopa prilagajanja do ustvarjanja vkljucu-
Jjocega okolja. Unesco poudarja pomen inkluzivnega
pristopa za spodbujanje sprejetosti in enakopravnosti
v izobrazevanju. Prilagodljiva pedagogika postaja
kljuéna za ucitelje, ki Zelijo razvijati raznolike ucne
stile in sposobnosti ucencev. Kljub izzivom, s kateri-
mi se soocajo ucitelji, vkljucujoca praksa prispeva k
boljsemu pocutju in uspehu tako uciteljev kot ucencev.
Kljucna za uspeh inkluzivnega izobrazevanja sta tudi
samorefleksija in samoocena uciteljev, saj omogocata
razvoj kompetenc za delo z raznolikimi ucenci in iz-
boljsanje ucinkovitosti ter zadovoljstva v poklicu. To je
bil tudi namen raziskave, s katero avtorici poudarjata
vilogo ucitelja v inkluzivnem razredu ter predstavijata
izsledke raziskave o uciteljevi samooceni o delu v in-
kluzivnem razredu.
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ABSTRACT — Inclusive education is becoming a key
element in ensuring equal access to education for all
students, regardless of their diverse needs. The school
system must adapt to the diversity of students, requiring
a shift from the traditional adaptation approach to cre-
ating an inclusive environment. UNESCO emphasises
the importance of an inclusive approach to promote ac-
ceptance and equality in education. Flexible pedagogy
is becoming crucial for teachers who aim to cater to
the students’ diverse learning styles and abilities. De-
spite the challenges teachers face, inclusive practices
contribute to the well-being and success of both teach-
ers and students. Self-reflection and self-assessment by
teachers are also crucial for the success of inclusive ed-
ucation, as they enable the development of competen-
cies to work with diverse students and improve effec-
tiveness and job satisfaction. This was also the purpose
of the research conducted by the authors, who highlight
the role of the teacher in the inclusive classroom and
present the findings of a study on teachers’ self-assess-
ment regarding their work in an inclusive classroom.

V preteklosti so mnogi verjeli, da se otroci s posebnimi potrebami morajo prilagaja-
ti obstojeCemu Solskemu sistemu, ne pa, da bi se Solski sistem prilagodil njim in bil bolj
odprt za razlicnost. Danes je inkluzivno izobrazevanje kljuéni element za omogocanje
enakega dostopa do izobrazevanja za vse ucence, ne glede na njihove individualne in
socialne razlike (Kavkler idr., 2015). Prav tako avtorji, kot so Pe¢ek Cuk idr. (2011) po-
udarjajo, da je potrebno preseci tradicionalni Solski sistem, ki zahteva prilagajanje otrok
s posebnimi potrebami, in le-tega prilagoditi za ustvarjanje bolj vkljucujocega in odziv-
nega okolja. Temelji te spremembe so nacela enakosti, nediskriminacije, raznolikosti,
solidarnosti in demokracije, ki vodijo k prilagoditvam Solskega okolja in kurikuluma,
da bi zadostili potrebam in spodbujali potenciale vseh ucencev.
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Unesco (2015) v svojih prizadevanjih za zagotavljanje kakovostnega in pravicnega
izobrazevanja za vse poudarja pomen inkluzivnega, vkljucujocega pristopa. Ta pristop
ne le da spodbuja sprejetost in vkljucenost vseh otrok, ampak tudi poudarja potrebo
po pedagogiki, ki spostuje razlicnost in enakopravnost. V tem smislu je prilagodljiva
pedagogika bistveni del inkluzivnega izobrazevanja, saj omogoca uciteljem, da se prila-
godijo razli¢énim u¢nim stilom, sposobnostim in ozadjem ucencev. Skoc¢i¢ Mihi¢ (2019)
se v zvezi z inkluzivnim izobrazevanjem osredotocCa na to, da mora ucitelj pri svojem
delu nujno prilagoditi predvsem metode, ki ustrezajo raznolikosti u¢encev, s ¢imer se
izboljSuje kakovost ucenja in spodbuja enakost.

O inkluziji torej govorimo, ko se pri nacrtovanju in izvajanju pouka dopusca in
uposteva raznolikost med ucenci (Ministrstvo za vzgojo in izobraZevanje, Eurydice
Slovenija, 2024). Inkluzija je skrb vseh vkljucenih, saj se uresnicuje tako na ravni po-
sameznika, kot tudi v medsebojnem sodelovanju, uc¢enju in medcloveskih interakcijah.
1zzivi in koristi inkluzivnega izobrazevanja so vecplastni. Medtem ko otroci s posebni-
mi potrebami skozi inkluzivno izobrazevanje pridobivajo ve¢ samozavesti, motivacije
in socialnih vescin, se ucitelj sooca z dodatnimi izzivi, kot sta povecan stres in potreba
po specializiranem znanju. Ucitelj mora ustvariti inkluzivno klimo in otroke podpreti
s prilagoditvami (Kiswarday, 2018), zato pa je pomembno, da je ucitelj usposobljen za
individualizirano poucevanje, ki je prilagojeno potrebam razli¢nih ucencev (Drlji¢ in
Kiswarday, 2021). Kot poudarja Evropska agencija za razvoj izobraZevanja na podro¢ju
posebnih potreb (2011), vkljuCujoca praksa v prvi vrsti prispeva k boljsSemu pocutju in
uspehu tako uciteljev kot ucencev. To pa od ucitelja zahteva, da se nenehno izpopol-
njuje, izobrazuje, informira z namenom, da razvija svoje spretnosti za delo z razli¢ni-
mi ucenci. Ucitelj mora znati poiskati pomo¢ in podporo, ko jo potrebuje. Poleg tega
mora imeti sposobnost nacrtovanja in ocenjevanja lastnega razvoja, da ustvari in ohrani
pozitivno klimo v razredu, ki podpira ucenje in participacijo (Evropska agencija za
razvoj izobrazevanja na podrocju posebnih potreb, 2011). Kajti inkluzivna pedagogika
zahteva visoko stopnjo usposobljenosti, motivacije in odpornosti s strani ucitelja, kot
navaja tudi Skoc¢i¢ Mihi¢ (2019). To pomeni, da se mora ucitelj nenehno izobrazevati
in usposabljati sebe in druge, da bi prispeval k izgradnji kakovostnega, pravi¢nega in
ucinkovitega izobrazevalnega sistema, ki spostuje in podpira raznolikost vseh ucencev.

V enaki meri ali Se bolj sta klju¢ni samorefleksija in samoocena za razvoj inkluziv-
ne pedagogike, ki koristi tako uciteljem kot u¢encem. Kajti usposobljen strokovnjak se
pri samorefleksiji osredoto¢a na metode poucevanja in odnose, vrednote, naravnanost
ter vedenja, ki so del organizacijske kulture zavoda. Organizacijska kultura je Solska
klima, ki vklju¢uje modelna prepri¢anja in vrednote, kar se izraza v praksi, vodenju,
interakciji in razmerjih znotraj organizacije (Devjak idr., 2020). Solska klima prispeva k
boljsim uénim dosezkom (Kozina idr., 2012; Adlesic, 1998) in pozitivni oceni uciteljev
o lastni usposobljenosti, kar pomembno vpliva na strokovno rast in zadovoljstvo (Stem-
berger in Zakelj, 2021). Prav tako Polak (2017), Schmidt in Cagran (2005) poudarjajo,
da sta v kontekstu inkluzivnega izobrazevanja samorefleksija in samoocena bistvena
elementa profesionalnega razvoja uciteljev. Kajti zavesten proces samoocene omogoca
ucitelju, da prepozna in razvija svoje kompetence za delo z raznolikimi ucenci, kar vodi
do izboljsanja njegove uéinkovitosti in zadovoljstva v poklicu. Kot pravita Stemberger
in Zakelj (2021), samoocena namre¢ terja, da ucitelj odkrije svoja mocna in Sibka po-
drocja ter nacrtuje svoj napredek in osebnostno rast.
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2 Teoreti¢na izhodiS¢a

Vzgojno-izobrazevalni proces poteka v vzgojno-izobrazevalni instituciji, v Soli
(Peklaj idr., 2009). Uc¢inkovito izobrazevanje je uravnotezeno med teorijo in prakso,
svobodo in togostjo, skupino in posameznikom ter navado in novostmi (Robinson in
Aronica, 2015). Sola je prostor, kjer se prepletajo socialni, spoznavni in ¢ustveni vidiki,
kjer delo ucitelja ni samo nacrtovanje ucnega procesa in posredovanje znanja, ampak je
tudi delo na podrocju individualnega oblikovanja ucenca (Peklaj idr., 2009). Kot nava-
jata Peklaj in Pecjak (2020), je Sola prostor, kjer potekajo stalne socialne interakcije in
medsebojno vplivanje med sodelujo¢imi, je mesto, ki nudi dragoceno socialno okolje, v
katerem se formira vdanost dolo¢enim socialnim skupinam, predvsem pa je okolje, kjer
poteka proces ucenja in z njim povezane razli¢ne aktivnosti.

V zadnjih 15 letih se je povecalo Stevilo ucencev v inkluziji, zato se je izkazala
nujna potreba po okrepitvi izboljSanja kakovosti uénega okolja in razredne klime, kar
je potrebno obravnavati kot poseben izobrazevalni ukrep, ki lahko uresnicuje cilje in-
kluzivnega izobrazevanja. Ukrep je nujen za uveljavitev in vzdrzevanje dobrih interak-
cijskih procesov, odnosov in klime v razredu. Vendar pa so cilji inkluzivnega izobraze-
vanja pogosto tezko dosegljivi (Allodi, 2010), velikokrat Se vedno ni €isto razumljivo,
kaj pomeni inkluzija v vzgoji in izobrazevanju ter kaj je posledi¢no nujno potrebno, da
se bo razvil pozitiven odnos do razli¢nosti in se bodo zvisale zmoznosti izobrazevalnih
sistemov, da zadovoljijo zahteve vseh vkljucenih (Evropska agencija za izobrazevanje
oseb s posebnimi potrebami in inkluzivno izobrazevanje, 2012). Ne samo da ni povsem
razumljivo, kaj se od inkluzije pri¢akuje, ampak, kot izpostavlja Reindal (2016), izstopa
tudi svetovni pojav, da enotna razlaga inkluzije Se vedno ne obstaja, saj si jo vsak posa-
meznik razlaga in prilagaja po svoje.

Pa vendar Armstrong (2011) ugotavlja, da je raznolikost postala temeljna beseda za
kakovost izobrazevanja. Spodbujanje in ohranjanje inkluzije v vzgojno-izobrazevalnem
okolju je resni¢no kljuénega pomena za vse, tako za uspeh ucencev kot izobrazevalno
odli¢nost. Inkluzija je postala glavna vrednota (prav tam). Prav tako vec¢ avtorjev podob-
no smiselno navaja idejo inkluzije, ki zajema Siroko populacijo ucencev, ki naj bi jim
bila inkluzija namenjena. “To so hendikepirani in pripadniki etni¢nih manjsin, ucenci, ki
prihajajo iz druZin z nizjim socialnoekonomskim polozajem, ucenci, ki pripadajo nomad-
skim skupinam, iskalci azila in begunci ter fantje, ki v Stevilnih dezelah dosegajo bistveno
slabsi ucni uspeh in so zaradi vedenjske problematike pogosteje preusmerjeni v speci-
alizirane programe ali celo izkljuceni iz Sole.” (Lesar, 2007, str. 281). Cologon (2013)
razlaga inkluzijo kot nediskriminatorni pristop s sprejemanjem razlicnosti in integracijo
vseh individuumov v proces izobrazevanja. Medtem pa Rutar (2017) pravi, da inkluzija
pomeni druzbeno vkljucevanje vseh ljudi, Se posebej pa otrok s posebnimi potrebami
(v nadaljevanju OPP). Pomeni vkljucevanje v druzbeno okolje, v redne osnovne Sole (v
nadaljevanju tudi OS), kjer se OPP $olajo skupaj z vrstniki. Zasnova inkluzije temelji na
posebni potrebi po osvobojenosti in pravi¢nosti (prav tam). Inkluzija je strateska usme-
ritev k ustvarjanju ¢im bolj$ih razmer za izobraZzevanje, vzgojo in razvoj ter omogocanje
pravic OPP v skupini vrstnikov. Osnovana je na prepre¢evanju marginalizacije, tj. druzbe-
ne izkljucenosti zavoljo ali na osnovi motenj, ter dojemanju in sprejemanju drugacnosti.
Namenjena je izobrazevanju OPP in premos¢anju omejitev znotraj vzgojno-izobrazeval-
nega sistema, ki preprecujejo uveljavljanje pravic otrok (Sardoc, 2006).
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Inkluzivno vzgojno-izobrazevalno institucijo, kot podaja Sardo¢ (2006), se oprede-
ljuje kot institucijo, ki omogoca OPP v okviru rednega osnovnoSolskega sistema vzgoje
in izobraZevanja vkljucevanje in enake izobrazevalne moznosti. Za inkluzivno Solo je
znacilno, da otrokove posebne potrebe dojema kot pravico za napredovanje v rednem
Solskem sistemu in prostor, ki ponuja OPP priloznost za razvoj ter otrok ne vrednoti na
podlagi motnje. Pomemben pokazatelj stopnje participacije OPP v inkluziji je vkljuce-
nost ucencev s PP v vsakdanje aktivnosti Sole, kar kaze na demokrati¢nost $ole in zago-
tavljanje enakih izobrazevalnih moznosti. Tudi Noji¢ (2006) navaja, da inkluzivno izo-
brazevanje pomeni prednost in pravica OPP, da obiskujejo Solo v lokalnem okolju, blizu
doma in da se Solski sistem prilagaja otrokom pri participaciji v razredno skupnost, pri
izvajanju ucnega nacrta in pri preverjanju ter ocenjevanju znanja tako, da so OPP kljub
svojim PP lahko uspe$ni. Prav tako meni Suc (2019), da se uspe$nost inkluzivne Sole
kaze v uspesnosti vklju¢evanja OPP v vecinske Sole, kar ima ucinek na vse otroke, ne
samo na OPP, in je pokazatelj kakovosti kompleksnega Solskega sistema ter zrcalo sta-
nja v druzbi. Ravno tako Sardoc¢ (2006) pravi, da se uveljavljanje nacel inkluzije v Soli
prepozna v boljsi druzbeni vkljucenosti otrok in u¢encev s PP, v doseganju druzbenega
udejstvovanja v druzbenem Zivljenju $ole in v Solske dejavnosti. Druzbena izklju¢enost
zmanjSuje moznosti izlo¢ene osebe ali skupine posameznikov, da se dokaze ter gradi
spostovanje do samega sebe, da razvija medsebojno delovanje z drugimi ¢lani skupnosti
ter da se vkljuéi v druzbo in v njej sodeluje.

Zelo pomembno pa je tudi dejstvo, ki ga izpostavi Ericksen (2010) glede sodobne,
inkluzivne vzgojno-izobrazevalne institucije, ko ugotavlja, da se vedno bolj poudarja
pristop, ki odklanja nepotrebno separacijo posameznikov in zagovarja delo z otrokom
v razredu, kar je vsekakor cilj vkljucujocega izobrazevanja. Enak pogled navajata Kis -
Glavas in Fulgosi — Masnjak (2002) v zvezi z inkluzijo OPP, in sicer da so danes ucenci
s PP v rednih oddelkih OS obi¢ajen pojav po veéletni praksi vkljuéenosti v posebne ra-
zrede, Sole in zavode, kar je klju¢na perspektiva inkluzije. Prav tako Evropska agencija
za izobrazevanje oseb s posebnimi potrebami in inkluzivnim izobrazevanjem (2018) v
svojem porocilu pomembno ugotavlja, da inkluzivno izobrazevanje omogoca oblikova-
nje vrstniskih odnosov in ve¢ moznosti vzajemnega sodelovanja z vrstniki, med OPP
in tistimi, ki to niso. Raziskovalci ugotavljajo, da je treba zato, da v inkluzivnih okoljih
potekajo druzbene interakcije in zavezniski odnosi, upostevati elemente, ki participa-
cijo ucencev spodbujajo (npr. sprejemanje, priznavanje, sodelovanje, dostop). Otroci
s posebnimi potrebami se obic¢ajno akademsko in druzbeno uspesneje izobrazujejo v
inkluziji kot v lo¢enih okoljih, prav tako se povecuje moznost vpisa v nadaljnje Solanje.

Inkluzivne strategije za izboljSanje polozaja vseh uc¢encev so:

O osebni pecat ucitelja, katerega ucinek se kaze s poslusanjem ucencev;

O participacija v prakticnih vidikih ob udelezbi socialnih, zdravstvenih in
izobrazevalnih sluzb s ciljem podpore in vklju¢evanja vseh ucencev, zla-
sti tistih, ki so v nezavidljivi situaciji;

o inkluzivna skrb z vkljucenimi dejavniki nadzora ter s sistemskimi in Solski-
mi dolznostmi kot elementi uciteljevega profesionalizma, saj je za vse ucen-
ce klju¢no, da se zagotovi vztrajnost ter utrdi inkluzivna nacela in pristope;

o profesionalno izpopolnjevanje za inkluzivno izobraZzevanje, saj ucitelj
dejavno sodeluje pri vseh sistemskih in izobrazevalnih spremembah ter
napreduje v okviru svojih kompetenc;
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O podpora izobrazevalnim in sistemskim vodjem za lazje napredovanje in
ustrezno usmerjanje inkluzivnih praks. Nacrtovanje uresnicitve raznoli-
kih potreb vseh ucencev mora postati sestavni element postopka usmeri-
tev vseh izobrazevalnih sfer. Ugotovitve projekta so osredotocene na po-
trebo po skupnem izvajanju s srediS¢em na sodelovalnem resevanju tezav
in timskem delu (Evropska agencija za razvoj izobrazevanja na podroc¢ju
posebnih potreb, 2011).

Vzgojno-izobrazevalne institucije naj ne dajejo prednosti le akademskemu razvoju
ucenceyv, saj otroci ve€ino Casa prezivijo v Soli in je kljuénega pomena, da sistemski de-
javniki na ravni drzave, Sole, razreda in posameznika zagotavljajo ustrezna sredstva in
priloznosti tako za ucenje in intelektualni razvoj kot za vedenjsko, socialno in ¢ustveno
rast u¢encev (Hansen idr., 2017). Tako je klima v razredu le del SirSe klime na Soli, ki
ucinkujeta ena na drugo in sta medsebojno nerazdruzljivo povezani (Rus idr., 2008).
Solska klima je stanje, ki ga oblikujejo odnosi med ravnateljem in ugitelji, med ugitelji,
med uciteljem in drugimi zaposlenimi, med uciteljem in ucenci ter odnosi med vrstniki,
ki so znacilni za doloceno $olo. Vpliva na ucne dosezke, vedenje in zadovoljstvo ucite-
lja pri delu, delovno motivacijo in uspesnost, moralo, ustvarjalnost in discipliniranost
ucitelja (Syahril, 2018).

V Solskem okolju je razredna skupnost posebna vrsta socialne skupine, ki je od-
visna od dinamike ter procesov individualnega in skupinskega razvoja (Kis-Glavas in
Fulgosi-Masnjak, 2022,), je u¢no okolje, v katerem se vsi pocutijo varne, cenjene in
spostovane (Rus idr., 2008), kar uc¢enci potrebujejo za doseganje in dokazovanje svoje-
ga potenciala. Negativna klima je obic¢ajno ovira pri ucenju, zato je potrebno ustvariti
in vzdrzevati pozitivno klimo za ucenje vseh ucencev (Garibay, 2015). Tudi Hansen idr.
(2017) navajajo, da je moralna dolznost ucitelja, da vzpostavi pozitivno razredno klimo,
ki bo podpirala u¢ne dosezke ucencev ter intelektualno, vedenjsko, socialno in ¢ustveno
rast. Pozitivna razredna klima vkljucuje kakovostne medosebne odnose, podporo pou-
cevanju in ucenju ter varnost v vseh kontekstih. Ucenci, ki utijo mocno povezanost s
Solskim okoljem, se pogosteje vkljucujejo v obsolske dejavnosti, dosegajo visje ocene,
koncajo Solanje in doZivljajo boljSe splosno pocutje v primerjavi z u¢enci, ki menijo, da
je njihovo Solsko okolje slabo.

Razredna klima je Sirok pojem in temeljna sestavina za to, kako se razred in vsi
v njem odzivajo drug do drugega (Peklaj in Pecjak, 2020), sestavljena je iz obcutkov
ucencev do ucitelja in vrstnikov (Peklaj idr., 2009), je stanje ali vzdusje, ki se oblikuje
z odnosi in ga obcutijo vsi, ki so kakorkoli povezani s Solo (Wulan in Sanjaya, 2022).
Prav tako Qui (2022) pravi, da se razredna klima formira z ustvarjanjem in sodelova-
njem, ki poteka med uciteljem in ucenci (prav tam), je odraz mnenj ucencev o njihovih
izkusnjah s Solo (Reid in Radhakrishnan, 2003). Usmerjena je na posameznika in nje-
gove osnovne potrebe. Predvideva, da je socialne pojave mogoce izpeljati iz zakonitosti
individualne psihologije (Becaj, 2010). Ravno tako Allodi (2010) navaja, da sta klima
v razredu in kakovost odnosov osnova vseh izobrazevalnih procesov, osnova za dobro
pocutje in rezultate ucencev ter kakovostno izobrazevanje (prav tam). So delovni po-
goji v razredu, ki vkljucujejo kulturo, motivacijo ucencev, sodelovanje in oblikovanje
odnosov med vpletenimi (Peklaj idr., 2009). Hkrati pa je klima v razredu povezana
z dobrim nacrtovanjem in uéinkovitim poucevanjem ter uciteljevo skrbjo za dobrobit
otrok (Barth idr., 2004).
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Pri oblikovanju razredne klime je za okolje, ki je ugodno za ucenje in uspeh vseh
ucenceyv, potrebno upostevati raznolikost ucencev z njeno vecplastno socialno identite-
to, tj. spol, spolna usmerjenost, rasa, priseljenstvo, invalidnost, starost, socialno-eko-
nomski status in veroizpoved. Ucitelj oblikuje izkusnje ucencev v razredu, zato je kljuc-
nega pomena, da razume te razlicne druzbene identitete, saj samo tako lahko dejavno
razvija vkljuCujoco razredno klimo za vse (Garibay, 2015). Strategije poucevanja, s
katerimi lahko ucitelj spodbuja dobro klimo v razredu, so po Warden in Christie (2001)
konstruiranje, odzivanje in utrditev v okolju, kjer si ucenci med seboj prisluhnejo in
zaupajo, se znajo veseliti in so socutni (McGrath in Francey, 1996). Medtem pa Hook in
Vass (2000) navajata naslednje dejavnike, ki ustvarjajo klimo v razredu: prepoznavanje,
cenjenje truda ucencev, vzpostavljanje odnosa z ucenci, kjer je v ospredju povezovanje
in pripravljenost na custveni odnos, ki zahteva predanost, trud in spretnost.

Ucitelj mora vzpostaviti pogoje, ki bodo podprli vkljucevanje vseh otrok in okrepili
otrokovo ucenje. Ob tem je pomembno splosno dobro pocutje, ki vpliva na kakovost
odnosov (prav tam).

Na klimo v razredu po Schilling (2000) vpliva ustvarjanje pogojev, kot so uspesno
reSevanje konfliktov, lahkotno in sprosc¢eno komuniciranje ter upostevanje Custev.

Tudi “odlo¢na” in pozitivna pravila ter dogovori pomembno oblikujejo in vpliva-
jo na klimo v razredu. Povecujejo predvidljivost razrednega delovanja in zmanjsujejo
nestabilnost (Peklaj idr., 2009). 1z Solskih pravil je mogoce sklepati, kaksen vrednotni
sistem prevladuje v razredu (Peklaj in Pecjak, 2020). Priporocljivo je, da je pravil malo,
da podpirajo pravice vseh, so postena in nedvoumna, u¢na in uporabna. Pravila morajo
biti zivljenjska in postavljena tako, da upostevajo potrebe vseh, tako ucencev kot uci-
teljev (Tacol, 2011).

Pomemben je tudi vpliv socialne kompetentnosti uencev, saj je temelj za razvoj
razredne klime. Socialne vescine so pristopi vedenja otrok, zaradi katerih navezujejo
prijateljstva in med seboj sklepajo zaveznistva (McGrath in Francey, 1996). Social-
na kompetentnost, kot jo razlagata Peklaj in Pecjak (2020), se kaze kot odgovorno in
prosocialno vedenje, ki vkljucuje ohranjanje socialne pripadnosti in sledenje pravilom,
participacijo, pomo¢ in skrb za druge. Hkrati Ryan in Ladd (2012) opredeljujeta krite-
rije za socialno kompetentnost in navajata, da se za razvoj obc¢utka zaupanja in socialne
identitete morajo truditi vsi u¢enci. Spoznati morajo uporabne standarde vedenja s pre-
ucevanjem vedenja drugih, in sicer z namenom doseganja ciljev, ki jih pozitivno ocenijo
tako vrstniki kot ucitelji. Pomemben kriterij socialnih ves¢in je tudi vzpostavljanje in
ohranjanje socialnih odnosov z naklonjenostjo svoji socialni skupini. Doseganje teh
ciljev pa po navedbah Peklaj in Pec¢jak (2020) pripelje do zdrave samopodobe, uc¢ne
uspesnosti in pozitivne klime na sploh.

Klima v razredu je v osnovi medosebna, zato se izraza skozi zaznave ucencev,
je sposobnost razvijanja medosebnega odnosa, ki temelji na harmoniji, povezanosti,
vzajemnem zaupanju in izbolj$evanju odnosa, kar pripomore k razvoju pozitivne kli-
me v razredu (Frisby in Martin, 2010). Vsak ucitelj lahko uporabi vse strategije za
vzpostavljanje odnosa ne glede na to, koga ali kaj uci, zato je bistvena sestavina pou-
¢evanja, vzpostavljanje trdnih odnosov z ucenci (Barr, 2016). Vzgoja in izobraZevanje
vseh u€encev sta namre¢ boljsa in uc¢inkovitejsa, e je v razredu prijetno in spodbudno
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okolje, ki uposteva in podpira vse ucence, tudi tiste, ki so na nek nacin ranljivi, zaposta-
vljeni ali izlo¢eni (Smalc, 2018).

Namen raziskave

Namen raziskave je bil raziskati samooceno uciteljev o delu v inkluzivnem razredu.

Metodologija

Uporabili smo deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo empiri¢nega
pedagoskega raziskovanja.

Raziskovalni vzorec so predstavljali ucitelji iz razli¢nih osnovnih $Sol po Sloveniji.
Vzorec je bil neslucajnostni, priloznostni. Skupno je v raziskavi sodelovalo 265 an-
ketirancev. V prvem delu smo analizirali demografske podatke, kot so leta delovnih
izkusenj, strokovni naziv in stopnja poucevanja.

Od skupno 265 anketirancev ima v vzgoji in izobrazevanju skoraj polovica anke-
tirancev (48,7 %) 21 let delovnih izkuSen;j ali ve¢. Od 1 do 20 let delovnih izkuSenj v
vzgoji in izobrazevanju ima 24,5 % anketirancev, 12,8 % ima od 6 do 10 let delovnih
izkusenj, 14% pa do 5 let delovnih izkuSenj. Najve¢ uciteljev ima naziv svetovalec
(42,6 %), 20,8 % anketirancev ima naziv mentor, 19,6 % ima naziv svetnik, 17 % anke-
tiranih pa je brez naziva. Iz raziskave je tudi razvidno, da nekaj vec¢ kot polovica anke-
tirancev trenutno poucuje na razredni stopnji (52,9 %), 47,1 % pa na predmetni stopnji.

V postopku zbiranja podatkov smo uporabili spletni anketni vprasalnik, ki smo ga
oblikovali na podlagi teoreti¢nih izhodis¢ strokovne literature. Anonimni anketni vpra-
Salnik so izpolnjevali ucitelji, ki poucujejo ali so v preteklosti poucevali v inkluzivnih
oddelkih v razli¢nih osnovnih $olah v Sloveniji.

Podatke, pridobljene z anketnim vprasalnikom, smo kvantitativno obdelali in ana-
lizirali z deskriptivno in inferencno statistiko. Za obdelavo podatkov smo uporabili
program SPSS 22 (Statistical Package for the Social Sciences).

3 Rezultati in razprava

Najprej nas je zanimalo, ali so anketiranci ze delali oz. Se delajo v inkluzivhem
razredu, koliko ucencev s posebnimi potrebami je (bilo) vkljucenih v razred in katere so
(bile) te posebne potrebe ucencev.

Vecina (84 %) anketirancev je navedla, da je ze delala oz. da Se vedno dela v inklu-
zivnem razredu, 16 % pa jih Se ni delalo v inkluzivnem razredu. Najvec (61,8 %) anketi-
rancev je pri tem navedlo, da so v njihov razred (bili) v povprec¢ju vkljuceni 1-3 ucenci
s posebnimi potrebami. 26,3 % anketirancev je navedlo, da je v razredu v povprecju
4—6 ucencev s posebnimi potrebami, 11,8 % anketirancev pa je oznacilo, da je (bilo) v
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razredu vec kot 6 taks$nih otrok. Pri tem so anketiranci oznacili tiste posebne potrebe, ki
so (bile) prisotne in tako ali drugace vplivajo na njihovo delo v razredu.

Po pregledu vseh oznacenih odgovorov ugotavljamo, da je 61 % otrok s primanj-
kljaji na posameznih podro¢jih ucenja, 56,1 % priseljencev, 46,6 % z motnjo avtisti¢ne-
ga spektra, 45,1 % s custveno-vedenjsko motnjo, 39,8 % z govorno-jezikovno motnjo,
37,9 % nadarjenih, 20,1 % dolgotrajno bolnih, 13,3 % z ve¢ razli¢nimi motnjami, 11 %
gibalno oviranih ter v enakem odstotku gluhih in naglusnih, 9,1 % slepih in slabovidnih
oz. z okvaro vidne funkcije ter 8 % ucencev z motnjo v dusevnem razvoju. Raziskave
(Unicef, 2021) kazejo, da Stevilo otrok s posebnimi potrebami po svetu narasca, trenu-
tno jih je Ze skoraj 240 milijonov.

V nadaljevanju smo preverjali, kako pogosto so anketiranci v okviru svoje zaposli-
tve delezni izobrazevanj/usposabljanj na temo inkluzivnega poucevanja.

Tabela 1
Struktura vzorca glede na izobrazevanje/usposabljanje v okviru zaposlitve
f %
Da, pogosto. 46 17,4
Da, v¢asih. 173 65,3
Ne, nikoli. 46 17,4
Skupaj 265 100,0

Vecina (65,3 %) anketirancev navaja, da so v okviru svoje zaposlitve ob¢asno de-
lezni izobrazevanj in usposabljanj na temo inkluzivnega poucevanja. Unesco (2020)
ugotavlja, da je pomanjkanje pripravljenosti na inkluzivno poucevanje lahko posledica
pomanjkljivega znanja uciteljev o pedagogiki, inkluziji in drugih vidikih vkljuc¢evanja.
Vendar pa izobrazevanje uliteljev lahko pomembno obravnava razli¢na vprasanja, od
tehnik poucevanja in vodenja do ocenjevanja znanja OPP. Pomemben element inkluziv-
nega izobrazevanja je zagotavljanje, da so vsi ucitelji pripravljeni na poucevanje vseh
ucencev. Zato je usposabljanje in vsezivljenjsko ucenje o novih spoznanjih stroke, v
tem primeru o inkluziji OPP, izjemno pomembno. Kot navaja Unesco (prav tam), vklju-
¢evanja ni mogoce uresniciti, ¢e ucitelji niso nosilci sprememb z vrednotami, znanjem
in stalis¢i, ki vsakemu u¢encu omogocajo uspeh. Zaradi razlik v znanju, usposobljenosti
in moznosti dodatnih izobrazevanj uciteljev morajo izobrazevalni sistemi oblikovati
moznosti izobrazevanja uciteljev in poklicnega ucenja, ki bodo odpravile pomanjkljivo
znanje o inkluziji otrok s posebnimi potrebami. Vzpodbudno je spoznanje, da se izobra-
zevalni sistemi po vsem svetu trudijo spremeniti odnos, opremiti ucitelje z ves¢inami,
potrebnimi za podporo vsem ucencem in zagotavljanje spodbudnega delovnega okolja.

Kako pa so anketiranci ocenili svojo splosno usposobljenost za delo v inkluzivnem
razredu, razberemo iz sledecih podatkov.
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Tabela 2
Struktura vzorca glede na oceno usposobljenosti za delo v inkluzivnem razredu
f %
Popolnoma sem usposobljen. 8 3,0
Usposobljen sem. 106 40,0
Niti nisem niti sem usposobljen. 116 43.8
Nisem usposobljen. 28 10,6
Sploh nisem usposobljen. 7 2,6
Skupaj 265 100,0

Najvec (43,8%) anketirancev ocenjuje, da niti niso niti so usposobljeni za delo
v inkluzivnem razredu, 40 % anketirancev ocenjuje, da so usposobljeni za delo v in-
kluzivnem razredu, medtem ko 10,6 % anketirancev ocenjuje, da niso usposobljeni.
Unesco (2020) navaja, da so Stevilne drzave ze napredovale pri pripravi uciteljev za
podporo vsem ucencem, predvsem za sodelovanje z drugimi, spostovanje raznolikosti
in profesionalno udejstvovanje. Obenem pa spodbuja, da je potrebno dodatno uvesti
sisteme usposabljanja pred zacetkom dela in med delom, da se zagotovi, da so nacela
inkluzivnega izobrazevanja v celoti vkljuc¢ena v u¢ni nacrt izobrazevanja uciteljev.

Nadalje nas je zanimalo, kako anketiranci ocenjujejo svoje delo v inkluzivnem ra-
zredu.

Tabela 3
Struktura vzorca glede ocene dela v inkluzivnem razredu
f %
Zelo dobro. 17 6,4
Dobro. 172 64,9
Niti dobro niti slabo. 69 26,0
Slabo. 4 1,5
Zelo slabo. 3 1,1
Skupaj 265 100,0

Vecina (64,9 %) anketirancev ocenjuje svoje delo v inkluzivnem razredu kot dobro,
26 % anketirancev kot niti dobro niti slabo. To, da le 1,1 % anketirancev meni, da svo-
je delo opravljajo zelo slabo, kaze na to, da je inkluzija danes druzbena realnost, kot
poudarjajo tudi Dignath idr. (2022), in so se ucitelji v Solah na inkluzijo navadili ter jo
sprejeli, saj svoje delo v inkluzivnem razredu prepoznajo kot dobro. Pomoc uciteljem,
tj. priprava uciteljev in njihov strokovni razvoj, ima bistveno vlogo pri realizaciji dela
v inkluzivnem razredu. Izobrazevalci uciteljev morajo sluziti kot model za ucitelje na
zacetku kariere in tudi kasneje ob delu ter jim zagotoviti znanje in dobre primere inklu-
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zivnih praks (Dignath idr., 2022). To, da najvec¢ (64,9 %) anketirancev meni, da svoje
delo opravljajo dobro, nakazuje, da je pomemben element inkluzivnega izobrazevanja
zagotavljanje, da so vsi ucitelji pripravljeni na poucevanje vseh ucencev. Kajti inkluzije
ni mogoce uresniciti (Unesco, 2020), ¢e ucitelji niso pooblasc¢eni nosilci sprememb z
vrednotami, znanjem in stali$¢i, ki vsakemu ucencu omogocajo uspeh.

Za konec nas je zanimalo strinjanje anketirancev s podanimi trditvami o posame-
znih specificnih podrocjih delovanja v inkluzivnem razredu.

Tabela 4

Struktura vzorca glede na strinjanje s podanimi trditvami o posameznih specificnih
podrocjih delovanja v inkluzivnem razredu

Niti se strinjam
Ne strinjam se niti se ne Strinjam se Skupaj
strinjam

S Lg% | f | f% | S S | f %

Znam ustrezno nacrtovati
dejavnosti, ki spodbujajo
pozitivno inkluzivno
razredno klimo.

1 | 42 | 100 | 382 | 151 | 57,6 | 262 | 100,0

Poznam znacilnosti
posameznih skupin otrok 9 3.4 71 26,8 185 69,8 265 | 100,0
s posebnimi potrebami.

Znam ustrezno uporabljati

razli¢ne pristope, metode

dela in strategije, znacilne 14 5,3 117 | 44,2 | 134 | 50,6 | 265 | 100,0

za posamezno skupino otrok
s posebnimi potrebami.

Posameznim skupinam
otrok s posebnimi potrebami
znam ustrezno prilagajati 7 2,7 104 39,4 153 58,0 264 | 100,0
okolje, didakti¢na sredstva
in pripomocke.

Vecina (57,6 %) anketirancev se strinja, da znajo ustrezno nacrtovati dejavnosti, ki
spodbujajo pozitivno inkluzivno razredno klimo. Pozitivna razredna klima je po mne-
nju Nérhi idr. (2017) rezultat tako vedenja uciteljev kot ucencev. Ucitelji s svojo peda-
gosko prakso, prakso vodenja razreda in ustreznega nacrtovanja dejavnosti zagotavljajo
podlago za dobro klimo, ucenci pa so odgovorni za svoje vedenje.

Prav tako se vecina (69,8 %) anketirancev strinja, da poznajo znacilnosti posame-
znih skupin otrok s posebnimi potrebami. Nekaj ve¢ kot polovica (50,6 %) pa se jih
strinja tudi, da znajo ustrezno uporabljati razli¢ne pristope, metode dela in strategije,
znacilne za posamezno skupino otrok s posebnimi potrebami. Da znajo posameznim
skupinam otrok s posebnimi potrebami ustrezno prilagajati okolje, didakti¢na sredstva
in pripomocke, se strinja 58 % anketiranih.
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4 Sklep

V slovenske osnovne Sole je vkljucenih veliko otrok s posebnimi potrebami, zato
sklepamo, da imajo mnogi strokovni delavci izkusnje z inkluzivnim izobrazevanjem oz.
poucevanjem. “Vkljuéevanje in inkluzija sta skupni izobrazevalni praksi, ki otrokom
s posebnimi potrebami zagotavljata popolno in vkljucujoco izobrazevalno izkusnjo.”
(Schaefer, 2010, str. 1). Glede na podatke, pridobljene z anketo, se anketiranci po lastni
oceni v veliki meri Cutijo usposobljene za delo v inkluzivnem razredu in tudi dobro
delujejo. Kot navaja Bishara (2016), koncept inkluzije pomeni proces konceptualnega
povezovanja in ucinkuje predvsem na izobraZevanje otrok s posebnimi potrebami v
rednem vzgojno-izobrazevalnem okolju. V inkluziji se otroci s posebnimi potrebami
izobrazujejo skupaj s svojimi vrstniki, pri ¢emer imajo vsi otroci enaka sredstva in
priloznosti za u€enje. “Odnos, ki ga ima ucitelj, vpliva na motivacijo, cilje in pricakova-
nja, ki jih ima ucitelj pri poucevanju v inkluzivnem razredu.” (Schaefer, 2010, str. 11).
Lahko bi rekli, da so ucitelji klju¢ni akterji pri izvajanju inkluzivnega izobrazevanja,
njihova vloga pa je osrednja pri ustvarjanju pogojev za ucenje in moznosti pozitivnih
socialnih odnosov v razredih z raznolikimi u¢enci (Hoffmann idr., 2021).

Na osnovi izsledkov raziskave in teoreti¢nih opredelitev sklepamo, da je inkluzivna
pedagogika kljucna za zagotavljanje, da so vsi ucenci delezni kakovostnega in pravic-
nega izobrazevanja, ki spostuje njihovo razli¢nost in enakopravnost. Inkluzivna kultura
Sole zahteva sistemsko strukturo, saj imajo pogledi in smernice medsebojni vpliv. Ka-
zalci inkluzivnosti kazejo, da se inkluzivno izobrazevanje vedno bolj uveljavlja, ven-
dar je za okrepitev potreben nacrt, prepoznavna naklonjenost inkluzivnim nazorom in
skupnostna odgovornost. Naras¢anje inkluzivnosti zmanjsuje izkljucenost in spodbuja
holistiéni napredek vseh otrok (Buljubogié-Kuzmanovi¢ in Spanja, 2019).Vendar pa
je to tudi kompleksen in “izzivalen” proces, ki zahteva visoko stopnjo profesionalne
usposobljenosti in osebne motivacije ucitelja, ki jo razvijajo s pomocjo samorefleksije
in samoocene. Poleg tega je ucitelj ob tem Se zadolZen za uresnicevanje ciljev in nacel
inkluzije. Ucitelj se mora tudi nenehno izobrazevati in usposabljati za delo v inkluziv-
nem razredu. Ucitelj, ki poucuje v inkluzivnem razredu, potrebuje ve¢ podpore, samo-
stojnosti, kriticnosti, refleksije, ustvarjalnosti, sodelovanja in vkljucenosti v raziskave
in razvoj (Kavkler idr., 2015).

Maja Hmelak, PhD, Nives Krajnc

Self-Assessment of Teachers about Work in an Inclusive Classroom

UNESCO (2015), in its efforts to ensure quality and equitable education for all, em-
phasises the importance of an inclusive approach. This approach promotes acceptance
and inclusion of all children and highlights the need for a pedagogy that respects diversity
and equity. In this sense, adaptive pedagogy is an essential part of inclusive education,
as it allows teachers to adapt to students’ different learning styles, abilities, and back-
grounds. Skoci¢ Mihi¢ (2019) focuses on teachers’ need to adapt methods that address
student diversity, thereby improving the quality of learning and promoting equality.
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Inclusion refers to allowing and considering student diversity when planning and
conducting lessons (Ministry of Education and Training, Eurydice Slovenia, 2024). Inclu-
sion concerns all involved, as it is realised at both the individual level and through coop-
eration, learning, and interpersonal interactions. The challenges and benefits of inclusive
education are multifaceted. While children with special needs gain more confidence, moti-
vation, and social skills through inclusive education, teachers face additional challenges,
such as increased stress and the need for specialised knowledge. Teachers must create an
inclusive environment and support children through adaptations (Kiswarday, 2018), mak-
ing it crucial for teachers to be trained in individualised teaching tailored to the needs
of different students (Drlji¢ & Kiswarday, 2021). Self-reflection and self-assessment are
equally or even more critical for developing inclusive pedagogy, benefiting teachers and
students. A competent professional focuses on teaching methods, relationships, values,
attitudes, and behaviours that are part of the institution’s organisational culture. Organi-
sational culture is the school climate, which includes core beliefs and values expressed in
practice, leadership, interaction, and relationships within the organisation (Devjak et al.,
2020). The school climate contributes to better learning outcomes (Kozina et al., 2012;
Adlesic, 1998) and positively impacts teachers’self-assessment of their competencies, sig-
nificantly influencing professional growth and satisfaction (Stemberger & Zakelj, 2021).

The educational process occurs in an educational institution, the school (Peklaj
et al., 2009). Practical education balances theory and practice, freedom and rigidity,
group and individual, and tradition and innovation (Robinson & Aronica, 2015). The
school is a space where social, cognitive, and emotional aspects intertwine and where
the teacher’s role is not only to plan the learning process and impart knowledge but
also to shape the student s individual development (Peklaj et al., 2009). Over the last
15 years, the number of students in inclusive education has increased, demonstrat-
ing the urgent need to enhance the quality of the learning environment and classroom
climate, which should be addressed as a specific educational measure to achieve the
goals of inclusive education. This measure is essential for establishing and maintaining
good interaction processes, relationships, and classroom climate. However, the goals
of inclusive education are often difficult to achieve (Allodi, 2010). 1t is still not entirely
clear what inclusion means in education and what is necessary to develop a positive at-
titude towards diversity and increase the capabilities of educational systems to meet the
demands of all involved (European Agency for Special Needs and Inclusive Education,
2012). Not only is there a lack of clarity about what is expected from inclusion, but as
S. M. Reindal (2016) points out, there is also a global phenomenon where a uniform def-
inition of inclusion still does not exist, as everyone interprets and adapts it in their way.
Nevertheless, Armstrong (2011) finds that diversity has become a fundamental concept
for the quality of education. Promoting and maintaining inclusion in the educational
environment is crucial for students’ success and educational excellence. Inclusion has
become a core value (ibid). Similarly, several authors point out the idea of inclusion
encompassing a broad population of students for whom it is intended.

Inclusive strategies to improve the situation of all students include:
O the teacher s personal touch, whose effect is shown by listening to students;

O participation in practical aspects with the involvement of social, health,
and educational services to support and include all students, especially
those in disadvantaged situations,
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O inclusive care with control factors and systemic and school responsibili-
ties as elements of teacher professionalism, as all students must ensure
persistence and reinforce inclusive principles and approaches;

O professional development for inclusive education, as the teacher actively
participates in all systemic and educational changes and advances within
their competencies,

O support educational and systemic leaders in facilitating the advancement
of inclusive practices and proper direction. Planning to meet the diverse
needs of all students must become an integral part of the orientation pro-
cess of all educational spheres. The project’s findings focus on the need
for joint implementation centred on collaborative problem-solving and
teamwork (European Agency for Development in Special Needs Educa-
tion, 2011).

In the school environment, the classroom community is a particular type of social
group dependent on the dynamics and processes of individual and group development
(Kis-Glavas & Fulgosi-Masnjak, 2002), an educational environment where everyone
feels safe, valued, and respected (Rus et al., 2008), which students need to achieve and
demonstrate their potential. A hostile climate is usually an obstacle to learning, so it is
necessary to create and maintain a favourable climate for the learning of all students
(Garibay, 2015). Hansen et al. (2017) also state that it is the teacher’s moral duty to
establish a positive classroom climate to support students’ learning achievements and
intellectual, behavioural, social, and emotional growth. A positive classroom climate
includes quality interpersonal relationships, support for teaching and learning, and
safety in all contexts. Students who feel a strong connection to the school environment
are more likely to engage in extracurricular activities, achieve higher grades, gradu-
ate, and experience better overall well-being than students who perceive their school
environment as poor.

Classroom climate is a broad concept and a fundamental component of how the
class and everyone in it respond to each other (Peklaj & Pecjak, 2020), consisting of
students’ feelings towards the teacher and peers (Peklaj et al., 2009) and is the state or
atmosphere shaped by relationships and felt by all those connected to the school (Wulan
& Sanjaya, 2022). At the same time, classroom climate is related to good planning, prac-
tical teaching and the teacher s concern for children’s well-being (Barth et al., 2004).

When shaping the classroom climate, it is necessary to consider the diversity of stu-
dents with their multifaceted social identities, such as gender, sexual orientation, race,
immigration status, disability, age, socioeconomic status, and religion. The teacher
shapes students’ experiences in the classroom, so it is crucial to understand these differ-
ent social identities to actively develop an inclusive classroom climate for all (Garibay,
2015). Teaching strategies that promote a good classroom climate include construct-
ing, responding, and reinforcing in an environment where students listen to and trust
each other, rejoice, and are compassionate (McGrath & Francey, 1996). Meanwhile,
Hook and Vass (2000) list the following factors that create classroom climate: recognis-
ing and appreciating students’ efforts, establishing a relationship with students where
connection is at the forefront, and being prepared for an emotional relationship that
requires dedication, effort, and skill.
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The teacher must establish conditions that support the inclusion of all children and
enhance children's learning. It is essential to consider the overall well-being, which
affects the quality of relationships (ibid). According to Schilling (2000), creating con-
ditions such as successful conflict resolution, light and relaxed communication, and
consideration of emotions impacts classroom climate. The influence of students’social
competence is also essential, as it is the foundation for developing classroom climate.
Social skills are approaches to children’s behaviour that help them form friendships and
alliances (McGrath & Francey, 1996). As explained by Peklaj and Pecjak (2020), so-
cial competence manifests as responsible and prosocial behaviour that includes main-
taining social affiliation and following rules, participating, helping, and caring for
others. At the same time, Ryan and Ladd (2012) define criteria for social competence,
stating that all students must strive to develop a sense of trust and social identity. They
need to learn valuable standards of behaviour by observing the behaviour of others
to achieve goals positively evaluated by peers and teachers. An essential criterion of
social skills is establishing and maintaining relationships with affection for their social
group. According to Peklaj and Pecjak (2020), achieving these goals leads to a healthy
self-image, academic success, and an overall positive climate.

Classroom climate is fundamentally interpersonal, expressed through students’ per-
ceptions, and is the ability to develop an interpersonal relationship based on harmony,
connectedness, mutual trust, and improving relationships, contributing to a positive class-
room climate (Frisby & Martin, 2010). Every teacher can use all the strategies for rela-
tionship building, regardless of whom or what they teach, making relationship building
a crucial component of teaching (Barr, 2016). Education of all students is better and
more effective in a pleasant and encouraging environment that considers and supports
all students, including those who are vulnerable, marginalised, or excluded in some way
(Smalc, 2018).

Based on research findings and theoretical definitions, we conclude that inclusive
pedagogy ensures all students receive quality and equitable education that respects
their diversity and equality. An inclusive school culture requires a systemic structure,
as perspectives and guidelines are mutually influential. Indicators of inclusivity show
that inclusive education is becoming more established, but a plan, a recognisable com-
mitment to inclusive principles, and community responsibility are necessary for its
strengthening. Increasing inclusivity reduces exclusion and promotes the holistic pro-
gress of all children (Buljubosi¢ - Kuzmanovi¢ and Spanja, 2019). However, this is also
a complex and “challenging” process that demands a high level of professional compe-
tence and personal motivation from teachers, which they develop through self-reflection
and self-assessment. Additionally, teachers are responsible for achieving the goals and
principles of inclusion. Teachers must also continually educate and train themselves for
work in an inclusive classroom. A teacher who teaches in an inclusive classroom needs
more support, independence, critical thinking, reflection, creativity, collaboration, and
involvement in research and development (Kavkler et al., 2015).
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