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ULOGE NASTAVNIKA U INKLUZIVNOM
OBRAZOVANJU'

Rezime: U radu se analiziraju uloge nastavnika u inkluzivnom obrazovanju. Polazi se
od toga da je nastavnik kljucni akter ovog procesa i da bitno utice na kvalitet ukljucivanja dece
sa teSkocama u razvoju u redovne osnovne Skole. Polazec¢i od toga da su pozitivni stavovi
nastavnika prema deci sa tesko¢ama u razvoju neophodan uslov za realizaciju inkluzivnog
obrazovanja, dat je pregled rezultata istrazivanja obavljenih na ovu temu u nasoj zemlji i ino-
stranstvu. Ukazuje se na znacaj implicitnih pedagogija nastavnika u procesu inkluzivnog obra-
zovanja i na osnovne probleme koji proisticu iz pogresnih predstava nastavnika o detetu, njego-
vom razvoju, procesu ucenja, iz pogresnih ocekivanjima nastavnika i nerazumevanja uloge koju
ima u radu sa decom sa teskocama u razvoju. Istice se potreba za osveséivanjem i menjanjem
implicitnih pedagogija nastavnika. U tre¢em delu rada analizira se odnos nastavnika prema
deci sa teskocama u razvoju i predstaviljaju kljucne karakteristike inkluzivne nastave. Istice se
potreba za adekvatnim inicijalnim obrazovanjem nastavnika i njegovim strucnim usavrsava-
njem u cilju pripreme za uloge koje se od njega ocekuju u inkluzivnoj skoli.

Kljuéne reci: inkluzivno obrazovanje, uloge nastavnika, implicitne pedagogije nastav-
nika, deca sa teskocama u razvoju.

Inkluzija ne podrazumeva samo smestanje dece sa teSko¢ama u razvoju u re-
dovne Skole, ve¢ podrazumeva menjanje Skola i pripremu nastavnika za ovaj proces
kako bi se ovoj deci obezbedilo kvalitetno obrazovanje. Samo ukljucivanje deteta sa
teSko¢ama u razvoju u redovnu $kolu nije garancija da ¢e ono od tog procesa imati ko-

! Clanak predstavlja rezultat rada na projektima »Od podsticanja inicijative, saradnje, stvaralastva u
obrazovanju do novih uloga i identiteta u drustvu«, br. 179034 (2011-2014) i »Unapredivanje kvaliteta i
dostupnosti obrazovanja u procesima modernizacije Srbije«, br. 47008 (2011-2014), koje finansira
Ministarstvo prosvete i nauke Republike Srbije.
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risti. Inkluzivno obrazovanje nije samo po sebi uspesno, presudan je naéin na koji se
ono sprovodi. Podaci ukazuju na to da inkluzivno obrazovanje moze biti $tetno za dete
ukoliko je loSe organizovano(Fuchs & Fuchs, 1994). S druge strane, adekvatna pripre-
ma redovnih $kola i nastavnika moze da dovede do kvalitetnog obrazovanja dece sa
teSkoc¢ama u razvoju. Inkluzivna Skola je Skola u kojoj se svaki uc¢enik posmatra kao
deo skolske zajednice i u kojoj se svako dete podstice da uci i napreduje u skladu sa
svojim sposobnostima. Kreiranje inkluzivne Skole zahteva nov nac¢in misljenja o tome
kako bi trebalo da se odvija proces ucenja, proces poducavanja i kako bi Skole trebalo
da budu organizovane (Rubie-Davies, 2007).

Klju¢nu ulogu u radu sa decom sa teskocama u razvoju u redovnoj Skoli imaju
nastavnici koji sa njima provode najveci deo vremena. Stoga su misljenja i stavovi na-
stavnika o deci sa teSko¢ama u razvoju veoma vazni za kvalitet ukljucivanja ove dece u
redovne Skole. Kada nastavnici koji rade u redovnim Skolama dobiju u odeljenju dete
sa teSko¢ama u razvoju, pred njima se otvaraju brojna pitanja: kako pristupiti ovom
detetu, Sta ¢e na to reéi deca, a $ta njihovi roditelji, da li sam kao nastavnik dovoljno
spreman i dovoljno obrazovan da sa tim izazovom izadem na kraj... Navedena pitanja
su normalna reakcija nastavnika na nesto $to mu je novo i nepoznato. U ovom radu
ukaza¢emo na znacaj pozitivnih stavova nastavnika prema deci sa teSko¢ama u razvo-
ju, zatim na znacaj adekvatnih implicitnih pedagogija, kao i na odnos nastavnika prema
deci sa teskocama u razvoju i na nacin rada u inkluzivnom odeljenju, §to predstavlja
neophodne uslove za kvalitetno obrazovanje ove dece u redovnim $kolama.

Stavovi nastavnika prema deci sa teSkocama u razvoju i njihovom ukljucdivanju u
redovne §kole

Neophodan uslov za uvodenje inkluzivnog obrazovanja jeste menjanje odnosa
drustva prema deci sa teSko¢ama u razvoju. U tom smislu, neophodno je menjati posto-
jece negativne stavove prema deci sa teSkoCama u razvoju i njihovom zajedni¢kom
Skolovanju sa vr$njacima u redovnoj Skoli. Radi boljeg razumevanja stavova prema
deci sa teskocama u razvoju i nacina njihovog menjanja, najpre ¢emo ukratko objasniti
Sta se, generalno, pod pojmom »stav« podrazumeva.

Stav se moze definisati kao »trajni sistem pozitivnih ili negativnih ocenjivanja,
emotivnih stanja i delatnih tendencija za ili protiv u odnosu na drutvene objekte«’.
Prema ovim autorima, stav se sastoji iz tri komponente: saznajne, afektivne i konativne
komponente. Pod saznajnom komponentom podrazumeva se posedovanje odredenih in-
formacija/verovanja o objektu stava. U skladu sa tim saznanjima objektu se pripisuju
povoljne ili nepovoljne, pozeljne ili nepozeljne, dobre ili losSe karakteristike. Afektivna
komponenta daje motiviSu¢i karakter stavu i odnosi se na emocije koje su u vezi sa
objektom, pa je u skladu sa tim objekat prijatan ili neprijatan. Konativna (motivacijska)
komponenta se odnosi na aktivnosti usmerene prema konkretnom objektu. Delovanje
pojedinca prema objektu uvek je u skladu sa saznanjima i emocijama u odnosu na taj
objekat. Stav moze biti pozitivan ili negativan. Ukoliko su saznanja i emocije pozitivni,
pojedinac ¢e se truditi da ucini dobre, pozitivne aktivnosti u odnosu na objekat. Na
primer, konativna komponenta moze da se kre¢e od nastojanja da se pomogne, pruZzi
podrska ili zastiti objekat, do nastojanja da se objekat na bilo koji nacin unisti. Takode,

2 Kre¢, D., Kra&fild, R. i Balaki, 1. (1973). Pojedinac u drustvu. Beograd: Zavod za udzbenike i
nastavna sredstva.
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saznajna komponenta moze da se kre¢e od minimalnog broja informacija, dovoljnih da
se prepozna objekat u odnosu na druge, do potpuno izgradenog verovanja o objektu.
Posebno bitna ¢injenica u vezi sa stavovima jeste da su stavovi ste¢eni, odnosno nauce-
ni i formirani u socijalnoj komunikaciji i interakciji. Jednom formirane stavove mogu-
¢e je menjati, mada se neki stavovi menjaju lakse, a drugi teze. Menjanje stavova zavi-
si od vise faktora, a najznacajniji su karakteristike postojeceg stava (ekstremnost, mno-
gostranost, doslednost, medusobna povezanost), karakteristike licnosti (inteligencija,
saznajne potrebe) i1 pripadnost grupama. Veoma je teSko menjati stavove koji imaju
snaznu dru§tvenu podrsku. Sto je pojedincu vise vazno da pripada odredenoj grupi, to
¢e snaznije zastupati stavove koje grupa podrzava. Prema misljenju nekih autora (Krec¢
i sar., 1973) menjanje stavova se moZe posti¢i putem izlaganja, naknadnim informisa-
njem i obaveStavanjem, prinudnom izmenom ponasanja prema objektu i putem nekih
postupaka koji dovode do promene li¢nosti.

Menjanje stavova prema deci sa teSkocama u razvoju prvi je preduslov koji bi
trebalo ispuniti i prva barijera koju treba otkloniti da bi proces inkluzivnog obrazovanja
otpoceo. Neki autori, pak, isti¢u da se psiholoske barijere kao $to su stereotipi, negativ-
ni stavovi i predrasude prema deci sa teSko¢ama u razvoju prevazilaze procesom inklu-
zije (Sretenov, 2000). Inkluzivno obrazovanje i pozitivna iskustva ste¢ena njegovom
realizacijom povratno utiCu na postepeno menjanje stavova i razvijanje pozitivnijeg
ponasSanja prema deci sa teSkoama u razvoju. Ovaj nalaz je logi¢an jer se negativni
stavovi uglavnom formiraju zbog nedovoljne informisanosti i nedostatka iskustva.
Negativni stavovi prema deci sa teSko¢ama u razvoju mogu se promeniti ako se upo-
znamo sa njihovim potrebama, uklju¢imo ih u redovne vrti¢e/Skole i pruzimo im mo-
gucénost da iskazu svoje oCuvane potencijale, Sto je moguée u inkluzivnom obrazovanju
(Vujacic¢, 2006).

Nastavnici su najvazniji €inilac ukljucivanja dece sa teSkocama u razvoju u
redovne Skole. Uz svest o tome da je dete sa teSko¢ama u razvoju, kao i ostala deca,
osobeno bice koje u sebi nosi odredene potencijale za razvoj i ucenje, nastavnik moze
stvoriti sredinu koja podstic¢e socijalnu interakciju i obezbeduje uslove za njihovo kva-
litetno obrazovanje. Kada su stavovi nastavnika u pitanju, mozemo izdvojiti tri osnov-
ne varijable koje odreduju njihovu spremnost da prihvate dete sa teSko¢ama u razvoju:
(a) uverenje da bi redovne Skole trebalo da obrazuju decu sa teSko¢ama u razvoju, (b)
uverenje da su sposobni da poducavaju ovu decu i (v) uverenje da deca sa teSko¢ama u
razvoju mogu postati korisni ¢lanovi drustva (Kobescéak, 1998). Ove nalaze potvrduju i
podaci nekih istrazivanja N. Suzi¢a (Suzi¢, 2008) koje je pokazalo da su nastavnici koji
imaju visi nivo uverenja u samoefikasnost, jace opredeljeni za inkluziju. Faktorska
analiza je pokazala da na opredeljenost nastavnika za inkluziju najvise utice samoefi-
kasnost, $to znaci da nastavnici pokazuju Zelju da rade sa decom sa tesko¢ama u razvo-
ju ukoliko smatraju da su za to sposobni i da ¢e biti efikasni. Nedovoljna obucenost
nastavnika i prethodna negativna iskustva u radu sa decom sa teSkoama u razvoju
mogu uticati na stvaranje negativnih stavova prema ovoj deci i njihovom uklju¢ivanju
u redovne Skole. Neka istrazivanja (Avramidis & Norwick, 2002) ukazuju na to da je
adekvatna informisanost nastavnika i kvalitetna, kontinuirana obuka za rad sa decom sa
teSkocama u razvoju nacin da se njihovi stavovi promene i da budu pozitivni. Kako in-
kluzivnim obrazovanjem jo$ uvek nije obuhvaéen celokupni obrazovni sistem u Srbiji,
dosadasnja istrazivanja u ovoj oblasti usmerena su, uglavnom, na ispitivanje stavova
struénog kadra i roditelja prema ukljucivanju dece sa teSkocama u razvoju u redovne
vrtice 1 Skole.
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Iako su dosadasnja istrazivanja o stavovima malobrojna, vredna su paznje jer
ukazuju na probleme koje bi trebalo resiti kako bi ubuduce bilo moguce bolje osposo-
biti redovne Skole za ovu ulogu. Podaci nekih istrazivanja pokazuju da na razlike u sta-
vovima vaspitaca i nastavnika prema inkluziji i deci sa teSko¢ama u razvoju uticu
sledece varijable: prethodno li¢no ili profesionalno iskustvo sa decom sa tesko¢ama u
razvoju, duzina radnog staza, zivotna dob i mesto u kojem Zzive i rade (Sretenov, 2000;
Vuyjaci¢, 2003; Vukajlovi¢, 2004). Nasuprot tome, pol i Skolska sprema nastavnika ne
uticu znacajno na stavove o inkluziji (Vukajlovi¢, 2004). Podaci dobijeni ispitivanjem
stavova nastavnika iz razli¢itih socio-kulturnih sredina u Srbiji ukazuju na vecu otvore-
nost i pozitivnije stavove nastavnika iz gradova koji pripadaju ekonomski razvijenijem,
severnom delu nase zemlje (Sretenov, 2000; Vujaci¢, 2003). Nastavnici koji nisu imali
iskustva u radu sa decom sa teskoama u razvoju ispoljavaju negativnije stavove prema
inkluziji. Na stavove nastavnika prema inkluziji uti¢u i uslovi u Skolama. Bolja opre-
mljenost Skola, servisi podrske nastavnicima i manji broj dece u odeljenju su oni $kol-
ski uslovi koji uti¢u na pozitivnije stavove nastavnika prema deci sa teSko¢ama u raz-
voju. Kada su u pitanju stavovi nastavnika prema odredenim kategorijama smetnji dece
sa teSkocama u razvoju, uglavnom se negativniji stavovi ispoljavaju prema deci sa
oste¢enim vidom i problemima u ponasSanju, dok su pozitivniji stavovi prema deci sa
smetnjama u govoru i intelektualnom razvoju (Hrnjica i Sretenov, 2003). Mladi vaspi-
taci 1 nastavnici sa manje radnog iskustva imaju negativnije stavove prema inkluziji u
odnosu na starije sa duzim radnim iskustvom (Sretenov, 2000; Vujaci¢, 2003). Podaci
nekih istrazivanja (Scruggs & Mastropieri, 1996, prema: Hrnjica i sar. 2005) ukazuju
na to da nije uoCena sistemska veza izmedu stavova ucitelja i nastavnika i godine u
kojoj je istrazivanje obavljeno. Autori istrazivanja smatraju da ovaj nalaz govori u
prilog tome da obrazovni programi danas nisu nista efikasniji u pripremi ucitelja i na-
stavnika za inkluziju nego §to su bili pre vise od dve decenije.

Podaci nekih studija (UNESCO, prema: Studen, 2008) ukazuju na to da na sta-
vove nastavnika prema inkluziji uti¢e i aktuelna obrazovna politika. Nastavnici iz ze-
malja u kojima je inkluzija zakonom propisana imaju pozitivnije stavove za razliku od
nastavnika iz zemalja sa izrazenom segregacionom politikom, koji imaju znatno nega-
tivnije stavove. Medutim, rezultati nekih drugih istrazivanja (Heung, 2006) pokazuju
da je uspesnost inkluzivnog obrazovanja vise povezana sa dotadasnjim iskustvom uci-
telja 1 nastavnika, te njihovim videnjem kako bi trebalo poducavati decu sa teSko¢ama
u razvoju, nego sa specificnim obrazovnim potrebama dece i politikom obrazovnog si-
stema. Ovaj nalaz nam ukazuje na to da su za obrazovanje dece sa teSko¢ama u razvoju
u redovnim Skolama veoma vazne implicitne pedagogije nastavnika. Kvalitet ukljuci-
vanja dece sa teSkocama u razvoju u redovne Skole u velikoj meri zavisi od na¢ina na
koji nastavnik shvata dete, njegov razvoj i proces ucenja. Stoga bi jedan od ciljeva u
procesu stvaranja uslova za inkluzivno obrazovanje trebalo da se odnosi na analizu
implicitnih pedagogija nastavnika i njihovo postepeno menjanje ukoliko se pokaze da
su pogresne.

I kada nastavnici imaju pozitivne stavove prema deci sa teSko¢ama u razvoju,
to nije dovoljan uslov da u radu sa detetom postignu zadovoljavajuce rezultate. Prila-
godeni nastavni programi, prilagodeni udzbenici i prirucnici, dodatna nastavna sred-
stva, uklonjene arhitektonskih barijera 1, §to je posebno vazno, podrska ucitelju od stra-
ne Skolskog kolektiva i partnerski odnos sa roditeljima, nuzni su uslovi da nastavnik
prvobitni pozitivan stav i zadrzi. Podaci nekih istrazivanja (Scruggs & Mastropieri,
1996, prema: Hrnjica i sar. 2005) pokazuju da je obuka nastavnika za inkluzivno obra-
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zovanje imala pozitivan uticaj na stvaranje pozitivnih stavova prema inkluziji. Osim
obuke za rad sa decom sa teSkoama u razvoju, nastavnicima je potrebna i podrska
Skole za rad sa ovom decom.

Pokazalo se da organizovane aktivnosti u okviru pilot-projekata inkluzivnog
obrazovanja mogu uticati na prevazilaZzenje negativnih stavova nastavnika. Nastavnici
koji su ukljuceni u pilot-projekat inkluzivnog obrazovanja imaju pozitivnije stavove
prema inkluziji i deci sa teSko¢ama u razvoju od nastavnika koji nisu ukljuceni u pro-
jekte inkluzivnog obrazovanja. Iskustvo steCeno tokom realizacije projekta, kao i edu-
kacija putem seminara, doprinose menjanju stavova i odnosa nastavnika prema deci sa
teSko¢ama u razvoju (Sretenov, 2000; Vujacic, 2003).

Na socijalni status deteta sa teSkoCama u razvoju uti¢u mnogi faktori, osobine
deteta, porodicna situacija, vaspitni postupci sa detetom pre polaska u skolu, osposo-
bljenost nastavnika i stru¢nih saradnika za rad sa decom sa teSko¢ama u razvoju. Nega-
tivni stavovi nastavnika i roditelja prema deci sa teSko¢ama u razvoju i inkluziji mogu
uticati na neprihvatanje/odbacivanje ove dece od vrsnjaka, Sto otezava njihovo ukljuéi-
vanje i interakciju. Medutim, podaci nekih istrazivanja obavljenih u naSoj zemlji
(Hrnjica i Sretenov, 2003) pokazuju da je procena roditelja o prihvaéenosti deteta sa
teSko¢ama u razvoju od strane nastavnika i vr$njaka veoma povoljna. Vise od 70%
roditelja smatra da je njihovo dete sasvim dobro prihvaceno od nastavnika i vr$njaka.

Implicitne pedagogije nastavnika

U razumevanju uloga nastavnika u inkluzivnom obrazovanju vazno je pomenu-
ti pojam »implicitna pedagogija nastavnika« (Pesi¢, 1998). Pod implicitnom pedagogi-
jom nastavnika podrazumevamo skup misljenja, stavova, uverenja, ocekivanja i pred-
stava o detetu, njegovom razvoju, procesu ucenja i ulogama koje ima, a koje su uslo-
vljene kako licnim karakteristikama nastavnika, tako i socio-kulturnim cCiniocima
konteksta u kome nastavnik zivi i radi. Jedan od bitnih uslova za kvalitetan rad nastav-
nika i za kvalitetno ukljucivanje dece sa teSkocama u razvoju u redovne skole jesu
adekvatne predstave nastavnika o detetu, detinjstvu, decijem razvoju, procesu ucenja i
vlastitim ulogama.

Jedan od klju¢nih problema koji moZe negativno da utice na ukljucivanje dece
sa teSko¢ama u razvoju u redovne skole jeste shvatanje nastavnika da prosecna deca
postoje i da bi nastava trebalo da bude usmerena na prosek. Ovakvo misljenje se re-
flektuje 1 na nacin rada nastavnika, koji je u tom slu¢aju prilagoden prose¢nom detetu.
Usmerenost na zamisljeni prosek uti¢e na odabir ciljeva, izbor metoda i oblika rada,
kreiranje okruzenja u kome se uci, komunikaciju, interakciju nastavnika sa decom i na
nacin ocenjivanja. Ukoliko nastavnik shvati da su sva deca u odeljenju osobena bica
koja se medu sobom razlikuju po mnogim karakteristikama onda ¢e biti spremniji da
prihvati dete sa teSko¢ama u razvoju.

Drugi vazan problem i prepreka za inkluzivno obrazovanje je obavezni plan i
program koji nastavnike obavezuje da ga doslovno realizuju imajuci u vidu svu decu u
odeljenju. To moZe dovesti do pogresnog ocekivanja nastavnika da sva deca u odelje-
nju moraju da nauce iste stvari u isto vreme i da sva deca moraju da nauce sve §to je
predvideno planom i programom. To je praktiéno nemoguce, imajuéi u vidu brojne raz-
like koje medu decom postoje u pogledu sposobnosti, interesovanja, stilova ucenja,
temperamenta i drugih karakteristika. Insistiranje na usvajanju svih propisanih sadrzaja
moze uticati na to da se zanemare brojni potencijali koje dete u odredenim oblastima
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poseduje. Sa druge strane, insistiranje da dete sa teSko¢ama nauci i one sadrzaje i vesti-
ne koje zbog prirode svoje smetnje nije u stanju da usvoji, moze dovesti do neuspeha
deteta i pada njegove motivacije i interesovanja za dalje ucenje. Stoga je za ukljuciva-
nje dece sa teSko¢ama u razvoju u redovna odeljenja osnovne Skole vazno da postoji
fleksibilniji plan i program. Umesto insistiranja na tome da sva deca u odeljenju mora-
ju da nauce iste stvari u isto vreme i da sva deca moraju da nauce sve $to je propisano
planom i programom, neophodno je da nastavnika primenjuje individualizovani pristup
u radu sa decom i da o¢ekivanja i odnos prema njima zasniva na specifi¢nostima i mo-
guénostima svakog deteta. Takode, vazno je da deca saraduju u procesu ucenja. Uceni-
ci mogu imati koristi i u pogledu akademskih postignuca i u pogledu socijalnog razvoja
kada uce zajedno sa vrSnjacima, ¢ak i onda kada su ciljevi 1 podrska koja je potrebna
razli€iti za razli¢itu decu.

Tre¢i vazan problem i prepreka za inkluzivno obrazovanje jeste predrasuda na-
stavnika da je dete sa teSko¢ama u razvoju manje vredno od ostale dece i da je, samim
tim $to ima teSkoca, manje sposobno za ucenje i participaciju u grupi vr$njaka. Ova
predrasuda je Cesto uslovljena pogresnim pristupom detetu sa teSkocama. Naime, dete
se posmatra samo u odnosu na problem koji ima, a zanemaruje se licnost u celini i
brojni potencijali koje dete poseduje u mnogim drugim oblastima u kojima nema
teSkoca u razvoju. Menjanje ovih pogresnih predstava i ocekivanja uticace na promenu
eventualnih negativnih stavova nastavnika prema deci sa teSkocama u razvoju i njiho-
vih implicitnih pedagogija. Promena pogresnih predstava i oCekivanja je neophodna
imajuéi u vidu znacaj pozitivnih stavova i adekvatnih implicitnih pedagogija nastavni-
ka na proces ukljucivanja dece sa teSko¢ama u razvoju u redovne skole.

Odnos prema deci sa teSkoéama u razvoju i nacin rada nastavnika u inkluzivnom
obrazovanju

Kod nastavnika mora da postoji svest o tome da ucenici sa teSkoéama u razvo-
ju mogu da uce i da se razvijaju u skladu sa svojim sposobnostima i da se bez primene
individualizovanog pristupa u radu ne moze posti¢i kvalitetno vaspitanje i obrazovanje,
da je pored toga Sta se uci vazno i kako, ¢ime i u kakvom ambijentu se odvija proces
ucenja. Podaci nekih istrazivanja (Rubie-Davies, 2007) ukazuju na to da nacin rada
nastavnika zavisi od ocekivanja koja nastavnici imaju prema ucenicima i njihovim
postignu¢ima. U poredenju sa nastavnicima koji imaju niska ocekivanja od ucenika,
nastavnici koji imaju visoka ocekivanja provode mnogo viSe vremena u razgovoru sa
ucenicima, obezbeduju im povratne informacije, postavljaju pitanja i reSavaju proble-
me u ponasanju ucenika. Razlike izmedu nastavnika koji imaju niska ocekivanja od
ucenika i nastavnika koji imaju visoka ocekivanja postoje kako u na¢inu poducavanja,
tako i u kreiranju socioemocionalnog okruzenja u odeljenju.

S obzirom na to da je prihvacenost dece sa teSkocama u razvoju od strane
vr$njaka jedna od osnovnih pretpostavki za ukljuc¢ivanje ove dece u redovne Skole, od
nastavnika se ocekuje da razlicitim aktivnostima omoguci interakcije medu decom i
podstakne njihovu komunikaciju. Podaci istrazivanja koje se odnosilo na pracenje in-
terakcije 1 komunikacije u inkluzivnim odeljenjima (Vujaci¢ i Studen, 2009), obavlje-
nog u okviru pilot-projekta »Skola po meri deteta«, ukazuju na to da nivo i kvalitet ko-
munikacije i interakcije u odeljenju u znacajnoj meri zavisi od toga kako je nastavnik
organizovao ¢as. U onim situacijama u kojima se nastavna jedinica obradivala uz pod-
sticanje svih u¢enika na ucesce, kao i uz podsticanje medusobne interakcije i verbalne i
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neverbalne komunikacije, dolazilo je do intenzivnije interakcije i komunikacije medu
decom i izmedu dece i nastavnika. To su bile one situacije u kojima je nastavnik uspeo
da zainteresuje decu za temu koja se obraduje i da ih podstakne da aktivno ucestvuju u
aktivnostima i diskusiji. Od tako stvorene motiviSuce i pozitivne klime koristi su imala
sva deca, a narocito je primecen napredak kod dece sa teSko¢ama u razvoju, koja su se
na takvim cCasovima samostalno ukljudivala u raspravu. Podaci ukazuju i na to da,
pored nacina rada, kvalitet interakcije i komunikacije u odeljenju zavisi i od tipa odre-
denog Casa. Pokazalo se da su nastavnici vise uspevali da podstaknu interakciju i ko-
munikaciju na ¢asovima na kojima je bilo predvideno obnavljanje nastavne jedinice,
nego kada su obradivali novo gradivo. Nastavnici su prilikom obnavljanja gradiva
¢eSce koristili interaktivne metode koje su omogucavale uspesniju komunikaciju sa
decom. Do izrazaja je dolazila primena grupnog rada, pri ¢emu su ucenici deljeni u he-
terogene grupe u okviru kojih su dobijali zadatke i instrukcije za njihovo reSavanje.
Opservacija tokom grupnog nacina rada ukazala je na neke njegove prednosti, narocito
za decu sa teSkocama u razvoju. Pre svega, grupni rad im je omogucio da se ukljuce u
zajednicke aktivnosti na ¢asu sa vr$njacima, da razmenjuju iskustva, daju svoj doprinos
u radu, Sto nisu uvek u moguénosti s obzirom na to da deca sa teSkocama najcescée sede
sama ili sa drugim detetom koje ima teskoce u razvoju.

Situacija je bila znatno otezana onda kada je nastavnikov rad bio pasivan, kada
deca nisu bila dovoljno angazovana i kada je broj ucenika u odeljenju bio iznad opti-
malnog broja. Na takvim ¢asovima atmosfera je bila u skladu sa ulogom koju je na-
stavnik zauzeo — predavacki oblik rada, suvoparno predavanje bez povezivanja sa Zi-
votnim iskustvom ucenika, diktiranje i slicno. U okviru ovako koncipiranih aktivnosti
bilo je izrazito tesko izvesti zaklju¢ak o odnosu dece sa teSko¢ama u razvoju i njihovih
vr$njaka, s obzirom na to da nastavnik nije podsticao interakciju i komunikaciju .

U nacine komunikacije inicirane od strane nastavnika koji mogu dovesti do
njenog zastoja ubrajaju se naredbe, pretnje, moralisanje, gotova reSenja, osude, kritike,
postidivanja, etiketiranja, ruganja, interpretiranja. S druge strane, komunikaciju je mo-
guce unaprediti ukoliko nastavnik u ovom procesu koristi pasivno slusanje, potvrdiva-
nje, otvorenost (pozivanje na razgovor), aktivno slusanje, blagovremeno slanje povrat-
ne informacije, posmatranje, prac¢enje i opisivanje onoga §to dete govori i radi, razme-
nu misljenja i ideja, postavljanje otvorenih pitanja bez unapred datog odgovora (Todo-
rovi¢, 2008).

Okruzenje za u€enje, odnosno sredina za ucenje, predstavlja mocno sredstvo za
realizaciju nastavnih aktivnosti i ostvarivanje vaspitnih i obrazovnih ciljeva. U zavi-
snosti od ciljeva i zadataka koje bi trebalo ostvariti, kao i1 od odabira nastavnih metoda
i oblika rada, nastavnik kreira okruZenje u ucionici koje ¢e omoguciti lakse ostvariva-
nje postavljenih ciljeva i realizovanje planiranih aktivnosti. Pod sredinom za ucenje, u
uzem smislu, podrazumevamo uc€ionicu (uredenje ucionice, raspored namestaja i mate-
rijala). U Sirem smislu, pod okruzenjem za ucenje se podrazumevaju sva ona mesta u
Skoli i van nje na kojima deca mogu da uce i prosiruju svoja iskustva. Istrazivanja po-
kazuju da okruzenje u kojem se uci, odnosno ambijent u ucionici, ima bitan uticaj na
postignuée ucenika (Byrne & Hattle, 1986; Onocha & Okpala, 1987, prema: Vujaci¢ i
Todorovi¢, 2007). Organizacija prostora u u¢ionici i van nje trebalo bi da podstic¢e uce-
nike na rad, da ih motivise, da kod ucenika stvara potrebu za istrazivanjem i sticanjem
znanja, da podstic¢e ucenike na interakciju i komunikaciju sa nastavnikom i vr$njacima.
U naSim Skolama prostor ucionica je uglavnom tradicionalno ureden sa klupama u
nizu. Ovakav raspored uc¢ionica pogodan je za frontalni rad. Na taj nacin prostor ucio-
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nice diktira nastavniku $ta ¢e 1 na koji nacin raditi sa decom. Nasuprot tradicionalno
organizovanim odeljenjima, sa klupama u nizu, sve vise se isti¢e znacaj otvorenih ode-
ljenja sa fleksibilnom organizacijom nacina sedenja. Prema misljenju nekih autora
(Joksimovi¢, 1997) u ovako organizovanim odeljenjima ucenici imaju raznovrsnije
socijalne kontakte, pozitivnije stavove prema Skoli, aktivnije uCestvuju u Skolskim
aktivnostima i pokazuju vise samopouzdanja i kooperativnosti. Pored toga, ucenici su u
prilici da samostalno donose odluke o programu rada, izboru sadrzaja, didaktickog ma-
terijala 1 aktivnosti. Ovakva organizacija prostora stvara prilike za uvazavanje razlika
koje medu ucenicima postoje u pogledu potreba, interesovanja i sposobnosti, §to se
bitno odrazava na njihova postignuc¢a. Podaci nekih istrazivanja obavljenih u nasoj
zemlji, ¢iji je cilj bio da se dobije uvid u misljenja nastavnika o bitnim pitanjima nasta-
ve (Vujaci¢ i Avramovi¢, 2008), ukazuju na to da nastavnici u svojim odgovorima ne
navode ambijent u ucionici kao bitno pitanje nastave. Iz toga sledi zakljucak da ukoliko
nastavnici ne prepoznaju vaznost okruzenja u kome se odvija proces uc¢enja onda oni i
ne posvecuju dovoljno vremena planiranju ovog prostora kako bi odgovorio razli¢itim
potrebama dece.

U inkluzivnom obrazovanju poseban znacaj pridaje se radu nastavnika u timu,
zajedno sa roditeljima, stru¢nim saradnicima i drugim profesionalcima. Stoga je vazno
da nastavnik izgradi vestine i sposobnosti koje su potrebne za timski rad kao Sto su:
vestine komunikacije, saradni¢ke sposobnosti, odgovornost, razmena misljenja, uvaza-
vanje i sli¢no.

S obzirom na to da su nastavnici kljucni akteri u nastavnom procesu, kvalitet
nastave bitno zavisi od njihovih li¢nih i stru¢nih kompetencija. Kvalitet rada u ucionici
je blisko povezan sa razvojem nastavnika — nacinom na koji se oni razvijaju i kao pro-
fesionalci i kao ljudi (Hebib, 2007). Na taj nacin, bitno pitanje nastave jeste kako for-
malno obrazovanje nastavnika tako i njihovo stru¢no usavrSavanje uz rad. Iz velikog
broja teorija koje se bave motivacijom odraslih za ucenje moze se izdvojiti Sest znacaj-
nih faktora koji uticu na taj proces, stavovi, potrebe, stimulacije, ose¢anja, sposobnosti
i podsticanje (Oljaca, 2001). U skladu sa brojnim zahtevima i ulogama koje se od
nastavnika oc¢ekuju u inkluzivnom obrazovanju, potrebno je osmisliti promene u pogle-
du njihovog inicijalnog obrazovanja i doedukacije radi kvalitetnijeg rada u novom
nastavnom ambijentu. Prema misljenju nekih autora (Todorovi¢, 2008) neophodno je
uspostaviti permanentno prac¢enje rada nastavnika i jedinstveni sistem profesionalnog
napredovanja. Pod inoviranjem i unapredivanjem kvaliteta rada nastavnika podrazume-
va se upoznavanje nastavnika sa novim zahtevima na polju primene otvorenog kuriku-
luma, razli¢itih metoda i oblika rada, kreiranja otvorenijeg radnog ambijenta koji
omogucéava kompleksniju interakciju i komunikaciju medu ucesnicima vaspitno-obra-
zovnog procesa, visesmernu komunikaciju, individualizaciju i diferencijaciju vaspitno-
obrazovnog procesa.

Na profesionalno usavrSavanje nastavnika utice i njihovo ukljucivanje u proces
promena, ne samo putem seminara i kratkih edukacija, ve¢ promisljanjem i konkret-
nom delatno$¢u. Time nastavnik postaje kreator i refleksivni prakti¢ar koji i sam menja
i oblikuje obrazovni proces na osnovu sopstvenih uvida. To znaci, da nastavnik posta-
ne svestan svoje implicitne pedagogije (kako shvata razvoj deteta, proces ucenja, svoje
uloge u komunikaciji i interakciji sa decom) i da na osnovu uvida u svoj rad dalje
menja sebe, svoj rad i svoje implicitne pedagogije.

U svim nastojanjima, koja se ticu kvaliteta obrazovanja, prvenstveno se radi o
promeni unutar $kole, unutar odeljenja, promeni kod svih koji su u nastavni proces
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ukljuceni, zato §to konacni uspeh zavisi od svih ucesnika (razli¢iti ucesnici promene
prihvataju razli¢itim tempom i brzinom), a proces je izuzetno sloZen i ne mozemo ga
ocenjivati samo na osnovu spoljasnjih kriterijuma.

Zakljucak

Bitna pretpostavka kvalitetnog rada nastavnika je postojanje samokriti¢nosti
odnosno spremnost i sposobnost nastavnika da procenjuje sebe i kvalitet svog rada. Na
osnovu evaluacije svog rada nastavnik sti¢e uvid u to Sta jo$ treba da pobolj$a i unapre-
di. Misao Bronfebrenera, »ako hoces nesto da razumes pokusaj da ga promenisS« (Bron-
febrener prema: Marinkovié¢, 1995: 41), ukazuje na to da je implicitnu pedagogiju i sta-
vove nastavnika prema inkluziji, i njihov odnos i na¢in rada sa decom sa teSkocama u
razvoju mogucée promeniti akcionim istrazivanjima. Akciono istrazivanje uvek podra-
zumeva transformaciju vaspitno-obrazovne prakse, odnosno upoznavanje prakse i uslo-
va u kojima se odvija, $to vodi ka njenom menjanju i poboljSavanju (Pesi¢, 1998).
Bitna odlika akcionog istrazivanja je upravo njegov socijalni ili participatorski karakter
u kome su pored istrazivaca svi akteri vaspitno-obrazovnog rada (nastavnici, deca,
roditelji) ucesnici u istrazivanju. Svaki vaspitno-obrazovni program, pa samim tim i
inkluzivni, uvek predstavlja skup individualnih interpretacija nastavnika, skup konkret-
nih vaspitno-obrazovnih praksi koje ukljucuju te interpretacije u datim kontekstima
(uslovima u kojima se program primenjuje). Vaspitna praksa je njihova praksa i uklju-
Cuje subjektivna razumevanja prakse i uslova u kojima se ona odvija. To znaci, da
svaki nastavnik mora dobro da poznaje sebe i svoju implicitnu pedagogiju. PoboljSanje
vaspitne prakse ne moze se izvoditi pomocu novog programa, nezavisno od praktiara
koji program realizuju. Menjanje prakse pretpostavlja menjanje subjektivnih znacenja i
interpretacija, odnosno implicitnih pedagogija.
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ROLES OF TEACHER IN INCLUSIVE EDUCATION

Summary: This paper is on the analysis of the role of the teacher in inclusive educa-
tion. The starting point is that is a teacher is a key actor of this process which significantly
influences the quality of including children with difficulties in development into the regular
schools. The bases are positive attitudes of teachers towards children with difficulties in educa-
tion are a necessary condition for realizing inclusive education, there is a review of the results
published on this topic both in our country and abroad. We are pointing at the importance of
implicit pedagogies of teachers in the process of inclusive education and the basic problems
coming from the wrong impressions of teachers about a child and misunderstanding of the role
he has in work with children with developmental difficulties. We are stressing the need of
clearing and changing implicit pedagogies if teachers. In the third part of the paper we are
analyzing the relation of the teacher towards children with developmental difficulties and
represent key characteristics of inclusive teaching. There is the need for adequate initial educa-
tion of teachers and his professional development with the aim of preparation for the role he is
expected for in the inclusive school.

Key words: inclusive education, roles of teachers, implicit pedagogies of teacher,
children with difficulties in development.
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POJIb YUYUTEJIIS B OBJIACTU NHKINIO3NBHOI'O OEPA30OBAHMS

Pestome: B Hacrosimeri paOOoTe HpPOBOAHTCA AHAIH3 POJIH YUHTCAeH B O00IaCTH
HHKJIIO3UBHOIO 00pa3zoBanus. OTHpaBHOH TOYKOH SABIAETCI TO, UTO YYHTEJTb B 3TOM IpPOLecce
HIpaeT KIIOYEBYIO POJIb H UTO 3TOT (DAKT OKAa3bIBACT CYIECTBEHHOE BJIHAHHE HA KaYECTBO
BKJIFOYEHHS B PELYIAPHYIO HAYAJTbHYIO HIKOAY JETeH ¢ OIpaHHYeHHBIMH BOIMOXHOCTSIMH PA3BH-
rHA. Flcxoqsa u3 Toro, 4To MOJIOXHTEJIbHOE OTHOLICHHE IIPEITOfaBaTeJeH K JeTAM, HMEOIHM 3a-
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TPYAHEHAS B PA3BATHH, IBJITETCI HEOOXOHMBIM YCIOBHEM /TS BHEAPEHA HHKTFO3HBHOTO 00pa30-
BaHHA, HAMH IPEJOCTABIIETCI P PE3VIBTATOB HCCIEJOBAHAN HA 9TV TEMY, OIyOJHKOBAHHLIX B
Harel cTpade u 3a pyoexkomM. Mbl, Takke, yKa3bIBAEM HA BAXXHOCTh HESIBHBIX IIEJarOrdK MPeroja-
BaTeJIeH B mporecce HHKIIO3UBHOIO 00pa30BaHHs H Ha OCHOBHBIE IIPOOJIEMBI, CBI3aHHDIE C 3a0J1y-
SKJeHASIMH 110 OTHOIICHHIO K PeOeHKY, ero pa3BHTHIO, IPOLeccy OOyYeHHs, BCACJCTBHE HECOO-
TBETCTBYIOIHX OXHJAHHH H HEMOHHMAHHS POJIH, KOTOPYIO YIHTETb HMEeT B pa00Te C JETHMH C 3a-
TPYAHEHHIMH B pa3BuTHH. T1oq9epkuBaeTcd H HEOOXOJHMOCTH OCBEJOMJICHHOCTH H H3MCHCHUS
HESBHBIX MI€aroruK yuuTeJeH. B Tperseli yactu paboTbl aHATH3APYETCS OTHOHICHHE YIHTETIT K
HETIM C 3aTPYAHCHASIMH B Pa3BHTHH H IIPEIOCTABISIIOTCI KIFOYEBbIC XapaKTEPHCTHKH HHKIFO3HUB-
HOro o6paszoBanus. YKa3bIBACTCI HA HEOOXONUMOCTD aJ€KBATHOH IOATOTOBKH YYUTE/IeH H HX IIPO-
heccHOHATBHOTO YCOBEPIIEHCTBOBAHHS, C [JEJIBIO COOTBETCTBYIOIIEH MOATOTOBKH K POJTH, KOTOPAs
OT HHX OKHJAETCA B HHK/IFO3HBHOH IIIKOJIE.

KiroueBrre cimoBa: mHKIFO3HBHOE 06pc73OBéIHH€, POJIb YIATCIA, HCABHAA IIC/Jalr OTHKa yiu-
TCJIA, JETH C 3aTPYAHCHHUAMH B PA3BHTHH.
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