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POLITIKA SKOLSKOG RADA I SKOLSKA KULTURA KAO OKVIR ZA RAZVOJ
INKLUZIVNE SKOLSKE PRAKSE

Sazetak

lako je inkluzivno obrazovanje tokom prethodnih godina bilo prioritet u razvoju skolskog
sistema Srbije, rezultati do sada obavljenih istrazivanja ukazuju na brojne izazove u njegovoj
primeni, $to naglasava potrebu za daljim proucavanjem inkluzivne Skolske prakse, uz uvazavanje
njene slozenosti. Predmet ovog istrazivanja je inkluzivna Skolska praksa u kontekstu postojece
politike skolskog rada i Skolske kulture. Znacajan oslonac u razradi koncepta empirijskog
istrazivanja ¢inila je publikacija Indeks za inkluziju. Istrazivanje je imalo za cilj da ispita odlike
inkluzivne Skolske prakse i da osvetli njihovu prirodu u kontekstu saznanja o odlikama odabranih
elemenata politike Skolskog rada i Skolske kulture. Metodoloski okvir istraZzivanja zasniva se na
konvergentno-paralelnom modelu kombinovanog istrazivanja, koji uklju¢uje simultanu primenu
kvalitativnih i kvantitativnih metoda, kao i integraciju nalaza do kojih se dolazi njihovom
primenom. Kvalitativna metodologija primenjena je u analizi elemenata politike $kolskog rada i
Skolske kulture, dok je kvantitativni pristup usmeren na ispitivanje odlika inkluzivne Skolske
prakse. Primenjena je deskriptivno-analitiCka metoda i razli¢ite kvantitativne i kvalitativne tehnike
prikupljanja podataka: analiza sadrzaja, anketiranje, individualno 1 fokus grupno intervjuisanje.
Uzorak istrazivanja obuhvatio je nastavnike, stru¢ne saradnike i direktore osam osnovnih $kola na
teritoriji grada Uzica. Pored relevantnih zakonskih i podzakonskih dokumenata, za potrebe
istrazivanja pregledana su i analizirana i odabrana Skolska dokumenta iz istih $kola. Rezultati
istrazivanja pruZaju uvid u obelezja inkluzivne Skolske prakse, kao i u obelezja odabranih elemenata
politike Skolskog rada i1 Skolske kulture, te ukazuju na medusobni odnos ovih obeleZzja.

Kljuéne redi: inkluzivno obrazovanje, inkluzivna Skolska praksa, politika Skolskog rada, Skolska
kultura, kombinovano istrazivanje, konvergentno-paralelni dizajn.
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SCHOOL WORK POLICY AND SCHOOL CULTURE AS A FRAMEWORK FOR THE
DEVELOPMENT OF INCLUSIVE SCHOOL PRACTICE

Abstract

Although inclusive education has been a priority in the development of the school system in
Serbia in recent years, the results of research conducted so far indicate numerous challenges in its
implementation, which highlights the need for further study of inclusive school practice, while
taking into consideration its complexity. The subject of this research is the inclusive school practice
within the context of the existing school work policy and school culture. A pivotal support in the
development of the concept of empirical research was the publication titled Index for Inclusion. The
aim of the research was to examine the characteristics of inclusive school practice and to understand
their nature in the context of knowledge about the characteristics of selected elements of school
work policy and school culture. The methodological framework of the research is based on the
convergent-parallel model of combined research, including the simultaneous application of
qualitative and quantitative methods, as well as the integration of the findings obtained by their
application. Qualitative methodology was applied in the analysis of the elements of school work
policy and school culture, whereas the quantitative approach was aimed at examining the
characteristics of inclusive school practice. It was a descriptive-analytical method as well as various
quantitative and qualitative data collection techniques that were applied: content analysis,
surveying, individual and focus group interviewing. The research sample included teachers,
professional associates and heads of eight primary schools within the territory of the city of Uzice.
In addition to relevant legal and by-law documents, selected school documents from the same
schools were also reviewed and analysed for the purposes of the research. The results of the
research provide an insight into the features of inclusive school practice, as well as the features of
selected elements of school work policy and school culture, thus indicating the mutual relationship
between these features.

Key words: inclusive education, inclusive school practice, school work policy, school culture,
combined research, convergent-parallel design.
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UuvoD

lako inkluzivno obrazovanje predstavlja jedan od opstih ciljeva reformi savremenih Skolskih
sistema, njegova prakti¢na primena i dalje ¢ini znacajan izazov u savremenoj $kolskoj praksi, §to je
slu¢aj i u Skolskom sistemu Srbije. Teskoc¢e u primeni inkluzivnog obrazovanja u naSem Skolskom
sistemu ukazuju na potrebu za njegovim daljim razvojem, ali i za proucavanjem koje bi omogucilo
sticanje dubljih i potpunijih saznanja neophodnih za njegovo unapredivanje. Izazovi sa kojima se
prakticari susre¢u u razvoju inkluzivne Skolske prakse podstakli su brojne teoretiCare i istrazivace
da se bave proucavanjem inkluzivnog obrazovanja. Analize i istrazivanja usmerena na sagledavanje
specifi¢nosti prakticne primene inkluzivnog obrazovanja uglavnom se fokusiraju na ispitivanje
odlika inkluzivne Skolske prakse ili pojedinih njenih segmenata. Medutim, imaju¢i u vidu da
inkluzivno obrazovanje predstavlja slozen fenomen, inkluzivnu skolsku praksu moguce je potpunije
razumeti samo ukoliko se razmatra u kontekstu u kojem se razvija i ostvaruje.

Da bi se razumela praksa inkluzivnog obrazovanja, neophodno je uzeti u obzir uslove koji
deluju na globalnom i nacionalnom nivou i koji je oblikuju i usmeravaju. U uslovima globalizacije,
medunarodne organizacije i agencije oblikuju globalne trendove druStvenog razvoja, sprovodeci
mere koje promovisu kljuéne pravce promena, ukljucujuci i promene u oblasti obrazovanja. Kao
jedna od kljuénih promena u oblasti obrazovanja identifikovana je i izdvojena prakti¢na primena
inkluzije u obrazovanju. Medutim, iako se u dokumentima medunarodne politike promovise i
razraduje koncept inkluzivnog obrazovanja, njegova prakticna primena uskladuje se sa
specifi¢nostima drustvenog konteksta svake zemlje, poput istorije, kulture, ekonomskih uslova i
obrazovne tradicije, usled ¢ega se praksa u razli¢itim Skolskim sistemima odvija na razli¢ite nacine.

Osim toga, potrebno je imati u vidu da sama skola predstavlja sloZen sistem u kojem se
reflektuju uslovi koji deluju na Sirem druStvenom planu, ali i brojni unutrasnji faktori koji proisticu
iz organizacije, strukture, sadrzaja, kao i naina funkcionisanja $kole. Ovi faktori zajednicki
oblikuju inkluzivnu $kolsku praksu. Stoga je narocito vazno proucavati inkluzivnu skolsku praksu
na nacin koji uvaZava uslove koji deluju na institucionalnom nivou. U tom pogledu, Publikacija
Indeks za inkluziju (Booth & Ainscow, 2002), koja je Siroko prihvacena u nauc¢nim i struénim
krugovima 1 koja predstavlja vaZzan izvor i oslonac u brojnim istrazivackim radovima, pruza
sveobuhvatan pristup razumevanju slozenosti inkluzivne Skole. Uvazavaju¢i kompleksnosti skole
kao institucije, u ovom dokumentu identifikovane su tri medusobno povezane dimenzije inkluzivne
skole: inkluzivna politika, inkluzivna kultura i inkluzivna praksa.

Polaze¢i od ovih saznanja, smatrali smo vaznim da sprovedemo istraZivanje kojim ¢emo
fenomen inkluzivne Skolske prakse sagledati u kontekstu u kojem se ona razvija, odnosno u
kontekstu politike $kolskog rada i skolske kulture. Namera nam je bila da opiSemo i objasnimo
odlike postojece inkluzivne Skolske prakse i razumemo njenu prirodu dovodeéi je u vezu sa
sadrzajem dokumenata kojima je regulisan i na osnovu kojih se odvija Skolski rad i modelom
upravljanja 1 rukovodenja Skolom koji se praktikuje kao elementima politike Skolskog rada, kao 1
pogledom nastavnika na inkluzivno obrazovanje kao elementom Skolske kulture. Da bismo to
postigli, opredelili smo se za kombinovani istrazivacki pristup, odnosno kombinovano istrazivanje
zasnovano na konvergentno-paralelnom modelu koji podrazumeva cikluse istrazivanja u kojima se
podaci prikupljaju simultano primenom kvantitativnih 1 kvalitativnih metodoloskih reSenja,
analiziraju odvojeno, pa potom integriSu u fazi interpretacije. Za potrebe naseg rada realizovana su
tri paralelna ciklusa istrazivanja: kvantitativna metodologija koris¢ena za ispitivanje odlika
postojece inkluzivne Skolske prakse, dok je kvalitativna metodologija primenjena za analizu
odabranih elemenata inkluzivne politike skolskog rada i inkluzivne skolske kulture. Imajuéi na umu
da je cilj primene kombinovanog istrazivanja komplementarnost, odnosno produbljivanje saznanja
kroz objedinjavanje i1 interakciju rezultata 1 zaklju¢aka do kojih se doSlo upotrebom razli¢itih
metodologija istrazivanja (Matovi¢, 2013), ocekivali smo da ¢e sjedinjavanje kvantitativnih
rezultata o odlikama inkluzivne Skolske prakse 1 kvalitativnih rezultata o odlikama politike Skolskog



rada i Skolske kulture, i na osnovu toga izvedeni zakljucci, omoguciti sveobuhvatnije i potpunije
razumevanje postojece inkluzivne skolske prakse.

Kljuéne celine rada su teorijski okvir istrazivanja, metodoloski pristup istrazivanju, prikaz i
analiza rezultata istrazivanja, kao i zaklju¢na razmatranja.

Teorijski okvir istrazivanja sadrzi tri poglavlja. U prvom poglavlju razmatra se koncept
inkluzivnog obrazovanja. Paznja je posvecena osnovnim postavkama izdvojenih teorija i ucenja iz
oblasti pedagoske i psiholoske nauke koja su znacajna za razvoj koncepta inkluzivnog obrazovanja.
U ovom poglavlju rada koncept inkluzivnog obrazovanja razmatran je i sa stanovista globalne
obrazovne politike, pri ¢emu je paznja usmerena na inkluzivno obrazovanje kao meru i kao sadrzaj
globalne obrazovne politike. U drugom poglavlju razmatra se pitanje razvoja i reforme Skole i
Skolskih sistema usmerenih na ostvarivanje inkluzivnog obrazovanja, §to podrazumeva osvrt na
obelezja reformskih procesa usmerenih na implementaciju inkluzivnog obrazovanja u Skolsku
praksu u odabranim zemljama sveta, i u Srbiji. U treCem poglavlju predstavljene su dimenzije
inkluzivne Skole, tj. inkluzivna politika Skolskog rada, inkluzivna Skolska kultura i inkluzivna
Skolska praksa, kao i njihov medusobni odnos.

Metodoloski pristup istrazivanju sadrzi detaljan prikaz primenjenih metodoloskih resenja u
okviru kombinovanog istrazivanja zasnovanog na konvergentno-paralelnom modelu. Istrazivanje
obuhvata jednu kvantitativnu i dve kvalitativne komponente koje su realizovane paralelno, dok su
rezultati do kojih se doslo u komponentama istrazivanja integrisani u zavr$noj fazi. Nakon
predstavljanja predmeta istrazivanja, osnovnih pojmova istrazivanja, istrazivackog pristupa, ciljeva
i zadataka istrazivanja i osnovnih napomena o uzorku istrazivanja, za Svaku komponentu
istrazivanja posebno opisani SU uzorak, metode, tehnike i instrumenti, nain obrade i analize
podataka, kao i organizacija i tok istrazivaCkog procesa. Na kraju, u posebnom poglavlju
posvecenom integraciji nalaza, predstavljeni su metodoloski elementi koji istrazivanju daju obelezja
kombinovanog pristupa.

Prikaz 1 analiza rezultata istrazivanja predstavljeni su kroz cetiri poglavlja, u skladu sa
postavljenim zadacima istrazivanja. U prvom poglavlju prikazani su i analizirani podaci koji se
odnose na odlike postojece politike Skolskog rada. U drugom poglavlju predstavljeni su i analizirani
podaci o Skolskoj kulturi, tj. pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje. Trece poglavlje sadrzi
prikaz i analizu podataka o odlikama postojece inkluzivne Skolske prakse. S obzirom na to da je
realizovano istrazivanje kombinovanog tipa, u cCetvrtoj celini formulisani su metazakljucci
istrazivanja. Oni su zasnovani na analizi i1 sintezi nalaza predstavljenih u prethodnim celinama, a
odnose se na odlike inkluzivne $kolske prakse u kontekstu saznanja o odlikama politike Skolskog
rada 1 Skolske kulture, tj. pogleda nastavnika na inkluzivno obrazovanje.

Zaklju¢na razmatranja sadrze osvrt na predmet proucavanja, kratak pregled klju¢nih nalaza
istrazivanja 1 njegovih teorijskih i empirijskih doprinosa, kao i razmatranja o ograni¢enjima
istrazivanja i potencijalnim pravcima buduéih ispitivanja usmerenih na proucavanje inkluzivne
Skolske prakse.



I TEORIJSKI OKVIR ISTRAZIVANJA



1. Koncept inkluzivnog obrazovanja: teorija i politika inkluzivnog obrazovanja
1.1. Teorijska polazista koncepta inkluzivnog obrazovanja

Koncept inkluzivnog obrazovanja pociva na teorijskim saznanjima razvijenim u okviru
razliCitih nauc¢nih oblasti (Brankovi¢, 2011). lako je tematika inkluzivnog obrazovanja poslednjih
decenija predmet interesovanja brojnih teoreticara, na temelju realizovanih istrazivanja jos uvek nije
konstituisana sveobuhvatna, koherentna teorija inkluzivnog obrazovanja (Topping & Maloney,
2005) koja bi obuhvatila razli¢ite nauc¢ne perspektive. Polemika o teorijskim polazistima koncepta
inkluzivnog obrazovanja i dalje se svodi na identifikovanje i razmatranje razlicitih teorijskih
saznanja na kojima navedeni koncept pociva. Naime, premda se zbog brojnosti i slozenosti
teorijskih polazista inkluzivno obrazovanje ¢esto opisuje kao neuhvatljiv koncept (Ainscow, 2013),
u Sirokom spektru teorijskih oslonaca moguce je izdvojiti klju¢ne ideje 1 ucenja na kojima se ovaj
koncept temelji. 1z pedagoske i psiholoske naucne perspektive polaziSta za razvoj ideje o
inkluzivnom obrazovanju ¢ine razli¢ite teorije razvoja i u¢enja, shvatanja o prirodi inteligencije, kao
i pravci u pedagogiji. Konstruktivisticke teorije uenja i razvoja Zana PijaZea i Lava Vigotskog i
teorija viSestruke inteligencije Hauarda Gardnera, humanisticke teorije ucenja i razvoja Abrahama
Maslova i Karla RodZersa, kao i shvatanja zagovornika pravca individualne pedagogije — Marije
Montesori i Eduarda Klapareda, mogu se dovesti u vezu sa savremenim konceptom inkluzivnog
obrazovanja. U nastavku teksta, bez namere da se razliCite teorijske koncepcije celovito predstave,
dat je kratak osvrt na osnovne postavke izdvojenih teorija i u¢enja koja su znafajna za razvoj
koncepta inkluzivnog obrazovanja.

Konstruktivisticke teorije ucenja i razvoja. KonstruktivistiCka paradigma ucenja i razvoja
nastala je kao alternativa bihejvioristickom pristupu prema kome je ucenje shvaceno kao proces
prenosenja znanja (Milutinovié, 2005). Osnovna konstruktivisticka teza je da proces ucenja
oznacava aktivnu konstrukciju i rekonstrukciju, a ne prostu akumulaciju znanja (PeSikan, 2010).
Osim $to predstavljaju relevantan okvir za razumevanje procesa uc¢enja i razvoja, teorijska shvatanja
razvijena u okrilju konstruktivisticke paradigme imaju znacajne implikacije za oblikovanje skolske
prakse. Usmerenost na ucenike, orijentisanost na proces ucenja i1 osetljivost za interesovanja i
potrebe ucéenika opSte su odlike obrazovno-vaspitne prakse zasnovane na postavkama
konstruktivizma (Goodman, 1998, Honebein, 1996, prema: Johnson, 2005), a ujedno i neke od
osnovnih odrednica koncepta inkluzivnog obrazovanja. U okviru konstruktivisticke paradigme
uenja 1 razvoja razvijeni su razliCiti teorijski pristupi €iji se zagovornici zalazu za ideju o
konstrukciji znanja, ali na razli¢ite nacine interpretiraju prirodu procesa uenja 1 razvoja.
Individualni i socijalni konstruktivizam ¢ine dva dominantna pravca konstruktivizma, a njihovi
najznacajniji predstavnici su Zan PijaZe i Lav Vigotski. Pritom, prilikom tumacenja prirode procesa
uCenja 1 razvoja, Pijaze kao zagovornik individualnog konstruktivizma akcenat stavlja na
intrapsihi¢ke kognitivne procese, dok Vigotski kao zagovornik socijalnog konstruktivizma akcenat
stavlja na interpsihiCke procese.

Prema Pijazeovoj teoriji ucenja i razvoja osnovu kognitivnog funkcionisanja i promena u
nacinu kognitivnog funkcionisanja tokom ontogenetskog razvoja ¢ine dva uzajamno povezana i
komplementarna procesa — organizacija i prilagodavanje. Pijaze smatra da je u prirodi Coveka
teznja da organizuje svoje iskustvo i1 da se adaptira na ono §to je doziveo ili iskusio. Koncept
organizacije se odnosi na tendenciju grupisanja izolovanih oblika ponaSanja u visi poredak. Da bi
objasnio postojanje ove opste karakteristike funkcionisanja, Pijaze uvodi pojmove akcione sheme i
kognitivna struktura. Prema Pijazeovoj teoriji ucenja i razvoja procesi misljenja organizovani su u
akcione sheme koje predstavljaju osnovne sisteme za razumevanje i interakciju sa svetom. Akcione
sheme oznacavaju sklop kognitivnih aktivnosti koje individua razvija u interakciji sa fenomenima i
problemima sa kojima se suocava. Akcione sheme kao osnovno sredstvo misljenja u razlicitim
situacijama, pritom, proizlaze iz kognitivnih struktura. Naime, kognitivna struktura determiniSe
akcione sheme, odnosno opSte mogucnosti 1 ograni¢enja kognitivnih aktivnosti (Piaget, 2001).
Upravo na osnovu pretpostavke o opstim kognitivnim strukturama koje su karakteristine za
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pojedine uzraste, Pijaze je definisao kognitivne stadijume razvoja. Na osnovu sli¢nosti u pogledu
opstih odlika misljenja karakteristicnih za pojedine uzraste, Pijaze je opisao cetiri stadijuma
kognitivnog razvoja: senzomotorni stadijum, preoperacioni stadijum, stadijum konkretnih operacija
1 stadijum formalnih operacija. Navedeni stadijumi razvoja hijerarhijski su poredani i univerzalni za
sve (Pijaze i Inhelder, 1996), tj. individua prolazi kroz iste faze razvoja u okviru nepromenljivog
hronoloskog poretka bez obzira na specificnost kulture i okruzenja u kome se razvija. S druge
strane, koncept prilagodavanja opisuje nacin razvoja kognitivnih struktura i prirodu procesa
konstrukcije znanja. Proces prilagodavanja ostvaruje se posredstvom asimilacije i akomodacije.
Asimilacija oznaCava integrisanje iskustava u postojee kognitivne strukture, odnosno
interpretiranje novih informacija u terminima postoje¢eg znanja i razumevanja, dok akomodacija
oznacava restrukturiranje kognitivnih struktura kako bi se omogudila asimilacija novih iskustava
(Pijaze 1 Inhelder, 1996). Otuda, prema Pijazeovoj teoriji, ucenje je uslovljeno dostignutim
stepenom razvoja, odnosno postoje¢im kognitivnim strukturama. Osnovni motivacioni faktor
razvoja u Pijazeovoj teoriji je pojava kognitivne neravnoteze koja se ispoljava u potrebi za novom
adaptacijom (Piaget, 2001).

Iako se mnoge kritike upucene Pijazeovom modelu razvoja odnose na zanemarivanje uloge
sredine u razvoju individue, pojedini autori smatraju da je u osnovi takvih kritika pogresna
interpretacija Pijazeovih shvatanja (Baucal, 2003; Damon, 1981, Haste, 1987, Goffin, 1994,
Lubeck, 1996, New, 1994, Santrock, 1997, prema: DeVries, 2000). Naime, Pijaze istice da se
proces razvoja primarno odvija usled maturacije i aktivnosti pojedinca, ali ne osporava znacaj
socijalne sredine u pomenutom procesu. S tim u vezi, prema Pijazeovoj koncepciji kognitivnog
razvoja, socijalna interakcija i socio-kulturno okruzenje ne moze uticati na karakteristike misljenja
koje ¢e se kod pojedinca pojaviti u narednoj fazi razvoja, ali moze u manjoj ili vec¢oj meri podrzati
razvojni proces (Pijaze i Inhelder, 1996). Stavise, PijaZe je saradnju izmedu vrinjaka odredio kao
idealnu formu socijalne interakcije koja podstice razvoj dece. Naime, dete se tokom uceSca u
diskusiji sa vr$njacima moze suociti sa razliitim glediStima i uvideti da postoje i drugacija
stanoviSta od njegovih, Sto izaziva kognitivni konflikt (Tudge & Rogoff, 1989), a teznja da se
pomenuti konflikt prevazide vodi ka kognitivnom razvoju.

Kako se Pijaze u svojim teorijskim razmatranjima nije bavio individualnim razlikama medu
pojedincima istog uzrasta (Baucal, 1998; Kitano, 2008), ve¢ je, §tavise, na osnovu eksperimentalnih
istrazivanja sa pojedincima tipicnog razvoja ustanovio univerzalne osobine misljenja i ponasanja na
razli¢itim uzrastima, znacaj njegovih teorijskih shvatanja za razvoj koncepta inkluzivnog
obrazovanja u literaturi nije dovoljno razmatran (Gallagher & Reid, 1981, Reid, 1981, Wachs &
Furth, 1980, prema: Kitano, 2005). Ipak, njegova teorijska shvatanja se nesumnjivo mogu koristiti
kao relevantan okvir u inkluzivnom obrazovnom kontekstu. Najpre, definisanjem stadijuma razvoja
i karakteristika miSljenja na pojedinim uzrastima, Pijaze je ukazao na osobine misljenja u okviru
o¢ekivanih razvojnih tokova. Nalazi istrazivanja pokazuju da ucenici sa posebnim potrebama
prolaze kroz isti niz stadijuma razvoja koje je PijaZe definisao, ali se u odnosu na svoje vr$njake
razlikuju u pogledu brzine prolaska kroz pojedine faze, kao i u pogledu krajnjih dometa razvoja
(Kitano, 2007). Otuda, pomenuti stadijumi razvoja i osobine misljenja koje su svojstvene svakom
stadijumu, mogu sluziti kao polazna osnova u identifikovanju u¢enika sa posebnim potrebama, ali 1
kao relevantan okvir za pracenje individualnog napretka ucenika. Osim toga, implikacije za
obrazovno-vaspitnu praksu koje proisticu iz Pijazeovog tumacenja razvoja i ucenja poput
podsticanja aktivnhog uce$¢a ucenika u nastavnom procesu, koriS¢enja optimalno izazovnih
zadataka, podsticanja saradni¢kog uéenja i vrSnjacke interakcije kako bi se ucenici doveli u stanje
kognitivnog konflikta i sl., posebno su znacajne u inkluzivnom obrazovnom kontekstu.

Prema teorijskim shvatanjima Vigotskog za kognitivni razvoj i proces ucenja kod pojedinca
izuzetno je znacajan socijalni i kulturni kontekst u kome se razvoj i ucenje odvija. Otuda, Vigotski u
svojim teorijskim raspravama nastoji da objasni na koji nacin je socio-kulturni kontekst povezan sa
kognitivnim funkcionisanjem i procesom ucenja kod pojedinca. Prema njegovoj koncepciji ucenja i
razvoja sve funkcije u razvoju pojedinca pojavljuju se dva puta, najpre na druStvenom
(interpersonalnom) planu, tj. u socijalnim odnosima, a potom i na individualnom
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(intrapersonalnom) planu kao unutraS$nje svojstvo pojedinca, tj. kao svojstvo koje pojedinac moze
koristiti nezavisno od prisustva drugih. Dakle, klju¢ne promene u razvoju pojedinca izgraduju se u
okviru interakcije sa drugima, a potom bivaju individualizovane. Navedenu pravilnost u razvoju
pojedinaca, Vigotski naziva opStim genetiCckim zakonom kulturnog razvoja (Vigotski, 1996b).
Otuda, prema razvojnoj koncepciji Vigotskog, socijalna interakcija predstavlja kljucni, formativni
faktor individualnog razvoja, a proces internalizacije, tj. pounutrenja predstavlja osnovni
mehanizam kojim socijalna interakcija utie na razvoj pojedinca. Medutim, treba ista¢i da je
socijalna interakcija, prema shvatanjima Vigotskog, neophodan, ali ne i dovoljan preduslov za
razvoj pojedinca. Naime, uticaj socijalnih faktora ograniCen je stepenom sazrevanja pojedinca, pa
otuda nece svaka socijalna interakcija nuzno dovesti do razvoja pojedinca (Vigotski, 1996a).

Kako bi objasnio prirodu procesa razvoja i ukazao na odlike socijalne interakcije koja
podrzava proces razvoja, Vigotski definiSe pojmove — zona aktuelnog razvoja i zona narednog
razvoja. Zona aktuelnog razvoja oznacava kognitivne strukture i sposobnosti koje kod pojedinca
postoje u relativno razvijenoj formi, dok zona narednog razvoja oznacava slede¢u fazu u razvoju
pojedinca, odnosno sposobnosti koje pojedinac moze ispoljiti u saradnji sa kompetentnijim
partnerom i koje usled procesa internalizacije mogu postati deo kognitivne strukture pojedinca.
Zona narednog razvoja, dakle, ukljucuje sve one funkcije i sposobnosti pojedinca koje se jos§ nisu
razvile, ali mogu biti aktuelizovane saradnjom sa kompetentnijim partnerom. U skladu sa prethodno
navedenim, zona aktuelnog razvoja odreduje probleme koje pojedinac moze samostalno da resi, dok
zona narednog razvoja definiSe probleme koje pojedinac moze da reSi u interakciji sa
kompetentnijim partnerom — odraslim ili vr$njakom (Vigotski, 1996a). Otuda, uskladenost sa
aktuelnim stepenom razvoja pojedinca predstavlja bitno svojstvo socijalne interakcije koja dovodi
do napretka u njegovom intelektualnom funkcionisanju. Da bi socijalna interakcija imala razvojni
potencijal, kljuéno je da pojedinac uz pomo¢ kompetentnijeg partnera reSava probleme koji
podsticu ispoljavanje onih kompetencija koje se nalaze u njegovoj zoni narednog razvoja, odnosno
onih kompetencija ¢iji je razvoj u zacetku. Prilikom zajedni¢kog reSavanja problema, kompetentniji
partner najpre preuzima najveéi deo aktivnosti, pre svega, strukturiraju¢i reSavanje zadatka i
reguliSu¢i aktivnost manje kompetentnog partnera (Stepanovi¢, 2006), a potom postepeno
omogucava manje kompetentnom partneru da preuzime kontrolu nad strategijom reSavanja
problema 1 na taj nac¢in omogucava proces internalizacije (Baucal, 2003). Otuda, od kljucnog
znacaja za proces razvoja je da pojedinac tokom zajedniCke aktivnosti sa kompetentnijom osobom
dobija razli¢te vrste dozirane pomoci. Kako razvoj, prema shvatanjima Vigotskog, predstavlja
proces ovladavanja novim kompetencijama kroz zajedni¢ku aktivnost sa osobama koje su tim
kompetencijama ve¢ ovladale, u osnovi razvoja nalazi se proces u€enja. Dakle, za razliku od Pijazea
koji polazi od pretpostavke da je ucenje uslovljeno postignutim stepenom razvoja, Vigotski smatra
da ucenje prethodi razvoju, odnosno da podsti¢e intelektualni razvoj pojedinca (Vigotski, 1996a).
Shodno tome, uenje prema teorijskoj koncepciji Vigotskog oznacava aktivnu konstrukciju znanja
koja nastaje kao rezultat zajednicke aktivnosti partnera u zoni narednog razvoja.

Osim prethodno navedenih opstih postavki o prirodi procesa razvoja koje se odnose na svu
decu, Vigotski je u svojim teorijskim raspravama ukazao i na odredene specificnosti u razvoju dece
sa posebnim potrebama. Premda se pritom koristi terminologijom koja je podlozna kritici
teoreticara inkluzivnog obrazovanja, izuzetno je znacajan nacin na koji Vigotski tumaci ulogu
drustvenog konteksta u razvoju dece sa smetnjama u razvoju i invaliditetom. Naime, prema
zapazanjima Vigotskog, intelektualni ili fizi¢ki ,,nedostaci” deteta menjaju njegov odnos prema
svetu i ispoljavaju se u meduljudskim odnosima (Vigotski, 1996c), tako da se iskustva koja deca sa
smetnjama u razvoju i invaliditetom sticu kroz socijalnu interakciju razlikuju u odnosu na iskustva
druge dece. U skladu sa tezom o socijalnim interakcijama kao formativnom faktoru u razvoju
pojedinca, Vigotski naglasava da glavni problem u razvoju dece sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom nije sam intelektualni ili fizicki ,,nedostatak™, ve¢ njegove socijalne implikacije
(Vigotski, 1996¢c). S tim u vezi, Vigotski pravi razliku izmedu primarnog invaliditeta koji je
bioloski uslovljen i sekundarnog invaliditeta koji je drustveno uslovljen (Vigotski, 1996a), tj. steen
u procesu druStvene interakcije. Sledstveno tome, Vigotski naglasava vaznost redukovanja
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negativnih formativnih efekata koje drustveni kontekst ima na razvoj dece sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom, odnosno vaznost redukovanja onih drustvenih uticaja koji vode ka razvoju
sekundarnog invaliditeta. Dodatno, Vigotski je ukazao i na potrebu da se obrazovanje ucenika sa
smetnjama u razvoju i invaliditetom zasnuje na ,,pozitivnoj diferencijaciji”, §to podrazumeva
usmerenost na prednosti i jake strane pomenutih uéenika, a ne na njihove slabosti (Vigotski, 1983).

Rasprave Vigotskog o prirodi kognitivnog razvoja i procesa uéenja predstavljaju veoma
vazan teorijski oslonac inkluzivnog obrazovanja. Ideje o socio-kulturnoj sredini kao formativnom
faktoru u razvoju pojedinca i ucenju kao procesu koji se nalazi u osnovi kognitivnog razvoja
pruzaju optimistican pogled na mogucnosti razvoja sve dece u Skolskom kontekstu. Prakti¢ne
implikacije proistekle iz koncepta zone narednog razvoja, izmedu ostalog, podrazumevaju
prepoznavanje i uvazavanje individualnih karakteristika ué¢enika u obrazovno-vaspitnom procesu,
odnosno individualizovani pristup poducavanju, Sto je jedno od osnovih polazista inkluzivnog
obrazovanja. Koncept zone narednog razvoja i ideje o obrazovanju koje se zasniva na pozitivnoj
diferencijaciji impliciraju da u fokusu obrazovno-vaspitne prakse treba da budu o¢uvani potencijali
ucenika, a ne njegove slabosti, §to je narocito vazno u radu sa ucenicima sa posebnim potrebama.
Takode, prema shvatanjima Vigotskog formativnu ulogu u razvoju ucenika, osim interakcije sa
nastavncima, ima i asimetricna vrSnjacka interakcija, Sto predstavlja znaCajan argument za
organizaciju situacija ucenja koje se baziraju na interakciji izmedu ucenika, kao i1 za ukljucivanje
svih ucenika u redovnu skolu. Naime, uklju¢ivanjem svih uc¢enika u vr$njacki kolektiv povecava se
zastupljenost razli¢itosti medu ucenicima i otvaraju dodatne mogucénosti za uspostavljanje
asimetri¢nih vr$njackih interakcija, $to uzevsi u obzir ideje Vigotskog ¢ini povoljan kontekst za
stvaranje podsticajnih situacija za ucenje.

Teorija visestruke inteligencije. Nezaobilazan segment polemike o u¢enju i kognitivnom
razvoju Cine shvatanja o prirodi inteligencije. S tim u vezi, kao vazno teorijsko utemeljenje
inkluzivnog obrazovanja, mogu se izdvojiti ideje i shvatanja o inteligenciji kognitivnog psihologa
Hauarda Gardnera. U suprotnosti sa tradicionalnim shvatanjem prirode inteligencije koje po¢iva na
ideji o postojanju jedne, generalne strukture inteligencije, Gardner je razvio teoriju multiple
inteligencije 1 ukazao na Sirok raspon individualnih razlika koje postoje medu decom u pogledu
kognitivnih kapaciteta (Gardner & Hatch, 1989; Gardner, 2011). Naime, Gardner definiSe osam
relativno autonomnih vrsta inteligencije: lingvisticka, muzicka, logicko-matematicka, spacijalna,
telesno-kinesteticka, interpersonalna, intrapersonalna i naturalistiCka (Armstrong, 2009). Svaka od
prethodno pomenutih vrsta inteligencije ima specifi¢an domen funkcionisanja i kod pojedinca moze
biti manje ili vi$e razvijena. Prema tome, svaki pojedinac ima jedinstvenu kompoziciju kognitivnih
kapaciteta koja treba da bude uzeta u obzir tokom obrazovno-vaspitnog procesa kroz primenu
odgovaraju¢ih metodickih pristupa i1 postupaka, kao i kroz organizaciju odgovarajuc¢ih aktivnosti
(Gardner, 1995). Otuda, kroz rasprave o prirodi inteligencije, Gardner ukazuje na razli¢itost medu
ucenicima u pogledu njihovih kognitivnih kapaciteta, kao 1 na vaznost prepoznavanja i uvazavanja
individualnih razlika medu ucenicima u obrazovno-vaspitnom procesu, §to je ujedno jedno od
osnovnih polazista koncepta inkluzivnog obrazovanja.

Humanisticke teorije ucenja i razvoja. Savremena humanisticka koncepcija ucenja i razvoja
se zasniva na teorijskim postavkama razvijenim u okviru psiholoSkog pravca humanisticke
psihologije. Teorije nastale u okrilju pravca humanisticke psihologije razvile su se kao reakcija na
ogranienja bihejvioristiCkog pristupa prema kome se psihi¢ki Zivot svodi na ponaSanje, a
ponasanje shvata kao niz reakcija na stimuluse iz sredine, ali 1 ogranienja psihoanaliti¢kog pristupa
prema kome rana iskustva imaju presudni znacaj u psihickom razvoju pojedinca (DeCarvalho,
1990; bordevi¢, 2014; Koteswaraiah & Basavanna, 2016). Humanistiticki orijentisani teoreticari,
dakle, odbacuju redukcionisti¢ko shvatanje ljudske prirode svojstveno bihejvioristickom pristupu 1
psihicki determinizam svojstven psihoanalitickom pristupu 1 isticu znacaj emocija, dostojanstva i
licne slobode u razvoju pojedinca (Brockett, 1997). Pojedinca, pritom, posmatraju kao jedinstvenu,
celovitu 1 kompleksnu li¢nost (DeCarvalho, 1990) koja nastoji da ostvari svoje potencijale. Osnovna
teza humanisticki orijentisanih teoretiCara je da svako ljudsko bi¢e poseduje urodenu teznju da
ostvari svoje potencijale (Koteswaraiah & Basavanna, 2016; Woolfolk, 2016), tj. unutraSnju
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motivaciju za ucenje i razvoj. Za dostizanje samoaktualizacije, odnosno ostvarenje potencijala
pojedinca, izuzetno je vazno podrzavajuce okruzenje za ucenje. Podrzavajuce okruzenje za ucenje
prema shvatanjima humanisticki orijentisanih teoreticara je ono koje polazi od pojedinca i njegovih
potreba. Najuticajniji predstavnici pravca humanisti¢ke psihologije — Abraham Maslov i Karl
Rodzers, su u svojim teorijskim raspravama posebnu paznju posvetili ljudskim potrebama.

U okviru teorijskih rasprava o hijerarhiji ljudskih potreba, Maslov je definisao slede¢ih pet
osnovnih grupacija ljudskih potreba rangiranih od najnizeg do najviSeg nivoa prema vaznosti za
pojedinca: fizioloske potrebe, potrebe za sigurnoscu, potrebe za pripadanjem i ljubavlju, potrebe za
uvazavanjem, potrebe za samoaktualizacijom (Maslow, 1970). Navedene grupacije ljudskih potreba
su u hijerarhijskom odnosu prema prioritetu zadovoljavanja, tako da je zadovoljena potreba nizeg
reda uslov da potreba viSeg nivoa postane pokretacka snaga ljudskog ponasanja (Maslow, 1970).
Prema tome, samoaktualizacija kao najvisa ljudska potreba moze se ostvariti samo ako su sve ostale
potrebe pojedinca zadovoljene. Rodzers je, s druge strane, u svojim teorijskim raspravama posebnu
paznju posvetio potrebi za poStovanjem i potrebi za samoposStovanjem. S tim u vezi, Rodzers istice
da osecanje samopoStovanja i poStovanje od strane drugih ljudi c¢ine preduslove za
samoaktualizaciju li¢nosti. Pritom, poStovanje u teorijskoj koncepciji RodZersa, podrazumeva
bezuslovno prihvatanje licnosti pojedinca, njegovih iskustava i ponaSanja (Rogers, 1957).

Prethodno navedene opSte postavke humanisticke teorije ucenja 1 izdvojene ideje
najuticajnijih predstavnika humanisticke teorijske orijentacije — Maslova i Rodzersa, predstavljaju
znacajno teorijsko utemeljenje savremene ideje inkluzivnog obrazovanja. Najpre, prema
shvatanjima humanisticki orijentisanih teoreti¢ara svaki ucenik je li¢nost sa autenti¢nim razvojnim
potencijalima. Takode, prema shvatanjima pomenutih teoreti¢ara, podrzavajuée okruzenje za ucenje
je ono koje omogucéava zadovoljavanje razlicitih potreba ucenika i razvoj potencijala ucenika, $to
predstavlja osnovno polazisSte u koncepciji inkluzivnog obrazovanja. Naime, osim §to obrazovno-
vaspitna ustanova nastoji da prilagodi program rada individualnim karakteristikama ucenika i
njihovim potrebama za dodatnom podrSkom u obrazovanju, u uslovima primene inkluzivnog
obrazovanja ucenici imaju priliku i da u vr$njackom kolektivu zadovolje razli€ite potrebe. S tim u
vezi, moze se izdvojiti da, prema shvatanjima Maslova, ostvarena potreba za pripadanjem, pored
niza preostalih ostvarenih potreba, ¢ini uslov za samoaktualizaciju 1 razvoj potencijala pojedinca.
Uklju¢ivanjem svih ucenika u redovnu $kolu, potreba za pripadanjem se percipira kao sustinska
ljudska potreba, a ne kao privilegija koju ucenik treba da zasluzi odgovaraju¢im fizickim
karakteristikama i intelektualnim sposobnostima. U uslovima primene inkluzivnog obrazovanja
ucenicima sa posebnim potrebama se pruza prilika da kroz interakciju sa vr$njacima ostvare potrebu
za pripadanjem, a samim tim i prilika za samoakualizaciju i razvoj potencijala. StaviSe, razvijanje
osecaja pripadnosti 1 zajedniStva izdvaja se kao vazan cilj inkluzivnog obrazovanja. Sli¢no
prethodno navedenom, moze se izdvojiti i da su prema shvatanjima Rodzersa uvazavanje od strane
drugih i samopoStovanje izuzetno znacajni za samoostvarenje pojedinca, odnosno razvoj potencijala
pojedinca. Uvazavanje ucenika sa posebnim potrebama od strane odraslih i vr$njaka, kao i
podsticanje razvoja njihovog samopouzdanja i samopoStovanja, takode je jedan od bitnih ciljeva
inkluzivnog obrazovanja.

Pedagoske ideje predstavnika pravca individualne pedagogije. Individualna pedagogija
predstavlja pokret u pedagogiji osnovan krajem XIX i po¢etkom XX veka pod okriljem reformski
orijentisanih teoreticara i prakti¢ara koji su ostro kritikovali sociocentricne pedagoske koncepcije.
Navedeni pokret ukljuuje pedagoske koncepcije koje u pedagoskoj teoriji i praksi u srediSte
interesovanja stavljaju dete. PoStovanje deteta i njegovog prava na slobodu u vaspitnom procesu,
jedna je od zajednickih ideja svih predstavnika pokreta individualne pedagogije (MaleSevi¢ i Tadi¢,
2012) u ¢emu se prepoznaje uticaj humanistickih teorijskih osnova. Naime, predstavnici pokreta
individualne pedagogije smatraju da dete i njegova priroda treba da €ine polaziSte u organizaciji
procesa vaspitanja. Premda se pedagoske ideje brojnih predstavnika pokreta individualne
pedagogije mogu dovesti u vezu sa konceptom inkluzivnog obrazovanja, u tekstu koji sledi
izdvojene su i predstavljene neke od najznacajnijih ideja Marije Montesori i Eduarda Klapareda.
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Prema shvatanjima Montesori svako dete je individua sa jedinstvenim razvojnim
potencijalima i ujedno aktivni ¢inilac vlastitog razvoja (Montessori, 1949; 1976). lako je po svojoj
prirodi unutra$nje motivisano za razvoj, dete u spoljasnjoj sredini pronalazi podsticaje za ostvarenje
sopstvenih potencijala. Razvoj, otuda, predstavlja ostvarivanje dec¢ijih potencijala u procesu Kkoji je
u velikoj meri odreden njihovom aktivnoséu u podsticajnom fizickom 1 socijalnom okruzenju.
Podsticajno okruzenje za ucenje je, prema shvatanjima Montesori, ono koje omogucava detetu da
deluje u skladu sa unutra$njim potrebama, da se razvija vlastitim tempom i u skladu sa svojim
individualnim moguénostima (Montessori, 1976). S tim u vezi, Montesori u svojoj pedagoskoj
koncepciji ukazuje na neophodnost uvazavanja individualnih razlika medu decom u pogledu
interesovanja, mogucénosti 1 potreba. Montesori, pritom, posebno naglaSava vaznost poStovanja
individualnih karakteristika dece sa smetnjama u razvoju uocavajuéi da poteskoce u ucenju sa
kojima se ova deca susrecu nisu medicinske, ve¢ pedagoSke prirode (Vujaci¢, 2009).
Individualizovan pristup u radu sa ucenicima, jedna je od klju¢nih implikacija pedagoske
koncepcije Montesori, a ujedno i jedna od osnovnih ideja na kojoj se temelji koncept inkluzivnog
obrazovanja.

Klapared uz kritiku koncepcije Skole koja je orijentisana na ,,prosecnog ucenika”, ukazuje
na potrebu za razvojem ,,8kole po meri uc¢enika”. Naime, Klapared u svojoj pedagoskoj koncepciji
zastupa tezu da je svako dete osobena individua koja se razlikuje od ostalih po svojoj prirodi i
naglaSava ogranicenja Skole koja je organizovana tako da sve ucenike tretira na isti nacin. U skladu
s tim, Klapared razvija ideju o $koli u kojoj je obrazovno-vaspitni rad organizovan tako da odgovara
individualnim potrebama ucenika, odnosno o $koli u kojoj se uvazavaju individualne karakteristike
svakog ucenika (Koci¢, 2002). Navedene ideje Klapareda i posebno krilatica ,,8kola po meri
ucenika” neretko se pominju u kontekstu rasprava o inkluzivnom obrazovanju zbog toga Sto na
jednostavan nacin objasnjavaju sustinu ovog koncepta obrazovanja.

Na osnovu prethodno izdvojenih i ukratko opisanih teorija i u¢enja moze se zakljuciti da
polaziSta za razvoj ideje o inkluzivnom obrazovanju ¢ine shvatanja prema kojima u fokusu
obrazovno-vaspitnog procesa treba da budu potencijali i potrebe ucenika, te shvatanja prema kojima
vaznu karakteristiku obrazovno-vaspitnog procesa treba da ¢ini organizacija okruZenja za ucenje u
kome dominiraju aktivnost uc¢enika 1 podsticajna socijalna interakcija.

1.2. Politika inkluzivnog obrazovanja

U nau¢nim raspravama U Kojima se razmatraju pitanja procesa reforme $kolskog sistema i
savrementih tendencija u razvoju Skolskih sistema vaZzno mesto zauzima proces globalizacije 1,
posebno, uticaj procesa globalizacije na obrazovnu politiku. Globalizacija kao kompleksan fenomen
koji se dovodi u vezu sa gotovo svim oblastima druStvenog Zivota (Held et al., 1999), nalazi se u
fokusu interesovanja razli¢itih nau¢nih disciplina. PokuSavaju¢i da opiSu obelezja procesa
globalizacije sa razli¢itih nauc¢nih stanovista, brojni teoreticari su dali svoj doprinos sveukupnom
razumevanju koncepta globalizacije. lako se sa stanoviSta razli¢itih naucnih disciplina i razli¢itih
teorija proces globalizacije razli¢ito tumaci, u cilju razumevanja Sireg konteksta aktuelnih
tendencija u razvoju Skolskih sistema i bez pretenzija za dubljom analizom razlicitih shvatanja
autora, u tekstu koji sledi bi¢e izdvojena neka ¢esto navodena obelezja procesa globalizacije.

Pojam globalizacija u najopstijem smislu oznafava proces intenzivnih promena koje su
nakon Drugog svetskog rata obuhvatile razli¢ite oblasti funkcionisanja zemalja Sirom sveta (Dale,
1999). Uspostavljanje i jatanje odnosa medu zemljama Sirom sveta (Held et al., 1999) i sve veca
meduzavisnost zemalja (Giddens, 1996, prema: Zajda, 2018) kako u politickom, tako 1 u
ekonomskom, kulturnom (Robertson & White, 2007) i drugim domenima (Portnoi, 2016), bitna su
obelezja drustvenih promena u uslovima globalizacije. Priroda povezanosti izmedu zemalja u
vaznim segmentima funkcionisanja je takva da ono §to se deSava unutar jednog nacionalnog sistema
ima direktan uticaj na deSavanja u drugim sistemima, 1 obratno (Giddens, 1996, prema: Zajda,
2018). Usled sve progresivnije meduzavisnosti zemalja sveta u razli¢itim aspektima funkcionisanja,
drzave bivaju sve viSe integrisane u Siri druStveni kontekst 1 postaju deo globalnog sistema.
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U skladu sa prethodno navedenim, u uslovima globalizacije, delovanje drzave nije odredeno
iskljuc¢ivo uticajima koji poti¢u iz nacionalnog konteksta (Portnoi, 2016), jer je pod sve snaznijim
uticajem ideja, preporuka ili pritisaka koji poticu iz Sireg, globalnog konteksta. U politickom
domenu, proces globalizacije je, izmedu ostalog, doveo do promene uloge i statusa drzave u
oblikovanju javnih politika, Sto se posebno ogleda u Cinjenici da vlade sve ¢eSce kreiraju javne
politike pod uticajem $irih medunarodnih politika i praksi. Osim ubrzane medunarodne saradnje,
razmene ideja i transfera javnih politika izmedu zemalja, proces globalizacije obelezilo je
konstituisanje i razvoj globalnih aktera ¢iji su uticaji na vlade drzava i javnu politiku zemalja Sirom
sveta sve snazniji. Medunarodne organizacije, odnosno nadnacionalna udruzenja, najznacajniji su
medunarodni akteri (Vegner et al., 2012) koji posredstvom uticaja na javne politike zemalja Sirom
sveta uspostavljaju globalne trendove drustvenog razvoja. Sprovodenjem razliitih mera i
donoSenjem agendi razvoja medunarodne organizacije na transparentan nacin promovisu
dominantne teznje u pogledu drustvenog razvoja i usmeravaju drustvene promene na globalnom
nivou.

Od sredine XX veka, obrazovanje se ne prepoznaje samo kao kljuéni faktor druStvenog
razvoja, ve¢ 1 kao mo¢no sredstvo za ocuvanje stabilnosti i mira na globalnom nivou, zbog Cega
postaje predmet interesovanja razli¢itih medunarodnih organizacija (Spasenovié¢, 2019). Fokusirane
na obrazovanje kao vazno podrucje drustvenog delovanja, medunarodne organizacije dobijaju status
veoma znacajnih aktera u oblikovanju nacionalne obrazovne politike kao dela javne politike, pa i
globalne obrazovne politike. Pritom, pojam globalna obrazovna politika, aktuelan u nauénim
raspravama poslednjih nekoliko decenija, u najprostijem smislu, oznacava zajednicka obelezja
obrazovnih politika zemalja Sirom sveta koja su uspostavljena razli¢itim globalizacijskim
mehanizmima (Verger et al., 2012). Glavne smernice za kreiranje globalne obrazovne politike
proizlaze iz dokumenata i delovanja medunarodnih organizacija (Rizvi & Lingard, 2010). S tim u
vezi, globalnu obrazovnu politiku, pre svega, ¢ine globalni programi razvoja obrazovanja (Verger et
al.,, 2018, prema: Tromp & Datzberger, 2021), odnosno obrazovne politike formulisane i
promovisane od strane medunarodnih organizacija, a koje su razliCitim mehanizmima uticaja
uvrS¢ene u sadrZaje obrazovnih politika drzava §irom sveta. Medunarodne organizacije utiCu na
obrazovnu politiku drzava koriste¢i se razli¢itim mehanizmima poput:

- nametanja, tj. uslovljavanja zemalja da prihvate odredenu obrazovnu politiku, i to putem

sklapanja ugovora, nudenja finansijske pomoci, otpisivanja dugova i sl.;

- harmonizacije, tj. podsticanja motivacije zemalja da same prihvate obrazovnu politiku;

- diseminacije, tj. podsticanja zemlja da usvoje odredene politike ukazivanjem na primere

dobre prakse, izvestaje o obrazovanju, pruZanjem tehnicke pomoc¢i i sl.;

- standardizacije, tj. definisanja i promovisanja niza principa i standarda koje treba

ostvariti;

- meduzavisnosti, tj. podsticanja drzava na zajednicko postizanje ciljeva kako bi se resili

problemi koji zahtevaju medunarodnu saradnju (Dale, 1999, prema: Verger et al, 2012).

Reforme obrazovanja sli¢nog sadrzaja i1 krajnjih ciljeva deo su obrazovnih politika u
razli¢itim delovima sveta (Carnoy, 1990), a takav poredak se, izmedu ostalog, moze razumeti kao
refleksija procesa globalizacije na oblast obrazovanja (Hebib, 2022) kojoj su znacajno doprineli
prethodno pomenuti mehanizmi uticaja kojima se koriste medunarodne organizacije.

Poseban znaaj u odredivanju smernica i prioritetnih pravaca razvoja Skolskih sistema u
svetu imaju medunarodne organizacije i agencije, medu kojima se izdvajaju Ujedinjene nacije (UN)
i njihove specijalizovane agencije kao $to su Organizacija Ujedinjenih nacija za obrazovanje, nauku
I kulturu (UNESCO), Deciji fond Ujedinjenih nacija (UNICEF), Program Ujedinjenih nacija za
razvoj (UNDP), ali i druge organizacije poput Organizacije za ekonomsku saradnju i razvoj
(OECD) i Svetske banke. Navedene medunarodne organizacije i agencije okupljaju predstavnike
razliCitih zemalja sveta koji, izmedu ostalog, grade zajedniCku viziju obrazovanja, razvijaju
zajednicke prioritete u oblasti obrazovanja i1 postavljaju ciljeve u razvoju Skolskih sistema.
Medunarodne organizacije 1 agencije su, u skladu sa prethodno navedenim, imale klju¢nu ulogu i u
konstituisanju inkluzije u obrazovanju kao ,globalne agende”, ,,globalnog pokreta”, odnosno

17



internacionalnog cilja u razvoju Skolskih sistema (Dyson, 2004, Pijl et al., 1997, Dyson &
Gallannaugh, 2007, Armstrong et al., 2011, Sebba & Ainscow, 1996, prema: Hebib i sar., 2019).
Kako su mehanizmi uticaja medunarodnih organizacija u odredivanju pravca razvoja Skolskih
sistema veoma sloZeni i1 prevazilaze okvire ovog rada, u tekstu koji sledi ukratko su predstavljeni
nacini na koje razli¢ite medunarodnodne organizacije deluju i ostvaruju uticaj na inkluzivnu
obrazovnu politiku na globalnom i lokalnom nivou.

Pod okriljem Ujedinjenih nacija organizovan je rad specijalizovanih agencija koje su na
razli¢ite naCine uticale na to da inkluzija u obrazovanju postane jedna od aktuelnih tendencija u
razvoju Skolskih sistema Sirom sveta. Organizacija Ujedinjenih nacija za obrazovanje, nauku i
kulturu (UNESCO) izdvaja se kao najuticajnija agencija koja afirmiSe inkluziju u obrazovanju kao
globalni cilj u razvoju Skolskih sistema. Naime, univerzalno postovanje pravde, vladavina prava i
osnovnih sloboda, kao i antidiskriminativnost, neke su od osnovnih vrednosti za koje se zalaze
Organizacija Ujedinjenih nacija za obrazovanje, nauku i kulturu (UNESCO) (Spasenovi¢, 2019), $to
ovu organizaciju ¢ini veoma vaznim globalnim akterom koji promovise ideologiju inkluzivnog
obrazovanja. Rad pomenute agencije su, izmedu ostalog, obelezile sledece aktivnosti: izveStavanje
0 stanju i realizovanim aktivnostima u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja u pojedinim
zemalja ili grupama zemalja; pruzanje podrske pojedinim zemljama u razvoju inkluzivne politike i
inkluzivne prakse; izrada programa obrazovanja koji su usmereni na razvoj kompetencija
nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja (Mitter, 2006).

Organizacija za ekonomsku saradnju 1 razvoj (OECD) je ulogu uticajnog medunarodnog
aktera u usmeravanju pravaca razvoja Skolskih sistema izgradila na temelju svojih istrazivackih
kapaciteta. Autoritet ove organizacije prvenstveno pociva na empirijskim istraZivanjima koja
realizuje i preporukama formulisanim za kreatore obrazovne politike, a koje se zasnivaju na
rezultatima pomenutih istrazivanja. U podrucju obrazovanja, rad pomenute organizacije dugi niz
godina bio je usmeren na istrazivanja o obrazovanju u pojedina¢nim zemljama, dok je poslednjih
nekoliko decenija prevashodno orijentisan na komparativne i tematske analize kojima su
obuhvacdeni razliciti aspekti obrazovanja (Moutsios, 2009; Spasenovi¢, 2019). Rezultati pomenutih
istrazivanja dostupni su u publikacijama koje objavljuje Organizacija za ekonomsku saradnju i
razvoj (OECD) i studijama koje predstavljaju sekundarne analize podataka prikupljenih pod
okriljem rada ove organizacije. Pomenute publikacije i studije, izmedu ostalog, pruzaju znacajna
saznanja o nac¢inima implementacije inkluzivnog obrazovanja u razli¢itim zemljama, ali 1 saznanja o
drugim pitanjima koja se mogu dovesti u vezu sa inkluzivnim obrazovanjem. Takva saznanja pruza
I Program za medunarodno ocenjivanje uc¢enickih postignuca (Programme for International Student
Assessment — PISA), najpoznatije medunarodno istrazivanje organizovano od strane Organizacije
za ekonomsku saradnju i razvoj (OECD) koje nesumnjivo ima veliki uticaj na kreiranje obrazovnih
politika (Moutsios, 2009; Spasenovi¢, 2019). Na osnovu rezultata ovog, ali i drugih istrazivanja
realizovanih u okrilju Organizacije za ekonomsku saradnju i razvoj (OECD) vlade zemalja mogu da
izvedu zaklju¢ke o mogucim posledicama sprovodenja odredenih politika koje se odnose na oblast
inkluzivnog obrazovanja, da preispitaju aktuelna obrazovno-politicka resenja u oblasti inkluzivnog
obrazovanja i razmotre mogucnost uvodenja promena. Pritom, komparativni karakter nalaza
pomenutih istraZivanja kreatorima obrazovne politike pruza informacije o tome kako je Skolski
sistem njihove zemlje u pojedinim aspektima funkcionisanja pozicioniran u odnosu na Skolske
sisteme drugih zemalja 1 podstice ih da, tragaju¢i za Sto boljim odlukama znaCajnim za
implementaciju inkluzivnog obrazovanja u $kolsku praksu, uzmu u obzir iskustva drugih zemalja.

Pruzanje finansijske pomoc¢i i podrske, pre svega, nedovoljno razvijenim zemljama u cilju
pospesivanja njihovog ekonomskog napretka, osnovna je uloga i ujedno temelj na kome Svetska
banka gradi svoj ugled uticajnog medunarodnog aktera. Usmeravanjem znacajnog udela
finansijskih sredstava na obrazovanje, Svetska banka je uticala na obrazovne politike brojnih vlada i
postala jedan od znacajnih aktera globalnih promena u obrazovanju (Jones, 2007, prema: Popovic,
2014). S tim u vezi, u prakti¢noj primeni inkluzivnog obrazovanja kao globalnog cilja razvoja
Skolskih sistema, pomenuta organizacija je sudelovala prevashodno nudenjem 1 pruzanjem
finansijske pomo¢i u stvaranju uslova za implementaciju ovog koncepta obrazovanja u Skolsku
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praksu. Pritom, sa stanoviSta Svetske banke, argument za prethodno pomenuto ulaganje, pre svega,
proizlazi iz analize troSkova i dobiti, i uoCene isplativosti takvog ulaganja (Lynch, 1994, prema:
Armstrong et al., 2008; Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All, 2005).
Prepoznaju¢i inkluzivno obrazovanje kao isplativ alternativni model obrazovanja, Svetska banka
nastoji da pruzi finansijsku pomo¢ zemljama u implementaciji ovog modela obrazovanja u skolsku
praksu. Takode, Svetska banka znacajan udeo finansijskih sredstava usmerava i na pruzanje pomoci
u implementaciji programa rada koji se ti¢u inkluzivnog obrazovanja, a koje realizuju druge
uticajne medunarodne organizacije poput Organizacije Ujedinjenih nacija za obrazovanje, nauku i
kulturu (UNESCO). Osim publikacija u kojima se analizira stanje u oblasti obrazovanja u razli¢itim
zemljama, Svetska banka kao najveéi finansijer u medunarodnim okvirima objavljuje i publikacije
koje ukljucuju preporuke za uvodenje promena u zemljama u kojima deluje uz finansijsku podrsku.
Navedeni projekti i publikacije Svetske banke imaju veliki uticaj na kreatore obrazovnih politika u
zemljama Sirom sveta, a narocito u zemljama kojima je potrebna finansijska pomo¢ koju ova
organizacija nudi (Spasenovi¢, 2019).

Premda su nacini delovanja medunarodnih organizacija razlic¢iti i ukljucuju i druge brojne
aktivnosti, usvajanje i objavljivanje dokumenata moze se izdvojiti kao aktivnost koja je zajednicka
svim medunarodnim organizacijama, a koja je od izuzetnog znacaja za definisanje aktuelnih
pravaca razvoja Skolskih sistema. Pored toga, usvajanjem razli¢itih konvencija, ove organizacije
podsticu odgovornost svih drzava da se zalazu za osnovne ideje proklamovane sadrzajem
ratifikovanih dokumenata. Naime, zemlje potpisnice konvencija obavezuju se da preduzmu
odgovarajuc¢e mere i da postupaju u skladu sa odredbama ratifikovanih dokumenata, Sto ukljucuje
uskladivanje sadrzaja zakonskih dokumenata na nacionalnom nivou sa sadrzajem medunarodnih
dokumenata, promovisanje vrednosti proklamovanih sadrzajem medunarodnih dokumenata,
rukovodenje primenom odredbi konvencija u praksi, omogu¢avanje medunarodnim organizacijama
da vr$e nadzor nad sprovodenjem odredbi konvencija na nacionalnom nivou i sl.

Kao sto je vec¢ receno, kao vazna aktivnost medunarodnih organizacija izdvaja se usvajanje i
objavljivanje razli¢itih dokumenata u kojima se definiSu pravci razvoja Skolskih sistema, medu
kojima se prakti¢na primena inkluzivnog obrazovanja javlja kao jedan od opstih ciljeva reformi u
oblasti obrazovanja. lako se konceptu inkluzivnog obrazovanja u kontekstu obrazovne politike ne
pripisuje jedinstveno znacenje (Sharma & Das, 2015), odnosno iako se moZe uociti nedoslednost u
njegovom definisanju kako u dokumentima publikovanim od strane uticajnih medunarodnih
organizacija (Ainscow et al., 2000), tako i u dokumentima obrazovnih politika na nacionalnom
nivou (Booth, 1996), okvir za kreiranje globalne i nacionalnih politika inkluzivnog obrazovanja u
osnovi je isti 1 ¢ini ga niz medunarodnih dokumenata. Ovaj okvir predstavljaju slede¢a dokumenta,
navedena redosledom donoSenja i usvajanja: Univerzalna deklaracija o ljudskim pravima (1948);
Konvencija Ujedinjenih nacija o pravima deteta (1989); Svetska deklaracija o obrazovanju za sve i
okvir za akciju (1990); Standardna pravila Ujedinjenih nacija o ujednacavanju mogucénosti za
osobe sa invaliditetom (1993); Saopstenje iz Salamanke 1 okvirni plan akcije u obrazovanju osoba
sa posebnim potrebama (1994), Dakarski okvir za akciju — Obrazovanje za sve i Milenijumska
deklaracija Ujedinjenih nacija (2000); EFA Vodic za pravo na obrazovanje osoba sa invaliditetom
— u susret inkluziji (2004); Konvencija Ujedinjenih nacija o pravima osoba sa invaliditetom (2006)
(Hebib i sar., 2019). Pored prethodno navedenih, vazan oslonac u razradi koncepta inkluzivnog
obrazovanja predstavljali su i drugi dokumenti: Konvencija protiv diskriminacije u obrazovanju
(1960); Medunarodna konvencija o ukidanju svih oblika rasne diskriminacije (1965); Konvencija o
ukidanju svih oblika diskriminacije Zena (1979); Medunarodna konvencija o zastiti prava svih
radnika migranata i clanova njihovih porodica (1990); Konvencija o zastiti i promociji kulturnih
razlicitosti (2005) (Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All, 2005; Policy
Guidelines on Inclusion in Education, 2009) itd. U nastavku teksta dato je zapazanje o narativima
obuhvacenim sadrzajima obrazovne politike, nakon Cega sledi kratak osvrt na osnovne ideje
predstavljene u prethodno pomenutim dokumentima, koje ¢ine polazne osnove za razvoj koncepta
inkluzivnog obrazovanja.
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Najpre, vazno je napomenuti da ideje predstavljene u medunarodnim dokumentima, a koje
¢ine znacajan oslonac za razvoj koncepta inkluzivnog obrazovanja, za razliku od ideja koje su
predstavljene kroz razliCite teorije uCenja i razvoja u oblasti pedagoske i psiholoSke nauke,
primarno potiu iz Sire perspektive u tumacenju druStvenih problema. Konkretnije, koncept
inkluzivnog obrazovanja se u okviru medunarodnih dokumenata pretezno poima kao aspekt
socijalne inkluzije, ali i kao deo Sireg procesa demokratizacije druStva, s obzirom na to da su ideje
koje podrzavaju ovaj koncept generisane kao klju¢ne pretpostavke za izgradnju demokratskog i
inkluzivnog drustva. U demokratskom i inkluzivnom drustvu koje je predstavljeno kao krajni cilj
razvoja, svi pojedinci, izmedu ostalog, imaju moguénost da ostvare svoje potencijale 1 da budu
aktivni 1 produktivni ¢lanovi drustva. U kontekstu obrazovne politike posebno se naglasava potreba
za ukidanjem diskriminacije u obrazovanju, a ovaj zahtev formulisan je kroz ideje kojima se
promovise 1 Stiti pravo pojedinaca ili grupa pojedinaca na obrazovanje. Osim toga, ideje o
inkluzivhom obrazovanju predstavljene kroz sadrzaje medunarodnih dokumenata promoviSu nacelo
o jednakosti moguénosti u obrazovanju. Naime, osnovno nacelo u prevazilazenju diskriminacije u
obrazovanju i razvoju demokratskog i inkluzivnog drustva ¢ini jednakost u obrazovanju shvacena
kao jednakost sansi ili jednakost moguénosti za sve (Benadusi, 2002; Bodroski, 2007; Fiske &
Ladd, 2004). Slozen koncept jednakosti u obrazovanju, pritom, ¢ine dve medusobno povezane
dimenzije — dimenzija pravednosti koja podrazumeva da se mora obezbediti da licne i drustvene
okolnosti poput pola, socio-ekonomskog statusa, etnickog porekla i sl., ne budu prepreka za
ostvarivanje obrazovnih potencijala i dimenzija inkluzivnosti koja implicira obezbedivanje
osnovnog minimalnog obrazovnog standarda za sve (Fild i sar., 2010). Prema tome, jednakost u
obrazovanju shvacena kao jednakost moguénosti ¢ini uslov za ostvarivanje prava na obrazovanje i
ujedno podrazumeva preduzimanje mera kojima ¢e se nadomestiti pocetne nejednakosti i obezbediti
uslovi za kvalitetno obrazovanje svih ucenika. U skladu s prethodno navedenim, u tekstu koji sledi
najpre su prikazane ideje sadrzane u dokumentima opSteg karaktera kojima se, pre svega, afirmisu
ljudska prava, pa i pravo svih na obrazovanje. Nakon toga, predstavljene su ideje sadrzane u
dokumentima nastalim u okrilju pokreta Obrazovanje za sve kojima se, osim prava svih na
obrazovanje, naglasava potreba za priznavanjem i uvazavanjem razli¢itosti medu ucenicima, te
potreba za obezbedivanjem adekvatne podrske u¢enicima tokom obrazovno-vaspitnog procesa.

Odredbama Univerzalne deklaracije o ljudskim pravima (1948) definisan je niz osnovnih
gradanskih, ekonomskih i socijalnih prava kao neophodnih uslova za prezivljavanje, dostojanstven
zivot pojedinaca 1 uspostavljanje slobode, pravde i mira u svetu. Kroz odredbe navedenog
dokumenta istaknuto je da su svi pojedinci jednaki u svojim pravima bez obzira na medusobne
razlike u pogledu rase, pola, jezika, veroispovesti, politickog ili drugog misljenja, nacionalnog ili
drustvenog porekla, imovine ili drugih okolnosti. Nadalje, kao jedno od osnovnih ljudskih prava
izdvojeno je i pravo svih pojedinca na obrazovanje. Osim ideje o pravu svih pojedinaca na
obrazovanje bez diskriminacije po razli¢itim osnovama, ovom deklaracijom se, izmedu ostalog,
zagovaraju i ideje o obaveznom osnovnom obrazovanju, obrazovanju usmerenom ka punom razvoju
licnosti pojedinaca, kao i ideje o pravu roditelja da biraju vrstu obrazovanja za svoju decu (United
Nations Universal Declaration of Human Rights, 1948).

Pored Univerzalne deklaracije o ljudskim pravima, na medunarodnom nivou usvojen je niz
drugih dokumenata kojima se posebno naglasava, afirmise i detaljnije razraduje ideja o pravu dece
na obrazovanje, pravu marginalizovanih i iskljucenih grupa na obrazovanje i formuliSu smernice za
obezbedivanje prava dece na obrazovanje i izjednacavanje polozaja marginalizovanih 1 iskljucenih
grupa u ostvarivanju prava na obrazovanje. U tekstu koji sledi predstavljene su izdvojene odredbe
sadrzane u nekim od prethodno pomenutih dokumenata.

Konvencijom Ujedinjenih nacija o pravima deteta (1989) razraden je ve¢ postojeci
medunarodni pravni okvir uspostavljen usvajanjem Univerzalne deklaracije o ljudskim pravima. Za
razliku od Univerzalne deklaracije o ljudskim pravima, Konvencija Ujedinjenih nacija o pravima
deteta je pravno obavezuju¢i dokument, Sto podrazumeva odgovornost zemalja potpisnica da
preduzmu odgovaraju¢e mere kako bi obezbedile poStovanje prava predvidenih sadrzajem ove
konvencije. Navedenim dokumentom garantuje se pravo dece na obrazovanje bez diskriminacije na
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osnovu rase, boje koze, pola, jezika, veroispovesti, politickog ili drugog uverenja, nacionalnog,
etnickog ili socijalnog porekla, imovinskog stanja, onesposobljenosti, mesta rodenja ili drugog
statusa dece, njihovih roditelja ili zakonskih zastupnika. Prema odredbama Konvencije sva deca
imaju pravo na obavezno i besplatno osnovno obrazovanje. Obrazovanje dece, pritom, treba da
bude usmereno na razvoj njihove li¢nosti, talenata i sposobnosti do krajnjih moguénosti, kao i na
pripremu za odgovoran zivot u slobodnom drustvu. Deca sa fizickim 1 intelektualnim smetnjama u
razvoju su izdvojena kao posebno osetljiva kategorija dece i istaknuta je potreba da se navedenoj
grupi dece obezbedi sticanje obrazovanja na nacin koji vodi njihovom individualnom razvoju 1
omogucavanju $to kvalitetnije socijalne integracije (United Nations Convention on the Rights of the
Child, 1989).

Standardna pravila Ujedinjenih nacija o izjednacavanju mogucnosti za osobe sa
invaliditetom (1993) ¢ine dokument razvijen u okrilju Ujedinjenih nacija kojim se zemlje pozivaju
na moralnu i politicku odgovornost da preduzmu mere za izjednaavanje prava osoba sa
invaliditetom u svim podruc¢jima koja su vazna za kvalitet njihovog Zivota. Osnovna ideja koja se
promovise sadrzajem navedenog dokumenta je da osobe sa invaliditetom treba da budu ravnopravni
¢lanovi drustva i1 da bez obzira na poreklo, prirodu i trajnost invaliditeta treba da uzivaju ista prava
kao 1 drugi gradani. Obrazovanje je, pritom, izdvojeno kao jedno od klju¢nih podrucja za kvalitet
Zivota osoba sa invaliditetom i za postizanje njithovog punog i aktivnog uces¢a u drustvenom zivotu.
U skladu s tim, kroz sadrzaj ovog dokumenta istaknuto je da drzave, izmedu ostalog, treba da
omoguce deci, mladim i odraslim osobama sa invaliditetom jednaku dostupnost obrazovanja u
osnovnim, srednjim i visokim Skolama. Obrazovanje osoba sa invaliditetom, pritom, treba da se
ostvaruje u redovnim Skolama. Osim toga, kroz sadrZzaj dokumenta istaknuto je i da vaznu meru za
pruzanje jednakih moguénosti u obrazovanju ¢ini obezbedivanje odgovarajuéih pomagala, opreme i
licne pomo¢i osobama sa invaliditetom (Standard Rules on the Equalization of Opportunities for
Persons with Disabilities, 1993).

Milenijumska deklaracija Ujedinjenih nacija (2000) usvojena je na generalnoj skupstini
Ujedinjenih nacija u Njujorku. Tom prilikom medunarodna zajednica je pozvana da postuje odredbe
definisane Univerzalnom deklaracijom o ljudskim pravima i Konvencijom Ujedinjenih nacija o
pravima deteta. Osim toga, zemlje potpisnice ove deklaracije su se obavezale da do 2015. godine
ostvare Milenijumske ciljeve razvoja. Usvojenom deklaracijom ustanovljeno je slede¢ih osam
ciljeva razvoja: iskorenjivanje ekstremnog siromastva i gladi; postizanje univerzalnog osnovnog
obrazovanja; promovisanje jednakosti polova u obrazovanju; smanjenje smrtnosti kod dece;
poboljsanje zdravlja majki; borba protiv side, malarije 1 drugih oboljenja; obezbedivanje ekoloske
odrZivosti 1 stvaranje globalnog partnerstva za razvoj. Ovom deklaracijom su, takode, definisani i
indikatori na osnovu kojih se prati ostvarenost Milenijumskih ciljeva razvoja (United Nations
Millennium Declaration, 2000). lako se inkluzivno obrazovanje i prava osoba sa posebnim
potrebama u navedenom dokumentu izri¢ito ne pominju, ovaj koncept obrazovanja se promovise
uspostavljenim ciljevima razvoja koji se odnose na obezbedivanje jednakih prava svih u kontekstu
obrazovanja i postizanje univerzalnog osnovnog obrazovanja za sve. Naime, da bi se postigli
navedeni ciljevi razvoja neophodno je identifikovati i ukloniti barijere za ukljucivanje sve dece u
sistem obrazovanja.

Konvencija Ujedinjenih nacija o pravima osoba sa invaliditetom (2006) razradena je kao
rezultat teznje da se poboljSa polozaj osoba sa invaliditetom 1 potrebe da se na medunarodnom
nivou zastiti 1 osigura puno i ravnopravno uzivanje svih ljudskih prava i osnovnih sloboda od strane
osoba sa invaliditetom. Drzave potpisnice navedene konvencije su se, shodno njenim odredbama,
obavezale da preduzmu sve neophodne mere kako bi deci sa invaliditetom obezbedile da
ravnopravno sa drugom decom 1 u punoj meri uzivaju sva ljudska prava 1 osnovne slobode, a
posebno pravo na obrazovanje kao jedno od osnovnih ljudskih prava. Drzave potpisnice ove
konvencije su, pritom, prihvatile obavezu da osiguraju inkluzivni sistem obrazovanja na svim
nivoima i da svoj deci sa invaliditetom, uz nastojanje da se maksimalno iskoriste njihovi potencijali,
obezbede okruZenje za uéenje usmereno na razvoj li¢nosti, talenata, mentalnih i fizickih sposobnosti
(United Nations Convention on the Rights of Persons with Disabilities, 2006).
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Pokret Obrazovanje za sve (Education for All) iniciran je od strane agencija Ujedinjenih
nacija (UNESCO, UNICEF, UNDP) i Svetske banke i uspostavljen odrZzavanjem niza
medunarodnih konferencija na kojima su izneti zakljucci o postoje¢im obrazovnim prilikama u
zemljama Sirom sveta i doneti medunarodni razvojni ciljevi u oblasti obrazovanja. Ukazujuéi na
stanje u postojecoj obrazovnoj praksi i znacaj obrazovanja za dobrobit pojedinca i razvoj drustva,
inicijatori pokreta Obrazovanje za sve su imali znac¢ajnu ulogu u tome da unapredivanje obrazovnih
prilika postane prioritet u agendi razvoja zemalja Sirom sveta, kao i u uspostavljanju inkluzije u
obrazovanju kao internacionalnog cilja u razvoju skolskih sistema.

Na Svetskoj konferenciji Obrazovanje za sve odrzanoj u Jomtienu usvojena je Svetska
deklaracija o obrazovanju za sve i okvir za akciju (1990). Kroz sadrzaj ovog dokumenta su
predstavljeni razvojni ciljevi i definisane smernice za delovanje na globalnom, regionalnom i
nacionalnom nivou. Osim toga, tokom konferencije formirano je posebno telo nadlezno za pracenje
napretka u postizanju razvojnih ciljeva, pruzanje pomoc¢i u implementaciji akcionih planova na
nacionalnom nivou 1 promovisanje saradnje izmedu zemalja potpisnica ove deklaracije.

Uprkos tome $to su usvojeni medunarodni pravni dokumenti kojima se garantuje pravo svih
pojedinaca na obrazovanje i tome S§to su zemlje u svetu uloZile znaCajan napor da omoguce
ostvarivanje tog prava, u svetu je i dalje veliki broj pojedinaca kojima nije dostupno osnovno
obrazovanje. Otuda je odredbama Deklaracije o obrazovanju za sve (1990) ponovo istaknuta ideja o
obrazovanju kao osnovnom ljudskom pravu, a kao ciljevi razvoja definisani su obezbedivanje
dostupnosti osnovnog obrazovanja svim pojedincima i pobolj$anje kvaliteta osnovnog obrazovanja.
Odredbama ove deklaracije predvidena je jednaka dostupnost obrazovanja svoj deci, mladima i
odraslima. Ustanovljeno je, pritom, da posebno osetljive drustvene grupe podvrgnute diskriminaciji
u kontekstu obrazovanja i ujedno drustvene grupe za koje je potrebno preduzeti posebne mere kako
bi im se obezbedila jednaka dostupnost obrazovanja Cine: devojcice i Zene, siromasni, deca koja
rade ili zive na ulici, osobe koje zive u ruralnim sredinama, migranti, izbeglice i lica iseljena usled
rata, pripadnici etnickih, rasnih 1 jezickih manjina, osobe sa invaliditetom. SadrZajem ove
deklaracije je, izmedu ostalog, naglaseno da obrazovnim potrebama dece sa invaliditetom treba da
bude posvecena posebna paznja i da zemlje treba da preduzmu odgovarajuce mere kako bi ovoj deci
omogucile jednak pristup obrazovanju (World Declaration on Education for All and Framework for
Action to Meet Basic Learning Needs, 1990).

Odredbama Deklaracije 0 obrazovanju za sve (1990), osim obezbedivanja jednakog pristupa
obrazovanju svim pojedincima, takode je istaknuto i da obrazovanje treba da bude organizovano
tako da zadovolji osnovne obrazovne potrebe dece, mladih i1 odraslih koje se ti€u pismenosti,
usmenog izrazavanja, raunanja i reSavanja problema, kao i1 da osnazi pojedince znanjima,
veStinama, vrednostima 1 stavovima potrebnim za dostojanstven zivot i1 rad, celozivotno ucenje 1
ucéesce u drustvenom razvoju. Osim toga, kroz sadrzaj navedene deklaracije razmotrena su i pitanja
koja se ticu uslova za ucenje koje je potrebno obezbediti kako bi ucenici imali dobiti od
obrazovanja. S tim u vezi, posebno je naglaseno da obrazovanje ne treba da se odvija u izolaciji i da
svoj deci treba da se obezbedi odgovarajuca zdravstvena nega, fizi¢ka i emocionalna podrska kako
bi aktivno ucestvovala u procesu obrazovanja i ostvarivala dobit od obrazovanja (World
Declaration on Education for All and Framework for Action to Meet Basic Learning Needs, 1990).
Na osnovu prethodno izdvojenih i predstavljenih odredbi Deklaracije o obrazovanju za sve, jasno je
da se ideja o inkluzivnom obrazovanju, koje ¢e pod tim nazivom biti promovisano tek u kasnije
donetim medunarodnim dokumentima, kao pristupu usmerenom na uvazavanje obrazovnih potreba
svih u€enika razvijala u okrilju pokreta Obrazovanje za sve.

Saopstenje iz Salamanke i okvirni plan akcije u obrazovanju osoba sa posebnim potrebama
(1994) ¢ini dokument usvojen na Svetskoj konferenciji o obrazovanju dece sa posebnim potrebama
odrzanoj u Salamanki. Kroz sadrzaj navedenog dokumenta istaknuta je ideja o obrazovanju kao
osnovnom ljudskom pravu koja je prvobitno definisana Deklaracijom o ljudskim pravima i nizom
drugih dokumenata. Takode, kroz sadrzaj dokumenta su razradeni i konkretizovani razvojni ciljevi
postavljeni odredbama Deklaracije o obrazovanju za sve uz uvazavanje preporuka definisanih
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Standardnim pravilima o izjednacavanju moguénosti za osobe sa invaliditetom, §to ¢e u tekstu koji
sledi biti detaljnije razmotreno.

Saopstenjem iz Salamanke i okvirnim planom akcije u obrazovanju osoba sa posebnim
potrebama priznaje se pravo svakog deteta da bude ukljuceno u redovnu skolu bez obzira na svoje
fizicko, intelektualno, emocionalno, socijalno ili drugo stanje. lako se pravo na obrazovanje
garantuje svoj deci bez obzira na prethodno pomenute razli¢itosti, ovim dokumentom posebno je
istaknuto da treba obezbediti dostupnost obrazovanja deci sa invaliditetom, nadarenoj deci, deci iz
ruralnih sredina, deci pripadnicima jezicke, etni¢ke ili kulturne manjine, kao i deci pripadnicima
drugih ugrozenih ili marginalizovanih grupa. Osim dostupnosti obrazovanja svoj deci uz
naglaSavanje prava na obrazovanje dece koja su pod posebnim rizikom od isklju¢ivanja iz sistema
obrazovanja, sadrzajem SaopStenja date su i smernice za unapredenje efikasnosti celokupnog
obrazovnog sistema i poboljSanje kvaliteta obrazovanja za svu decu. S tim u vezi, navode se sledece
ideje: svako dete ima pravo na obrazovanje i svakom detetu treba pruziti Sansu da dostigne
odgovaraju¢i nivo postignuca; svako dete ima jedinstvene osobine i interesovanja, sposobnosti i
obrazovne potrebe, a obrazovni sistem i obrazovno-vaspitni rad u $koli treba da bude organizovan
tako da uvazi razli¢itosti tih osobina i potreba; deca sa posebnim obrazovnim potrebama treba da
imaju pristup redovnim Skolama koje ¢e nastojati da uvaze njihove obrazovne potrebe; redovne
Skole sa inkluzivnom orijentacijom predstavljaju najefikasniji resurs za eliminisanje
diskriminativnih stavova, stvaranje otvorenih zajednica, izgradnju inkluzivnog drustva i dostizanje
obrazovanja za sve (The Salamanca Statement and Framework for Action on Special Needs
Education, 1994).

Saopstenjem iz Salamanke 1 okvirnim planom akcije u obrazovanju osoba sa posebnim
potrebama, osim $to se priznaje pravo sve dece na obrazovanje i ukazuje na nuznost uvazavanja
individualnih karakteristika uc¢enika u obrazovno-vaspitnom procesu, naro¢ito se priznaje pravo
dece sa posebnim obrazovnim potrebama da pohadaju redovnu Skolu u svojoj lokalnoj zajednici.
Pod posebnim obrazovnim potrebama se, pritom, podrazumevaju potrebe dece privremenog ili
trajnog karaktera koje proistiu iz smetnji u razvoju i poteSkoca u uéenju (The Salamanca Statement
and Framework for Action on Special Needs Education, 1994). Osim toga, sadrzajem Saopstenja iz
Salamanke se prvi put na medunarodnom nivou uvodi i promovise termin inkluzivna Skola. U
takvoj Skoli se, prema sadrzaju SaopStenja, obrazuju sva deca, ukljucujuéi i decu sa posebnim
obrazovnim potrebama, i uvazavaju njihove razliite obrazovne potrebe. Uvazavanje razliitosti
medu ucenicima u pogledu njihovih obrazovnih potreba u inkluzivnoj skoli se, izmedu ostalog,
ostvaruje odgovaraju¢im programom rada 1 strategijama poducavanja, kao i povezivanjem sa
lokalnom i Sirom zajednicom i kori§¢enjem resursa koje pomenute zajednice nude (The Salamanca
Statement and Framework for Action on Special Needs Education, 1994). lako se Saopstenjem iz
Salamanke i okvirnim planom akcije u obrazovanju osoba sa posebnim potrebama, pre svega,
promoviSe ideja o inkluzivnoj Skoli 1 potreba za razvojem Skola sa inkluzivnhom orijentacijom, u
okviru navedenog dokumenta razmatra se i uloga specijalne Skole. Naime, shodno sadrzaju
Saopstenja, obrazovanje dece 1 mladih treba da se odvija u specijalnoj Skoli jedino ako ne postoje
nikakve mogucénosti da se njihove obrazovne potrebe zadovolje u okviru redovne Skole. Specijalne
Skole su, osim toga, ocenjene kao dragocen resurs za razvoj inkluzivnih Skola jer mogu sluziti kao
centri za obuku zaposlenih u redovnim Skolama i pruzati profesionalnu podrsku zaposlenima u
redovnim $kolama prilikom prilagodavanja rada obrazovnim potrebama ucenika (The Salamanca
Statement and Framework for Action on Special Needs Education, 1994). Shodno prethodno
navedenim zapazanjima, ukratko se moze izdvojiti da SaopStenje iz Salamanke 1 okvirni plan akcije
u obrazovanju osoba sa posebnim potrebama predstavlja strateski dokument razvijen u okrilju
pokreta Obrazovanje za sve kojim se garantuje dostupnost obrazovanja svoj deci i daju smernice za
poboljsanje kvaliteta obrazovanja za svu decu. S tim u vezi, navedeno SaopStenje predstavlja jedan
od najuticajnijih medunarodnih dokumenata kojim se promovise ideja o inkluzivhom obrazovanju i
daju smernice za politiku i praksu inkluzivnog obrazovanja (Ainscow et al., 2019).
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Dakarski okvir za akciju — Obrazovanje za sve (2000) usvojen je na Svetskom forumu
obrazovanja odrzanom u Dakaru. Tom prilikom su razmotreni napori zemalja uloZeni u ostvarivanje
ciljeva razvoja definisanih Deklaracijom o obrazovanju za sve i sagledan je napredak zemalja u
postizanju navedenih ciljeva. Na osnovu sadrzaja niza nacionalnih izveStaja o ostvarenosti ciljeva
razvoja definisanih Deklaracijom o obrazovanju za sve i rezultata dobijenih realizacijom tematskih
istrazivanja 1 studija slu¢aja o delovanju nevladinih organizacija, konstatovano je da u mnogim
zemljama postoji znac¢ajan napredak, ali da ciljevi razvoja usvojeni Deklaracijom o obrazovanju za
sve nisu ostvareni. Nalazi istrazivanja su ukazali da je napredak u ostvarivanju navedenih ciljeva
spor i neujednacen u razli¢itim zemljama i regijama sveta, kao i da i dalje postoje prepreke za
obrazovanje svih. Na osnovu navedenih nalaza, na Svetskom obrazovnom forumu odrzanom u
Dakaru definisani su novi, globalni ciljevi razvoja koje treba ostvariti do 2015. godine, opste
strategije za ostvarivanje globalnih ciljeva, kao i smernice za delovanje vlada zemalja u razli¢itim
regijama sveta. Sadrzajem dokumenta koji je tada usvojen uspostavljeni su sledeci ciljevi razvoja:
veci obuhvat dece predSkolskim obrazovanjem; obezbedivanje dostupnosti besplatnog i obaveznog
osnovnog obrazovanja svima, a naroCito marginalizovanim druStvenim grupama; uvazavanje
obrazovnih potreba dece, mladih i odraslih kroz ravnopravan pristup programima ucenja; smanjenje
udela nepismenog stanovniStva; postizanje rodne ravnopravnosti u obrazovnom Kkontekstu;
poboljsanje kvaliteta obrazovanja (The Dakar Framework for Action, 2000).

Odredbama Dakarskog okvira za akciju Obrazovanje za sve, dakle, posebno se naglasava
obaveza zemalja da svojim drzavljanima obezbede jednak pristup besplatnom, obaveznom i
kvalitetnom osnovnom obrazovanju, $to se narocito odnosi na populaciju dece i mladih koji su
socijalno obespravljeni 1 marginalizovani. Na osnovu niza nacionalnih izveStaja o ostvarenosti
ciljeva razvoja definisanih Deklaracijom o obrazovanju za sve koji predstavljaju osnovu za razradu
ovog dokumenta, ustanovljeno je i naglaseno da su u razli¢itim zemljama sveta, posebno ugrozene,
socijalno obespravljene i marginalizovane sledece drustvene grupe: devojice, deca pripradnici
nacionalnih manjina, deca koja Zive u izolovanim i ruralnim sredinama, deca i mladi u posleratnim
uslovima, deca sa zdravstvenim problemima, deca sa posebnim obrazovnim potrebama. Prema
sadrzaju ovog dokumenta, inkluzivno obrazovanje kao fleksibilan pristup u zadovoljavanju
obrazovnih potreba dece 1 mladih koji se ogleda u prilagodavanju programa rada u Skoli
razlic¢itostima dece 1 mladih ¢ini vaZnu strategiju za izjednaCavanje polozaja pripadnika
marginalizovanih i isklju¢enih grupa i obezbedivanje kvalitetnog osnovnog obrazovanja za sve (The
Dakar Framework for Action, 2000).

EFA Vodi¢ za pravo na obrazovanje osoba sa invaliditetom — u susret inkluziji (2004)
razvijen je u nastojanju da se skrene paznja medunarodne zajednice na to da pravo na obrazovanje
osoba sa invaliditetom predstavlja deo inicijative Obrazovanje za sve i da, samim tim,
obezbedivanje prava na obrazovanje osoba sa invaliditetom treba da bude deo agende razvoja
zemalja koje su se medunarodnim ugovorima obavezale da svim svojim drzavljanima obezbede
jednaku dostupnost obrazovanja. Zaklju¢ak da u svetu i dalje postoji veliki broj osoba sa
invaliditetom kojima osnovno obrazovanje nije dostupno uprkos nastojanjima zemalja da obezbede
dostupnost obrazovanja svim svojim drzavljanima, bio je podstrek da se razvije dokument koji ¢e
posebno izdvojiti i naglasiti prava na obrazovanje osoba sa invaliditetom. Osnovna ideja
predstavljena kroz sadrzaj Vodica je da obezbedivanje prava na obrazovanje svih kao razvojni cilj
definisan ve¢ usvojenim medunarodnih dokumenatima, ukljucuje i obezbedivanje prava na
obrazovanje osobama sa invaliditetom. Otuda, sadrZzajem ovog dokumenta istaknuto je da zemlje
koje su potpisale prethodno usvojene medunarodne dokumenate, u svoju agendu razvoja treba da
ukljue i obezbedivanje prava na obrazovanje osobama sa invaliditetom, kao i da preduzmu
odgovarajuce aktivnosti kako bi osobama sa invaliditetom obezbedile pristup kvalitetnom
obrazovanju i sprecile njihovo osipanje iz Skolskog sistema. Pritom, prema sadrzaju Vodica,
inkluzivno obrazovanje shvac¢eno kao obrazovanje sve dece u redovnoj Skoli uz uvazavanje
razli¢itosti medu decom kroz prilagodavanje programa rada njihovim razli¢itim potrebama,
predstavlja osnovnu strategiju za obezbedivanje prava osoba sa invaliditetom na kvalitetno
obrazovanje (The Right to Education for Persons with Disabilities: Towards Inclusion, 2004).
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Osim toga, EFA Vodic¢ za pravo na obrazovanje osoba sa invaliditetom — u susret inkluziji
saCinjen je sa namerom da pruzi podrSku vladama zemalja u njihovim nastojanjima da osobama sa
invaliditetom omoguce ostvarivanje prava na obrazovanje. Naime, u okviru navedenog dokumenta
razmotrena su neka pitanja od znaCaja za obezbedivanje prava na obrazovanje osobama sa
invaliditetom, poput: nacina definisanja invaliditeta, obuhvata ovih osoba Skolskim sistemom,;
kapaciteta Skolskih sistema i potrebnih finansijskih sredstava za obezbedivanje prava na
obrazovanje ovoj kategoriji polaznika; kvaliteta medusektorske saradnje i saradnje eksperata;
natina pradenja i pokazatelja uspeSnosti u ostvarivanju prava na obrazovanje osobama sa
invaliditetom. Navedenim dokumentom su, takode, definisane i akcije koje treba preduzeti na
globalnom, regionalnom i nacionalnom nivou kako bi se izgradili kapaciteti za obezbedivanje prava
na obrazovanje osobama sa invaliditetom (The Right to Education for Persons with Disabilities:
Towards Inclusion, 2004).

Kao $to je ve¢ navedeno kroz prikaz osnovnih ideja sadrzanih u vaznim medunarodnim
dokumentima, inkluzivno obrazovanje je deo globalnih inicijativa za podsticanje drustvenog
razvoja. Usled uticaja procesa globalizacije, ideje o socijalnom razvoju promovisane u vaznim
dokumentima donetim na medunarodnom nivou se usvajaju kao prioriteti razvoja na nacionalnom
nivou. U nastojanju da se integriSu u $iri drustveni kontekst, vlade mnogih drzava sveta su postale
zainteresovane za pitanje socijalne inkluzije i primenu inkluzivnog obrazovanja u svrhu
promovisanja i podsticanja socijalne kohezije u drustvu (Armstrong et al., 2011) i ostvarivanja
dobrobiti pojedinaca. Koncept inkluzivnog obrazovanja je postao ideja vodilja kreatora obrazovnih
politika u mnogim delovima sveta, a posebno u zemljama koje su ratfikovale vazne medunarodne
dokumenate kojima se usmerava drustveni razvoj. Vlade drzava sveta, pritom, nastoje da razviju
politiku inkluzivnog obrazovanja koja ¢e pocivati na idejama proklamovanim nizom dokumenata
koji ¢ine pravni okvir globalne orijentacije ka inkluzivhom obrazovanju. Medutim, prilikom
redefinsanja vizije inkluzivnog obrazovanja nametnute sadrzajima medunarodnih dokumenata,
kreatori obrazovnih politika na nacionalnom nivou pronalaze razli¢ita reSenja. U najboljem slucaju,
nacionalna politika inkluzivnog obrazovanja je u sprezi, s jedne strane, sa globalnom politikom
inkluzivnog obrazovanja, a s druge strane, s jedinstvenim obeleZjima nacionalnog konteksta. U
osnovi takvog pristupa je ideja da politika inkluzivnog obrazovanja treba da pociva na viziji
inkluzivnog obrazovanja definisanoj na globalnom nivou, ali i da istovremeno treba da bude
konstituisana tako da u datom nacionalnom kontekstu podrzava razvoj inkluzivne skolske prakse.
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2. Razvoj i reforma $kole i Skolskog sistema usmerena ka ostvarivanju inkluzivnog
obrazovanja

2.1. Odlike reformskih procesa usmerenih ka implementaciji inkluzivnog obrazovanja u skolsku
praksu u svetu

U praksi funkcionisanja savremenih Skolskih sistema intenzivno se odvijaju reformski
procesi koji se, izmedu ostalog, odnose i1 na ostvarivanje jednakosti i pravednosti u obrazovanju
kroz prakti¢nu primenu inkluzivnog obrazovanja. lako je globalno prepoznato kao vazan cilj i
sadrzaj reformi u oblasti obrazovanja, inkluzivno obrazovanje se u razli¢itim $kolskim sistemima
ostvaruje na razli¢ite nacine i sa razli¢itim rezultatima (Hebib, 2022; Ratkovi¢ i sar., 2017; Watkins,
2017). Ovakvo stanje rezultat je kompleksnosti drustvenog konteksta u kojem se reforme sprovode i
slozenosti same prirode procesa reforme $kolskog sistema, posebno one koja je usmerena ka
implementaciji inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu. Naime, obelezja drustvenog konteksta,
poput istorije drustva, dominantne kulture, vrednosnog sistema, ekonomskog razvoja, politike,
obrazovne tradicije i sl., oblikuju stanje u obrazovanju, kao i reformske procese u oblasti Skolskog
obrazovanja, a time i implementaciju inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu (Mitchell, 2005,
prema: Ratkovi¢ i sar., 2017). Medutim, uprkos navedenim, relativno stabilnim karakteristikama
nacionalnog konteksta koje uticu na tok reformi, vazno je imati u vidu da Skolski sistem funkcionise
i kao sistem ucenja (Watkins, 2017), u okviru kojeg se politika i praksa inkluzivnog obrazovanja
postepeno menjaju i razvijaju (EADSNE, 2010a). Osim toga, na sam tok i rezultate reforme utice i
to Sto uvodenje inkluzije u obrazovni sistem podrazumeva znaCajne promene na viSe nivoa,
ukljucujuéi osmisljavanje i sprovodenje nastavnog procesa, redefinisanje sadrzaja i organizacije
Skole, kao 1 prilagodavanje strukture i na¢ina funkcionisanja Skolskog sistema u celini (Ratkovi¢ i
sar., 2017). Prema tome, iako je koncept inkluzivnog obrazovanja model obrazovne i $kolske prakse
kojem teze zemlje Sirom sveta, primetne su znacajne razlike medu razli¢itim Skolskim sistemima u
nacinu njegove prakti¢ne primene (Savolainen et al., 2012). U razli¢itim zemljama, u skladu sa
specificnostima nacionalnog konteksta, dolazi do, u razli¢itoj meri ispoljenog, odstupanja od
globalne vizije inkluzivnog obrazovanja i1 pratec¢eg scenarija njegove prakti¢ne primene.

Za potpunije sagledavanje i razumevanje stanja i pravaca razvoja inkluzivnog obrazovanja u
razli¢itim zemljama 1 slozenosti toka reformskog procesa usmerenog na implementaciju
inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu, korisno je izdvojiti 1 razmotriti razli¢ita obrazovno-
politicka opredeljenja zemalja. Redefinisanje globalne politike inkluzivnog obrazovanja u
nacionalnim obrazovnim politikama se, izmedu ostalog, manifestuje kroz specifican nacin
definisanja koncepta inkluzivnog obrazovanja i srodnih pojmova. Inkluzivno obrazovanje i srodni
pojmovi se, naime, ne tumace na jedinstven i univerzalan na¢in (Ainscow et al., 2006; Armstrong &
Barton, 2007), ve¢ su u razli¢itim kontekstima na razli¢ite nacine definisani (Sharma & Das, 2015).
Definicije inkluzivnog obrazovanja i srodnih pojmova u nacionalnim okvirima date su u
dokumentima obrazovne politike, odnosno predstavljaju sadrzaj zakonskih dokumenata kojima je
regulisana obrazovna praksa. Dok pojedine zemlje teZe ka uskom shvatanju koncepta inkluzivnog
obrazovanja kao procesa uklju¢ivanja dece sa smetnjama u razvoju u redovan sistem Skolovanja,
druge zemlje konceptu inkluzivnog obrazovanja pripisuju Sire znacenje, odreduju¢i inkluzivno
obrazovanje kao pristup kojim se obezbeduje kvalitetno obrazovanje za sve ucenike (EADSNE,
2011). U skladu s tim, u nekim zemljama razvijena je praksa ukljucivanja gotovo svih ucenika u
jedinstven sistem redovnog obrazovanja, dok u drugim zemljama postoji sistem redovnog i
specijalnog obrazovanja koji su medusobno povezani ili se pak organizuju kao dva odvojena i
nezavisna sistema obrazovanja (EADSNE, 2003). Takode, na razli¢ite nacine se definiSe i pojam
dete sa posebnim potrebama, tako da se u nekim zemljama prepoznaju samo dve, dok u drugim
postoji vise od deset razliCitih kategorija dece sa posebnim potrebama (EADSNE, 2003; OECD,
2004). Primenjuju se i razli¢iti kriterijumi za svrstavanje dece u kategoriju dece se posebnim
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obrazovnim potrebama, $to rezultira time da se procenat pomenute dece znacajno razlikuje od
zemlje do zemlje (Soriano et al., 2017).

Na osnovu prethodnog, moglo bi se re¢i da je odlike reformskog procesa usmerenog ka
implementaciji inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu u razli¢itim zemljama u svetu moguce
predstaviti izdvajanjem osnovnih obelezja nacionalnog konteksta (istorijskih, drustvenih, kulturnih,
ekonomskih 1 politickih prilika) i sagledavanjem nacina na koji navedena obelezja oblikuju proces
implementacije inkluzivnog obrazovanja u skolsku praksu. Kulturoloska obelezja koja se mogu
dovesti u vezu sa diskriminatornim stavovima prema pojedinim grupama ljudi, njihovom
segregacijom i diskriminacijom, nejednakim obrazovnim prilikama i sl., od klju¢nog su znacaja za
razumevanje nacina na koje se ostvaruje praksa inkluzivnog obrazovanja, kao i za projektovanje
pravca razvoja prakse funkcionisanja Skolskog sistema i Skolske prakse. Medutim, otkrivanje i
razumevanje faktora koji oblikuju proces implementacije inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu
zahtevalo bi zavidna znanja iz oblasti istorije, ekonomije, sociologije i drugih nauc¢nih disciplina,
posebno imajuci u vidu da su razli¢ita nacionalna obelezja morfoloski povezana, meduzavisna i da
¢ine komponente jedne slozene celine. Otuda, u stru¢noj literaturi, slozene odlike nacionalnog
konteksta koje oblikuju proces reforme Skolskog sistema, pa i1 proces implementacije inkluzivnog
obrazovanja u Skolsku praksu neretko Se posmatraju na pojednostavljen nacin ili Se zanemaruju.

U prvom slucaju, na primer, na osnovu opstih nacionalnih obelezja, razli¢ite zemlje se ¢esto
svrstavaju u kategorije: zemlje u razvoju i razvijene zemlje; zapadne zemlje i nezapadne zemlje.
Svrstavanjem zemalja u navedene kategorije odlike nacionalnog konteksta se pojednostavljuju, a
naglaSavaju se razlike koje medu zemljama postoje u pogledu kulturnih obelezja (Asabere-Ameiav
et al., 2014, Singal & Muthukrishna, 2014, Srivastava et al., 2015, prema: Engelbrecht & Artiles,
2016), ekonomske i politicke mo¢i (Stubbs, 2008). U tekstu koji sledi detaljnije su razmotreni
sistemi klasifikacije zemalja koji ukljucuju kategorije zemlje u razvoju i razvijene zemlje, zapadne i
nezapadne zemlje, kao i njihov znacaj za sagledavanje specificnosti reformskog procesa usmerenog
ka implementaciji inkluzivnog obrazovanja u $kolsku praksu.

Sistem klasifikacije prema kome se zemlje sveta dele na razvijene zemlje i zemlje u razvoju
uglavnom se zasniva na konceptu indeksa humanog razvoja (Srivastava et al., 2015) koji ¢ini jednu
od najcescée koris¢enih mera za definisanje razvojnog statusa zemlje (Wolff et al., 2011). Indeks
humanog razvoja je definisan Programom Ujedinjenih nacija za razvoj (United Nations
Development Programme) 1 predstavlja numericki izraZen, sumarni pokazatelj razvojnog statusa
zemlje, a njegovu vrednost odreduje nekoliko pokazatelja. Naime, zemljama se s obzirom na
aktuelne prilike u oblasti obrazovanja, zdravstva i zivotnog standarda, pripisuje odredena vrednost
indeksa ljudskog razvoja (Dasi¢, 2016). Na osnovu vrednosti indeksa ljudskog razvoja zemlje su
pozicionirane na rang listi i svrstane u neku od sledece Cetiri kategorije: veoma visok ljudski razvoj,
visok ljudski razvoj, srednji ljudski razvoj 1 nizak ljudski razvoj (UNDP, 2020). Pritom se obi¢no
prihvata Kklasifikacija prema kojoj grupaciju razvijenih zemalja ¢ine zemlje koje opisuje veoma
visok ljudski razvoj, dok grupaciju zemalja u razvoju ¢ine zemlje koje opisuje visoki, srednji i nizak
ljudski razvoj (Nielsen, 2012). Vrednosti indeksa ljudskog razvoja zemalja ¢lanica Ujedinjenih
nacija i njihove pozicije na rang listi deo su godisnjih izvestaja o ljudskom razvoju.

lako se svrstavanjem zemalja u dve kategorije na osnovu izdvojenih parametara, tj.
pokazatelja razvoja, sti¢e samo opsta slika o obelezjima nacionalnog konteksta (Kovacevié¢, 2011),
neretko se dovode u vezu razvijenost zemlje s obzirom na vrednost indeksa humanog razvoja i
odlike reformskog procesa usmerenog ka implementaciji inkluzivnog obrazovanja u skolsku praksu.
Shodno tome, paznja autora je usmerena na uocavanje i opisivanje specfi¢nosti ovog reformskog
procesa u zemljama u razvoju i razvijenim zemljama. Premda se, pritom, uocavaju brojne
zajednicke tendencije u pogledu toka, nacina, rezultata, pa 1 izazova u implementaciji inkluzivnog
obrazovanja u Skolsku praksu, u svakoj od navedenih grupacija zemalja uoceni su i neki izuzeci.
Naime, obe grupe zemalja usmerene su ka implementaciji inkluzivnog obrazovanja u Skolsku
praksu (Armstrong et al., 2011), ali se u zemljama u razvoju, u poredenju sa razvijenim zemljama,
uocavaju znacajnija odstupanja od globalne vizije i scenarija reforme Skolskog sistema, §to je
posledica rekontekstualizacije reformi i razli¢itih interpretacija tokom njihove implementacije

27



(Anderson-Levitt, 2003, prema: Altinyelken, 2015). Posebno su izrazena odstupanja u pogledu
nacCina prakticne primene inkluzivnog obrazovanja. Naime, u vecini zemalja u razvoju uspostavlja
se obrazovna politika koja je u skladu sa globalnim okosnicama koncepta inkluzivnog obrazovanja,
ali ona nije prac¢ena odgovaraju¢im promenama u $kolskoj praksi (Armstrong et al., 2011; Sharma
& Deppeler, 2005, McConkey et al., 2012, prema: Sharma et al., 2013). Medutim, izuzetno, neke
zemlje u razvoju postizu 1 zavidne rezultate u pogledu nafina na koji se ostvaruje praksa
inkluzivnog obrazovanja, sto ukazuje na to da nijedna strana binarne opozicije nije koherentna i da
postoje zemlje protagonisti koje se svojim delovanjem ne uklapaju u ocekivani stereotip. Stoga, 0
odlikama reformskog procesa usmerenog ka implementaciji inkluzivnog obrazovanja u skolsku
praksu u zemljama sveta se pojednostavljeno 1 uz predostroznost moze suditi na osnovu vrednosti
indeksa humanog razvoja koji zemlja postize.

Dihotomija na zapadne i nezapadne zemlje i shvatanje prema kome inkluzivno obrazovanje
primarno predstavlja konstrukt zapadne kulture (Ainscow & Sandill, 2010; Bhatnagar, 2006,
Hettiarachchi & Das, 2014, Shah, 2005, Shah et al., 2014, Tiwari, 2014, prema: Tiwari et al., 2015;
Madan & Sharma, 2013), takode su autorima pruzili uporiSte za sagledavanje odlika reformskog
procesa usmerenog ka implementaciji inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu, kao 1 za
istrazivanja u ovom domenu. Naime, takva dihotomija, osim $to se neretko poistoveéuje sa podelom
na razvijene zemlje i zemlje u razvoju, navodi na shvatanje da se odredene specifi¢nosti kulture ne
moraju vezati isklju¢ivo za jedan nacionalni kontekst, ve¢ da skupine zemalja mogu imati relativno
slicna kulturoloska obelezja koja mogu viSe ili manje pogodovati implementaciji inkluzivnog
obrazovanja u Skolsku praksu. lako navedena podela pociva na kulturoloskim razlikama koje
postoje izmedu ove dve grupe zemalja, a ne na njihovom geografskom poloZaju (Engelbrecht &
Artiles, 2016), neosporno je da upotreba termina koji se odnose na polozaj zemlje na karti sveta za
imenovanje kategorija klasifikacije na odredeni nacin sugeriSe na specificnost kulture u razli¢itim
delovima sveta. Sli¢no tome, polazeci od pretpostavke da zemlje koje su geografski blizu na karti
sveta imaju odredene sli¢nosti u pogledu svojih nacionalnih obelezja, shodno zajednickoj istoriji,
srodnoj verskoj, etnickoj i jezi¢koj strukturi stanovnistva, sliénim klimatskim i drugim fizi¢kim
odlikama prostora, intenzivnim medunacionalnim odnosima i razmenom i dr., pa i u pogledu
strukture i organizacije skolskog sistema, autori proucavaju i uocavaju zajedniCke karakteristike
reformskog procesa usmerenog ka implementaciji inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu u
razliitim regijama sveta. Premda ovakva istrazivanja pruzaju znacajan uvid u karakteristike ovog
reformskog procesa 1 doprinose boljem razumevanju razli¢itih izazova u njegovom sprovodenju,
ona ne ukazuju na postojanje homogenosti medu obuhvacenim entitetima. Stoga se o odlikama
reformskog procesa usmerenog ka implementaciji inkluzivnog obrazovanja u $kolsku praksu u
razli¢itim zemljama moze, takode pojednostavljeno i uz predostroznost, suditi na osnovu polozaja
pojedine zemlje na Karti sveta.

Uzevsi u obzir prethodno navedena zapazanja, 1 u nameri da razmotrimo odlike reformskog
procesa sa ciljem implementacije inkluzivnog obrazovanja u $kolsku praksu u zemljama koje se s
obzirom na svoja obelezja razlikuju, u tekstu koji sledi dat je prikaz obelezja pomenutog procesa u
zemljama koje poslednjih godina imaju status razvijenih zemalja — Finska, Slovenija, Svajcarska,
Kanada, kao i u Indiji — zemlji u razvoju. Odabrane zemlje razli¢ito su pozicionirane na karti sveta.
Premda smo paZnju ve¢im delom usmerili na zemlje u razli¢itim delovima Evrope, vode¢i se time
da ovaj prostor predstavlja relevantan okvir u kome funkcioniSe i na$ $kolski sistem, razmatranje
osnovnih odlika reformskog procesa sa ciljem implementacije inkluzivnog obrazovanja u skolsku
praksu nismo ograni€ili samo na evropske zemlje upravo usled namere da steknemo uvid u odlike
pomenutog procesa u zemljama koje nam nisu geografski, ali ni u drugim pogledima bliske. U
razradi prikaza, paZznja je usmerena na nain rukovodenja Skolskim sistemom 1 opSte odlike
nacionalnog konteksta koje se mogu dovesti u vezu sa inkluzivnim obrazovanjem, obelezja politike
1 prakse inkluzivnog obrazovanja, kao 1 nacin pripreme nastavnika za primenu inkluzivnog
obrazovanja. Vazno je naglasiti da je prikaz razraden prevashodno sa namerom da se sagledaju
izdvojena iskustva odabranih zemalja u procesu reformisanja Skolskog sistema u skladu sa
inkluzivnom ideologijom, kao i da se stekne uvid u sloZenost procesa reforme $kolskog sistema sa
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ciljem implementacije inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu. Namera nije bila da se pruzi
sistemati¢an i celovit prikaz na¢ina na koji se ovaj proces odvijao u razli¢itim zemljama. Dodatno,
tekst prikaza treba tumaciti sa znacajnom dozom rezerve, imajuéi u vidu da su u njegovoj razradi
koriS¢eni razliéiti izvori podataka, kao i da je razmatranje politike i prakse inkluzivnog obrazovanja
u razli¢itim zemljama narocito izazovno zbog specificnosti obrazovnih konteksta i1 razlicitih
tumacenja pojma inkluzije.

2.1.1. Inkluzivno obrazovanje u Finskoj

Nacin rukovodenja Skolskim sistemom i opSte odlike obrazovnog konteksta. Finska je
unitarna drzava u kojoj je vlast podeljena na centralni, regionalni i lokalni nivo. Od 1990-ih godina
u Finskoj je aktuelan pokret usmeren na uspostavljanje decentralizovanog sistema upravljanja u
svim oblastima drustvenog funkcionisanja, ukljucujuci i sektor obrazovanja (Niemi, 2016). Prema
aktuelnom modelu upravljanja, nadleznosti za donoSenje odluka su u znacajnoj meri prepustene
vlastima na lokalnom nivou. Na nacionalnom nivou je definisan okvirni kurikulum, i to putem
saradnje izmedu Nacionalnog odbora za obrazovanje i niza relevantnih aktera — profesora
univerziteta na kojima se obrazuju buduéi nastavnici, izdavaa udzbenika, istrazivaca, direktora
Skola, nastavnika, predstavnika vlasti na opsStinskom nivou i predstavnika sluzbi iz sektora
zdravstva i socijalne zastite (Halinen & Jarvinen, 2008). Takode, ukinut je inspekcijski nadzor nad
radom Skola, a opStinama je dodeljena odgovornost za osiguranje kvaliteta obrazovanja i pripremu
lokalnog kurikuluma (Lavonen, 2017). Predvideno je, pritom, da se lokalni kurikulum i udzbenici,
kao i programi obrazovanja nastavnika usklade sa zvani¢nim zakonskim aktima i okvirnim
kurikulumom koji se donosi na nacionalnom nivou (Halinen, 2008).

Medunarodna ispitivanja su pokazala da je finski obrazovni sistem jedan od najuspe$nijih
obrazovnih sistema u svetu (Kivirauma & Ruoho, 2007). Naime, ucenici koji se obrazuju u
Skolskom sistemu Finske ostvaruju visoka postignu¢a na medunarodnim ispitivanjima citalacke
pismenosti, kompetencija iz matematike i prirodnih nauka, §to se Cesto uzima kao dokaz kvaliteta
Skolskog sistema i1 posebno kao dokaz kvaliteta obrazovanja nastavnika (Santti & Salminen, 2015).
Prema rezultatima medunarodnog PISA istrazivanja, postignuca uc¢enika koji se obrazuju u finskom
Skolskom sistemu su generalno visoka i ne postoje znacajne razlike medu ucenicima koji poticu iz
razli¢itih §kola i razli¢itih socio-ekonomskih okruZenja u pogledu rezultata koje postizu (Kivirauma
& Ruoho, 2007; Hausstatter & Takala, 2011). Ovo, moguée ukazuje na to da je u $kolskom sistemu
Finske ostvaren visok nivo jednakosti obrazovnih prilika. Osim toga, prema nekim procenama
Finska ima znacajan potencijal za postizanje najnovije globalne agende razvoja koju promovise
organizacija Ujedinjenih nacija (Lyytimaki & Lahteenoja, 2016), odnosno ostvarivanje globalnih
ciljeva odrzivog razvoja do 2030. godine, ukljucujudéi i ciljeve koji se odnose na socijalnu inkluziju,
pa i inkluzivno obrazovanje kao segment socijalne inkluzije.

Politika i praksa inkluzivnog obrazovanja. Obrazovna politika u Finskoj po¢iva na ideji
o jednakosti u obrazovanju (Farina et al., 2007) 1 Siroko je prihvacen stav da Skole svim ucenicima
treba da pruze kvalitetno obrazovanje (Halinen & Jarvinen, 2008). Stavie, prema ocenama
pojedinih autora, finski Skolski sistem je u najpotpunijem smislu utemeljen na idejama o jednakosti
u obrazovanju i kvalitethom obrazovanju za sve (ltkonen & Jahnukainen, 2010, Sahlberg, 2007,
prema: Jahnukainen, 2011; Vetoniemi & Ké&rng, 2021). Pritom, treba imati na umu da su se zaceci
danasnjeg modela inkluzivnog obrazovanja u Finskoj pojavili ve¢ 70-ih godina proslog veka
(Halinen & Jarvinen, 2008; Sahlberg, 2012; Wolff et al., 2021), kada su usvojeni zakoni koji su
imali za cilj reformisanje Skolskog sistema tako da svoj deci pruzi jednake prilike u obrazovanju
(Aho et al., 2006). Ipak, put do uspostavljanja aktuelnog modela inkluzivnog obrazovanja bio je
veoma turbulentan i voden kontinuiranim osmisljenim promena (Santti & Salminen, 2015).

U Skolskom sistemu Finske, pored redovnog, razvijen je 1 podsistem specijalnog
obrazovanja. Ucenici sa posebnim potrebama dobijaju odredeni vid dodatne podrske u obrazovanju
tokom uobicajenih aktivnosti koje se organizuju u okviru sistema redovnog obrazovanja, dok se
intenzivirana podrska navedenim ucenicima pruza putem povremenog specijalnog obrazovanja ili u
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okviru sistema specijalnog obrazovanja (EADSNE, 2013; Halinen & Jarvinen, 2008). U okviru
sistema redovnog obrazovanja, dodatna podr§8ka ucenicima sa posebnim potrebama ostvaruje se
kroz diferencijaciju nastave, dopunsku nastavu, savetodavni rad sa u¢enicima, saradnju nastavnika
sa roditeljima i sl. (Halinen & Jarvinen, 2008). Povremeno specijalno obrazovanje se organizuje u
okviru sistema redovnog obrazovanja, i to za potrebe pruzanja dodatne podrske ucenicima koji
imaju blaze poteskoce u ucenju ili poteskoc¢e u prilagodavanju (EADSNE, 2010b), poput poteskoca
u govoru, Citanju i pisanju, poteSsko¢a u ucenju matematike i stranog jezika, poteskoca u
prilagodavanju i emocionalnim problemima (Official Statistic of Finnland, 2018). Povremenu
dodatnu podrsku u obrazovanju pruzaju posebno kvalifikovani nastavnici. Osim neposrednog rada
sa uenicima, uloga pomenutih nastavnika ukljucuje i pruzanje pomoc¢i drugim nastavnicima u
identifikaciji ucenika sa posebnim potrebama i u radu sa njima, u¢es¢e u izradi individualnih
obrazovnih planova, saradnju sa drugim stru¢njacima i porodicom ucenika sa posebnim potrebama
(Takala et al., 2009). Nastavnici kvalifikovani za pruzanje povremenog specijalnog obrazovanja
pruzaju dodatnu podrsku u obrazovanju uglavnom nakon redovne nastave tako Sto sa ucenicima
rade samostalno ili u manjim grupama, ali i tokom nastave u redovnim odeljenjima. Dodatna
podrSska u obrazovanju svojstvena povremenom specijalnom obrazovanju pruza se tokom
odredenog perioda (Halinen & Jarvinen, 2008), odnosno onoliko dugo koliko se proceni da je
potrebno. Stalno specijalno obrazovanje je omoguceno ucenicima koji imaju sloZenije poteSkoce u
ucenju, smetnje u razvoju, hroni¢ne bolesti i dr. (Halinen & Jarvinen, 2008), odnosno u¢enicima za
koje se proceni da ne mogu ostvariti dobit od ukljucivanja u sistem redovnog obrazovanja (Basic
Education Act, 1998, prema: Hausstatter & Takala, 2011). Specijalne $kole, osim toga, poslednjih
godina sve viSe preuzimaju ulogu resursnog centra tako S$to organizuju savetodavni rad sa
roditeljima ucenika koji imaju posebne potrebe, organizuju obuke za rad sa ucenicima sa posebnim
potrebama, pozajmljuju redovnim $kolama materijal, opremu i sl. (Halinen & Jarvinen, 2008).

Skolski sistem u Finskoj odlikuje jednostavna dostupnost podrike poput povremenog
specijalnog obrazovanja, Sto omoguéava ranu intervenciju (Hausstatter & Takala, 2011) i
moguénost brzog reagovanja na uocene poteskoce u ucenju i razvoju bez oznacavanja ucenika kao
,»posebnih” ili ,,drugacijih” od njihovih vrSnjaka (Engelbrecht et al., 2017). PruZanje povremene
specijalne podrske u¢eniku ne zahteva posebne administrativne procedure, kao ni nuznu potrebu za
procenom medicinskog i psiholoskog stanja ucenika (Hausstatter & Takala, 2011; Yada &
Savolainen, 2019). Odluka o pruzanju povremenog specijalnog obrazovanja kao meri podrske
uceniku donosi se na nivou Skole, tj. na osnovu opservacija i misljenja roditelja i nastavnika
(Jahnukainen, 2011), dok se odluka o potrebi pruzanja stalnog specijalnog obrazovanja donosi na
osnovu misljenja Sireg kruga stru¢njaka, pa i onih koji nisu angazovani u $koli (Kivirauma et al.,
2006). Prema podacima iz 2019. godine u Finskoj se 20,1% svih ucenika obrazuje u uslovima
segregacije 1 dobija neki vid specijalizovane podrske u obrazovanju. Pritom, 11,6% ucenika dobija
podrsku u obrazovanju svojstvenu povremenom specijalnom obrazovanju, dok preostalih 8,5%
ucenika podrsku dobija u okviru sistema stalnog specijalnog obrazovanja (Statistics Finland, 2019).
Procenat u€enika koji se obrazuju u uslovima segregacije u Finskoj je znacajno vec¢i u odnosu na
druge zemlje upravo zbog mogucénosti povremenog specijalnog obrazovanja (Kivirauma & Ruoho,
2007).

Obrazovanje nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja. Strateski i zakonodavni okvir
u Finskoj pruZa zna€ajnu osnovu za implementaciju inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu, §to
je posebno izrazeno u segmentu koji se odnosi na pripremu nastavnika, posto se vestine i stavovi
nastavnika smatraju klju¢nom pretpostavkom uspesne prakti¢ne primene inkluzivnog obrazovanja
(Moberg 2001, Pinola 2008, prema: Halinen & Jarvinen, 2008). Ovo se ¢esto tumaci kao jedan od
odlucujuéih faktora uspeha u primeni inkluzivnog obrazovanja (Kivirauma & Ruoho, 2007). U
skladu s tim, Finskoj je svojstvena stroga selekcija kandidata za nastavnicki poziv i
visokokvalitetno obrazovanje nastavnika (Savolainen, 2009).

Osnovna struktura programa inicijalnog obrazovanja nastavnika u Finskoj utvrdena je na
nacionalnom nivou. Osim sticanja diplome nastavnika, u Finskoj postoji i moguénost sticanja
diplome kojom se nastavnici kvalifikuju za pruZanje povremenenog specijalnog obrazovanja.
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Program inicijalnog obrazovanja svih nastavnika razraduje se na osnovu opstih smernica utvrdenih
na nacionalnom nivou, a koncipira ga tim koji se sastoji od univerzitetskih nastavnika i
predstavnika studenata. Univerzitetski nastavnici u Finskoj narocitu paznju posveéuju pripremi
buducih nastavnika za rad sa uCenicima sa posebnim potrebama. Na svim univerzitetima na kojima
se obrazuju bududi nastavnici organizuju se kursevi tematski usmereni na inkluzivno obrazovanje, a
razlike postoje u pogledu sadrzaja koji su obuhvaceni ovim kursevima (Koivula et al., 2010). Prema
tome, priprema za rad sa ucenicima sa posebnim potrebama c¢ini deo programa inicijalnog
obrazovanja svih nastavnika, a ne samo nastavnika koji se kvalifikuju za pruzanje povremenog
specijalnog obrazovanja. Obrazovanje nastavnika koji uCenicima pruzaju povremenu specijalnu
podrsku u obrazovanju se ostvaruje kroz integrisani univerzitetski program Kkoji traje pet godina i
vodi do master diplome ili kroz poseban jednogodisnji specijalisticki program (Savolainen, 2009;
Strom & Hannus-Gullmets, 2015). Ovi programi obrazovanja nisu usmereni na osposobljavanje
nastavnika za rad sa pojedinim kategorijama uc¢enika sa posebnim potrebama, ve¢ su fokusirani na
razvijanje Sirokog spektra znanja i veStina koje nastavnici mogu primeniti u inkluzivnom
obrazovnom kontekstu (Savolainen, 2009). Priprema nastavnika za primenu inkluzivnog
obrazovanja se, takode, ostvaruje i kroz stru¢nu praksu u Skoli. Naime, program obrazovanja svih
nastavnika u Finskoj ukljucuje teorijski deo i neposrednu praksu u Skoli. Studenti, naime, 5-6
nedelja sticu profesionalno iskustvo u neposrednom radu sa u€enicima u posebno organizovanim
Skolama za obuku studenata.

Imaju¢i u vidu prethodno navedeno, moze se istati da se specificnost razvoja prakse
inkluzivnog obrazovanja u Finskoj ogleda u tome S§to je organizovano povremeno specijalno
obrazovanje koje, izmedu ostalog, sluZzi i kao podrSka razvoju inkluzivne $kolske prakse u redovnim
Skolama. Naime, politickim reSenjima u oblasti obrazovanja data je mogucnost povremenog
specijalnog obrazovanja, §to u znacajnoj meri olakSava ukljucivanje ucenika sa posebnim
obrazovnim potrebama u redovna odeljenja i redovne Skolske aktivnosti. S obzirom na to da
znacajan broj ucenika u Finskoj dobija ovakav vid podrske, specijalno obrazovanje postaje
uobicajen i gotovo neminovan deo Skolovanja za vecinu ucenika. Time se doprinosi smanjenju
negativne stigmatizacije ucenika sa posebnim potrebama, koja je karakteristicna za brojne druge
Skolske sisteme. Oslobodeni od negativnih predrasuda druStva, ucenici sa posebnim potrebama
imaju vece Sanse da razvijaju pozitivnu sliku o sebi, §to je posebno znacajno za njihovu motivaciju
za uCenje i razvoj individualnih potencijala. Medutim, vazno je naglasiti da se povremeno
specijalno obrazovanje uglavnom ostvaruje izvan redovnih odeljenja, $to nije u skladu sa
ideologijom inkluzivnog obrazovanja. Pored povremenog specijalnog obrazovanja, kao
specifi¢nosti razvoja prakse inkluizivnog obrazovanja u Finskoj, mogu se izdvojiti 1 usmerenost na
ranu intervenciju, kao i kvalitet pripreme nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja.

2.1.2. Inkluzivno obrazovanje u Sloveniji

Nacin rukovodenja Skolskim sistemom i opSte odlike obrazovnog konteksta. Slovenija je
primer unitarne drzave u kojoj je vlast organizovana na centralnom i lokalnom nivou. Nakon
sticanja drzavne nezavisnosti 1991. godine, Skolski sistem Slovenije prosao je kroz proces burnih
promena. Uprkos teznji ka decentralizaciji, ovaj Skolski sistem danas ima odlike kako
centralizovanog, tako i decentralizovanog sistema. Skolski okruzi u Sloveniji imaju zadatak da
izvr§avaju odgovornosti i duznosti Ministarstva prosvete, a opstine, uprkos tome §to su autonomne
u pogledu nacina upravljanja 1 §to je u njihovoj nadleznosti da se bave reSavanjem lokalnih pitanja,
preuzimaju neke od drzavnih odgovornosti i deluju kao izvrs$ni organ drzave (Koren & Brejc, 2020).

Kao i1 u svim zemljama isto¢ne Evrope 1 bivSoj Jugoslaviji, u Sloveniji je i dalje primetan
snazan uticaj sovjetske filozofije obrazovanja. Ovaj uticaj se, izmedu ostalog, prepoznaje u tradiciji
zagovaranja defektoloskog pogleda na obrazovanje dece sa posebnim potrebama, odnosno
medicinskog modela ometenosti (Florian & Becirevic, 2011; Stepaniuk, 2018). lako je vlada
Slovenije nakon sticanja drZzavne nezavisnosti ulozila intenzivne napore usmerene ka reformisanju
Skolskog sistema, ukljucuju¢i implementaciju inkluzivnog obrazovanja u skolsku praksu (Ermenc,
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2020), ¢ini se da je obrazovna tradicija koja poc¢iva na sovjetskoj filozofiji obrazovanja u znacajnom
meri oblikovala sam tok i dinamiku reforme.

Politika 1 praksa inkluzivnog obrazovanja. Usvajanjem Zakona o $koli iz 1996. godine i
Zakona o usmeravanju dece i mladih sa posebnim obrazovnim potrebama iz 2000. godine, kao i
nizom dopuna i izmena navedenih zakonskih dokumenata koje su usvojene tokom protekle dve
decenije, u Sloveniji je uspostavljena pravna osnova za implementaciju inkluzivnog obrazovanja u
Skolsku praksu (FPIES, 2019). Ucenici sa posebnim potrebama se shodno razradenim zakonskim i
drugim normativnim aktima ove zemlje, obrazuju zajedno sa svojim vrSnjacima u redovnoj skoli
prema programima svojstvenim modelu inkluzivnog obrazovanja, ali i prema programima
obrazovanja koji se izvode kod kuce i posebnim programima obrazovanja koji se izvode u
specijalnim Skolama (Schmidt & Brown, 2015). U redovnoj skoli, ucenici sa posebnim potrebama
se obrazuju pohadanjem programa sa prilagodenim izvodenjem i dodatnom stru¢nom pomoci, kao i
pohadanjem prilagodenog programa sa odgovaraju¢im standardima postignu¢a (Ermenc, 2020).
Ucenicima sa posebnim potrebama omoguceno je, dakle, da se obrazuju u okviru sistema redovnog
Skolovanja, ali uz uslov da postizu obrazovne standarde za program koji pohadaju (Pecek &
Macura-Milovanovi¢, 2012). Medutim, vazno je naglasiti da je re¢ o standardima prilagodenim vrsti
i stepenu poteskoc¢a sa kojima se ucenik suocava, 1 da struc¢ni tim Skole donosi odluku o obimu i
vrsti podrske, kao 1 o realnim moguénostima ucenika da prati 1 uspesno savlada obrazovni program.
Ukoliko je priroda potreba ucenika takva da u okviru sistema redovnog obrazovanja nije moguce
obezbediti odgovarajuc¢u podrsku u ucenju i dostizanje odgovarajucih standarda postignuca, ucenik
se upisuje u specijalnu Skolu i obrazuje prema programu specijalnog obrazovanja (FPIES, 2019). U
skladu s tim, oni ucenici koji se suoc¢avaju sa slozenim potesko¢ama u ucenju se pretezno obrazuju
u specijalnim Skolama, dok se preostali ucenici sa posebnim potrebama obrazuju u redovnoj Skoli
(Schmidt & Brown, 2015). Prema podacima za skolsku 2015/16. godinu, koji mogu posluziti kao
okvirna ilustracija, programima svojstvenim modelu inkluzivnog obrazovanja obuhvaéeno je oko
73% ucenika sa posebnim potrebama (EADSNE, 2018, prema: Casalegno et al., 2020).

Iako je u Sloveniji istaknuta teznja ka razvoju Skolskog sistema koji ¢e obezbediti jednakost
prava svih na obrazovanje bez obzira na pol, nacionalnost, socijalno i kulturno poreklo, verska,
politicka ili druga uverenja, socijalni status, invaliditet ili bilo koje druge licne okolnosti (FPIES,
2019), uocava se da u diskursu obrazovne politike koja se odnosi na oblast inkluzivnog obrazovanja
preovladava psiho-medicinska paradigma (Lesar & Zvegli¢ Miheli¢, 2018, prema: Ermenc, 2020).
Najpre, ucenicima sa posebnim potrebama su garantovana odredena prava u obrazovanju, ali ta
prava pocivaju na dijagnozi njihovog deficita ili poteskoa u ufenju sa kojima se suocavaju
(Ermenc, 2020). Osim toga, dodatna podr§ka u okviru sistema redovnog obrazovanja pruza se
ucenicima sa posebnim obrazovnim potrebama ukoliko se, na osnovu stru¢ne procene, utvrdi da
mogu da ostvaruju obrazovne standarde prilagodene vrsti i stepenu teskoce (Macura et al., 2019), tj.
da adekvatno napreduju uz individualizovanu podrsku u okviru redovne Skole. Obrazovna politika
koncipirana na takav nacin uslovila je i specifi¢an nacin operacionalizacije koncepta inkluzivnog
obrazovanja u Skolskoj praksi. Naime, u uslovima primene inkluzivnog obrazovanja zanemarene su
potrebe ucenika i znacaj individualnog razvoja ucenika (Kavkler et al., 2015), a akcenat je stavljen
na njihove kognitivne sposobnosti (Macura et al., 2019). Osim toga, grupama dece koja su podlozna
osipanju iz skolskog sistema, poput dece imigranata, dece romske nacionalnosti, dece koja poticu iz
siromasnih porodica i sl., posveceno je znatno manje paznje nego deci sa teSkoCama u razvoju
(Lesar, 2007, prema: Ermenc, 2020; Pe¢ek & Lesar, 2006, Krofli¢, 2010, Skubic Ermenc, 2003,
prema: Lesar & Zvegli¢ Miheli¢, 2018), odnosno ostvarivanju njihovih prava u obrazovanju
pristupa se na manje sistemati¢an nac¢in. Na primer, u¢enicima imigrantima omoguceno je pravo na
dodatnu podrsku u savladavanju slovenskog jezika, ali samo tokom prve godine Skolovanja. lako
pomenuta grupa ucenika ima pravo da se Skoluje na maternjem jeziku, takav vid podrske u
obrazovanju se retko organizuje (PeCek & Macura-Milovanovi¢, 2012). Osim toga, rezultati
istrazivanja ukazuju na to da je Skolski uspeh ucenika koji se obrazuju u Skolskom sistemu
Slovenije povezan sa odlikama socijalne sredine iz koje ucenici poti¢u (Opertti et al., 2014, prema:
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Lesar & Zvegli¢ Miheli¢, 2018), §to, izmedu ostalog, ukazuje na postignuti nivo jednakosti
obrazovnih prilika.

Obrazovanje nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja. lako programi obrazovanja na
svim fakultetima u Sloveniji na kojima se obrazuju buduéi nastavnici obuhvataju sadrzaje koji se
odnose na oblast inkluzivnog obrazovanja (Kavkler et al., 2015), uo¢eno je da ovi sadrzaji nisu u
dovoljnoj meri zastupljeni (Schmidt & Brown, 2015). Pored toga, programi pojedinih
univerzitetskih kurseva vise promovisu koncept intergracije u obrazovanju, umesto koncepta
inkluzije u obrazovanju (Lesar, 2018).

Na osnovu rezultata evaluativnih studija, moze se zakljuciti da je proces reforme Skolskog
sistema Slovenije sa ciljem implementacije inkluzivnog obrazovanja u $kolsku praksu u toku (Suc
et al., 2016), da te¢e sporo (Stemberger & Kiswarday, 2018; Kavkler et al., 2015) i da je praéen
brojnim potesko¢ama. Jedna od najizrazenijih teskoca u razvoju inkluzivne skolske prakse vezana
je za moguénost da ucenici sa posebnim potrebama budu ukljuceni u sistem redovnog skolovanja,
ali uz uslov da ispunjavaju obrazovne standarde programa koji pohadaju, $to je praceno stavljanjem
naglaska na kognitivni razvoj u¢enika u procesu pruzanja dodatne podrike u obrazovanju. Stavise,
usmerenost na kognitivni razvoj uéenika podstaknuta je i sistemom vrednovanja efikasnosti
nastavnika koji se zasniva na pracenju postignuca ucenika (Pecek et al., 2008, prema: Pecek &
Macura-Milovanovi¢, 2012). Dodatno, ovakav sistem vrednovanja efikasnosti nastavnika dovodi se
U vezu sa manjom spremnoscu nastavnika da prihvate odgovornost za poducavanje ucenika sa
posebnim potrebama i prilagodavanje rada potrebama ovih uéenika (Kavkler et al., 2015; Pecek &
Macura-Milovanovi¢, 2012). Osim toga, implementacija inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu
je otezana 1 usled izostanka sistemske podrSke Skolama u obezbedivanju resursa za razvoj
inkluzivne §kolske prakse (Lesar & Zvegli¢ Miheli¢, 2018).

2.1.3. Inkluzivno obrazovanje u Svajcarskoj

Nacin rukovodenja Skolskim sistemom i opste odlike obrazovnog konteksta. Svajcarska je
federalno uredena drzava, teritorijalno podeljena na 26 federalnih jedinica (kantona) sa 2929
opstina (Bless, 2007). Upravljanje drzavnim sistemom odvija se na sledec¢a tri nivoa: saveznom,
kantonalnom i ops$tinskom. Garantovana autonomija svakog kantona, rezultira decentralizacijom
upravljanja u oblasti obrazovanju (Bless, 2007). Svaki kanton, naime, postujuci opste zakonske
odredbe propisane ustavom i zakonima na saveznom nivou, s jedne strane, i volju gradana kroz
njihovo neposredno i posredno u€eS¢e u odlucivanju, s druge strane, donosi odredena zakonska
reSenja koja se odnose na strukturu, organizaciju i nacin funkcionisanja $kolskog sistema.
Drzavljani Svajcarske ograni¢avaju mo¢ savezne vlade odabirom svojih predstavnika koji ée
sudelovati u radu zakonodavnih tela na opstinskom, kantonalnom i saveznom nivou, ali i direktnim
uc¢eS¢em u donoSenju novih zakona, pa 1 zakona koji se odnose na oblast obrazovanja kroz narodne
inicijative i glasanje na referendumu (Hollenweger, 2014).

Varijabilnost u pogledu nacina funkcionisanja Skolskog sistema, kao rezultat
decentralizacije upravljanja u oblasti obrazovanja, ¢esto se ocenjuje preizrazenom i navode se, tako,
spekulacije o 26 razlicitih Skolskih sistema Sirom zemlje (Arcidiacono & Baucal, 2020). Medutim,
ustavom i zakonima donetim na saveznom nivou jemce se odredene zajednicke karakteristike, a na
saveznom nivou postoji inicijativa za medukantonalnim usaglasavanjem zakonskih reSenja u svim
domenima, pa i u polju obrazovanja. Izmenom saveznog ustava, donetog 2006. godine, usvojen je
zahtev kojim se kantoni pozivaju da usklade svoje Skolske sisteme kako bi obezbedili visi kvalitet
obrazovanja 1 olakSali prohodnost ucenika iz jednog u drugi kantonalni Skolski sistem
(Hollenweger, 2014). Za potrebe koordinacije procesom uskladivanja sadrzaja obrazovne politike u
kantonima, na saveznom nivou su konstituisana posebna tela, i to Svajcarska konferencija
kantonalnih ministara obrazovanja i Cetiri regionalne konsultativne konferencije koje okupljaju
ministre prosvete svih kantona i druge znacajne predstavnike (Bless, 2007). Uskladivanje sadrzaja
zakonskih dokumenata u razli¢itim kantonima postize se medukantonalnim sporazumima ili
konkordatima. Pritom, gradani svakog kantona direktnim ili indirektnim glasanjem odlucuju o tome
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da li ¢e se kanton kome pripadaju pridruziti konkordatu i time pravno obavezati na izmene
dokumenata obrazovne politike (Wagner et al., 2004; Mueller-Oppliger, 2014).

Osim toga, Cetiri sluzbena jezika — nemacki, francuski, italijanski i retroromanski, ¢ine
Svajcarsku izuzetno jeziki i kulturno bogatom sredinom. Naime, svaki kanton u Svajcarskoj
predstavlja jedinstveno govorno podrucje s obzirom na to da ima svoj zvani¢no prihvaceni sluzbeni
jezik. U najvecem broju kantona sluzbeni jezik je nemacki (17), u znatno manjem broju kantona
sluzbeni jezik je francuski (4) i italijanski (1). Takode, u nekoliko kantona (4) zvani¢no su
prihvacena dva ili ¢ak tri sluzbena jezika (Kuzelewska, 2016). Specifi¢nosti drzavnog konteksta
Svajcarske takode, &ini i relativno visok udeo stranaca u ukupnoj populaciji stanovnistva, koji
iznosi 23,8% (Mueller-Oppliger, 2014), $to se odrazava i na kontekst obrazovanja. Naime, u odnosu
na druge zemlje u Evropi, Svajcarsku odlikuje visoka stopa dece imigranata (Hollenweger, 2014).

Politika i praksa inkluzivnog obrazovanja. Oblik drzavnog uredenja, i posebno,
decentralizacija upravljanja u oblasti obrazovanja i direktna demokratija, oblikovali su i aktuelni
model inkluzivnog obrazovanja u Svajcarskoj. Obrazovanje u¢enika sa posebnim potrebama,
uredeno je zakonskim odredbama koje su donete na nivou kantona, a koje su istovremeno u skladu
sa vaze¢im zakonskim reSenjima na saveznom nivou. Decentralizacija i direktna demokratija u
oblasti obrazovanja je kreatorima obrazovne politike omoguéila da na nivou kantona odaberu
pristupe koji su podrzani od strane gradana i koji ¢e najverovatnije biti efikasni, ali je rezultirala
dugotrajnim procesima menjanja postojeéih i donoSenja novih zakonskih resenja kojima se ureduje
nacin obrazovanja ucenika sa posebnim potrebama (Hollenweger, 2014). Prema tome, nedostatak
jasno 1 konkretno usmerene politicke volje na centralnom nivou i donosenje odluka na osnovu
konsenzusa ¢ine faktore koji su uticali na dinamiku i tok procesa reforme Skolskog sistema sa
ciljem implementacije inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu (Bless, 2007). U prilog tome,
moze se navesti da je Svajcarska tek 2002. godine, voljom gradana, postala ¢lanica Ujedinjenih
nacija, sto je ¢ini jedinom zemljom na svetu u kojoj su se gradani direktno izjas$njavali o pristupanju
ovoj organizaciji (Linder & Mueller, 2021), kao i da je tek 2014. godine (Abegglen & Hessels,
2018), medu poslednjim zemljama u Evropi, ratifikovala Konvenciju Ujedinjenih nacija o pravima
osoba sa invaliditetom (Hollenweger, 2014).

Medutim, autonomija kantona u oblasti obrazovanja omoguéava uspostavljanje modela
inkluzivnog obrazovanja koji je u skladu sa demografskom strukturom stanovnistva kantona. Kako
je svaki kanton odgovoran za obrazovanje uopSte, pa i organizaciju obrazovanja ucenika sa
posebnim potrebama, obrazovanju navedene grupe ucenika se u svakom kantonu pristupa na
jedinstven nacin (Arcidiacono & Baucal, 2020).

Prava u obrazovanju dece i mladih sa posebnim potrebama su uredena na saveznom i
kantonalnom nivou. Zakonske odredbe na saveznom nivou promovisu inkluziju kao preferirani
model obrazovanja (Hollenweger, 2014). Naime, kroz odredbe saveznog ustava donetog voljom
gradana 2004. godine, istaknuto je da se zabranjuje svaka diskriminacija na osnovu fizickog,
mentalnog ili psiholoskog invaliditeta 1 predvidene su mere za otklanjanje nejednakosti koje
pogadaju osobe sa invaliditetom u razli¢itim oblastima Zivota. Odredbama saveznog ustava,
kantonima je upucen zahtev da deci i mladima sa teSko¢ama u ucenju obezbede obrazovanje koje je
prilagodeno njihovim potrebama (Sermier Dessemontet & Bless, 2013) 1 na taj nalin je
promovisana opSta orijentacija drustva prema inkluzivnom obrazovanju (Hollenweger, 2014).
Putem sporazuma, kantoni su se obavezali da razvijaju obrazovnu politiku kojom se garantuje pravo
svakog ucenika da se obrazuje u skladu sa svojim individualnim sposobnostima (Mueller-Oppliger,
2014). Medutim, kako bi se postigao navedeni cilj, na nivou kantona doneta su razlicita zakonska
reSenja koja se odnose na organizaciju obrazovanja ucenika sa posebnim potrebama, Sto je
rezultiralo 1 medukantonalnim razlikama koje se ti¢u nacina primene inkluzivnog obrazovanja
(Arcidiacono & Baucal, 2020).

U Svajcarskoj se obrazovanje u¢enika sa posebnim potrebama ostvaruje u redovnim
Skolama, kao i u specijalnim Skolama i specijalnim odeljenjima redovnih $kola (Arcidiacono &
Baucal, 2020; Bless, 2007). Vazno je pritom naglasiti da u Svajcarskoj postoje znadajne
medukantonalne razlike u pogledu udela populacije ucenika koji se obrazuju u uslovima specijalnog
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obrazovanja, a koje se odrzavaju tokom vremena. Ove razlike su u rasponu od visokih stopa
segregacije ucenika u specijalna odeljenja i specijalne skole do integracije gotovo svih uc¢enika u
redovna odeljenja. Uz pomenute medukantonalne razlike, stopa segregacije ucenika u specijalne
skole i specijalna odeljenja u Svajcarskoj smanjena je u poslednje dve decenije, sa vise od 5%
ukupne populacije dece skolskog uzrasta 2000. godine, na manje od 3,5% 2016. godine (Mejeh &
Powell, 2018, prema: Tschanz & Powell, 2020). Stavise, od 2015. godine u kantonima je uocen
trend integracije sve veceg broja ucenika sa posebnim potrebama u redovne Skole, tako da se njihov
broj u okviru specijalnih Skola i specijalnih odeljenja postepeno smanjuje (Arcidiacono & Baucal,
2020). Prema tome, iako je prethodnih godina Svajcarska imala reputaciju evropske zemlje sa
veoma visokom stopom ucenika koji se obrazuju u specijalnim $kolama i specijalnim odeljenjima
(Sermier Dessemontet & Bless, 2013), stanje u tom pogledu se postepeno menja. Uprkos
pomenutom trendu, u Svajcarskoj je udeo ucenika sa posebnim potrebama koji se obrazuju u
redovnim §kolama i poslednjih godina ispod evropskog proseka. Naime, prema podacima iz Skolske
2017/18. godine, koji mogu posluziti kao ilustracija pomenutog trenda, u Svajcarskoj je 53%
ucenika sa posebnim potrebama bilo uklju¢eno u redovne $kole, dok je evropski prosek iznosio oko
60% (Casalegno et al., 2020). Uklju¢ivanje uc¢enika sa posebnim potrebama u redovna odeljenja
¢ini preferiranu alternativu u slucaju laksih smetnji u ucenju i poremecéaja ponasanja (Moser Opitz
et al., 2020; Arcidiacono & Baucal, 2020), dok se ucenici sa viSestrukim smetnjama u razvoju i
invaliditetom pretezno obrazuju u specijalnim $kolama i specijalnim odeljenjima redovnih $kola
(Moser Opitz et al., 2019). Takode, specijalne $kole u ovoj zemlji sve viSe preuzimaju ulogu
resursnog centra (Hollenweger, 2014).

Uprkos naporu koji su prosvetne vlasti na saveznom i kantonalnom nivou ulozile u
reformisanje Skolskog sistema u skladu sa ideologijom inkluzivnog obrazovanja, u mnogim
Skolama u Svacarskoj nastavnici su pretezno usmereni na realizaciju nastave prema nastavnom
programu, prilagodavajuci, pritom, nastavu manje ili viSe potrebama ucenika (Mueller-Oppliger,
2014). S tim u vezi, rezultati nedavno realizovane studije o primeni individualnog obrazovnog plana
u osnovnim i srednjim Skolama u kojoj je ucestvovalo 226 nastavnika jednog Svajcarskog kantona
pokazuju da se individualni obrazovni planovi izraduju onda kada je to potrebno, ali i da je fokus
prilikom razrade ovih planova viSe na zadovoljavanju birokratskih zahteva, nego na planiranju
nacina pruzanja dodatne podrske u obrazovanju (Moser Opitz et al., 2019). Takode, rezultati studije
o diferencijaciji nastave u redovnim i specijalnim Skolama pokazuju da je diferencijacija nastave
viSe zastupljena u specijalnim Skolama 1 specijalnim odeljenjima redovnih Skola, nego u redovnim
odeljenjima, te da je pristup nastavnika u redovnim odeljenjima viSe usmeren na ,.tipicnog ili
prosec¢nog ucenika” (Labhart et al., 2018). Sli¢ni nalazi zabeleZeni su 1 u drugim studijama koje se
bave metodama planiranja dodatne podrike u obrazovanju u Svajcarskoj (Paccaud & Luder, 2017).
Medutim, navedeni rezultati studija se, s obzirom na primenjenu metodologiju istraZivanja i
medukantonalne razlike u pogledu nacina upravljanja radom $kola, ne mogu generalizovati na sve
kantone u Svajcarskoj. Medukantonalne razlike koje se ti¢u obelezja inkluzivne obrazovne politike i
prakse, izmedu ostalog, poc€ivaju na ekonomskoj moc¢i 1 demografskim karakteristikama svakog
kantona. Tako je, na primer, u kantonima koji pripadaju italijanskom govornom podrucju praksa
inkluzivnog obrazovanja vise razvijena (EASNIE, 2020b; Eminovi¢ et al., 2008), nego u kantonima
koji pripadaju drugim govornim podrugjima, a koji obuhvataju najveéi deo stanovnistva Svajcarske.
Prema nekim objasnjenjima na tok promena u radu Skola koje pripadaju kantonima italijanskog
govornog podru¢ja znafajno je uticao pristup inkluzivnom obrazovanju zastupljen u Italiji
(EASNIE, 2020b; Eminovi¢ et al., 2008).

Obrazovanje nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja. Priprema buduc¢ih nastavnika
za rad sa ucenicima sa posebnim potrebama predvidena je odgovaraju¢im uredbama na saveznom
nivou (EASNIE, 2020a). U skladu s tim, programi obrazovanja na svim univerzitetima u
Svajcarskoj na kojima se obrazuju buduéi nastavnici ukljuéuju sadraje koji se odnose na oblast
inkluzivnog obrazovanja (Hollenweger, 2014). Prema preporukama donetim na saveznom nivou,
pomenuti sadrzaji treba da ¢ine najmanje 5% sadrZzaja programa obrazovanja svih buducih
nastavnika. Osnovna ideja je da se programima inicijalnog obrazovanja nastavnika podstakne razvoj
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bazi¢nih vestina za rad sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju, kao i
vesStina za saradnju sa relevantnim akterima u primeni inkluzivnog obrazovanja. Osim toga, u
Svajcarskoj se organizuje i master program za rad sa uéenicima sa posebnim potrebama koji ima za
cilj visoko specijalizovanu obuku nastavnika. Master program se, izmedu ostalog, organizuje kako
bi se polaznici osposobili za procenu potreba ucenika za dodatnom podrskom u obrazovanju i
odgovarajucih praksi pruzanja te podrSske, kao i za preuzimanje uloge Skolskog savetnika u
razli¢itim pitanjima koja se ti€u obrazovanja ucenika sa posebnim potrebama (Arcidiacono &
Baucal, 2020).

Imajuéi u vidu prethodno navedene odlike, moze se zakljuciti da je obrazovna politika na
federalnom 1 kantonalnom nivou usmerena ka razvoju inkluzivne Skolske prakse, ali da inkluzija u
obrazovanju i dalje predstavlja izazov u funkcionisanju $vajcarskog Skolskog sistema. Navedena
zapazanja su posebno zanimljiva s obzirom na to da je Svajcarska ekonomski izuzetno razvijena
zemlja, a ekonomska mo¢ se Cesto povezuje sa uspehom reforme Skolskog sistema u skladu sa
ideologijom inkluzivnog obrazovanja.

2.1.4. Inkluzivno obrazovanje u Kanadi

Nacin rukovodenja Skolskim sistemom i opste odlike obrazovnog konteksta. Kanada je
federalno uredena drzava. Sastoji se od 10 provincija i 3 teritorije koje shodno drzavnom uredenju
uzivaju visok stepen autonomije u upravljanju razli¢itim aspektima drustvenog sistema (Bunch,
2015; McCrimmon, 2014). U domenu obrazovanja, svaka provincija i teritorija razvija svoju
obrazovnu politiku vodeéi se odgovaraju¢im uredbama donetim na saveznom nivou poput
Kanadske povelje o pravima i slobodama iz 1982. godine, zakonskih uredbi o ljudskim pravima,
kao i obavezama proisteklih iz medunarodnih ugovora. U Kanadi svaka federalna jedinica razvija
jedinstven sistem obrazovanja (Bunch, 2015) i ima autonomiju prilikom razrade i donoSenja
dokumenata obrazovne politike, kao i odgovornost za organizovanje, sprovodenje i procenu
obrazovnih politika i praksi (McCrimmon, 2015). Ne postoji nacionalni sistem obrazovanja, kao ni
nacionalno ministarstvo obrazovanja (AuCoin et al., 2020). Usaglasavanje obrazovne politike na
nivou cele drZzave se, osim kroz pomenute dokumente 1 obaveze proistekle iz medunarodnih
ugovora, u odredenoj meri ostvaruje u okviru programa rada Saveta ministara obrazovanja, posebno
organizovanog tela koje okuplja ministre obrazovanja svih federalnih jedinica (CMEC, 2001).

Kanada je druga po veli¢ini drZzava na svetu, i razliciti delovi ove zemlje se dosta razlikuju u
pogledu geografskih obeleZja i kulturno-istorijskog nasleda. Takode, stanovniStvo je na teritoriji
Kanade neravnomerno rasporedeno i odlikuje ga etnicka 1 kulturna raznolikost (Thompson et al.,
2014). Prema podacima iz 2016. godine, oko 22% ukupne populacije stanovniStva u Kanadi ¢ine
imigranti (Statistic Canada, 2016). Multikulturalnost i multietni¢nost stanovni$tva se u ovom
nacionalnom kontekstu posStuje 1 naglasava, Sto je garantovano i odgovaraju¢im zakonskim
uredbama. Pristup prema kome se pojedincima omogucéava da se integriSu u kanadsko drustvo uz
ocuvanje, slobodu izrazavanja i vrednovanje svojih identiteta — kulture, etni¢nosti, iskustava i dr.,
podrzan je Kanadskom poveljom o pravima i slobodama iz 1982. godine i Zakonom o
multikulturalizmu iz 1988. godine (Campbell, 2020). U skladu s tim, posebno se naglasava i znacaj
poStovanja 1 uvazavanja razlicitosti ucenika koje se ticu njihovog porekla, etni¢ke pripadnosti,
polnog identiteta, intelektualnih sposobnosti, socio-ekonomskog statusa i dr. (Whitley & Hollweck,
2020). Rezultati medunarodnog PISA istrazivanja pokazuju da su postignuéa ucenika koji se
obrazuju u kanadskom Skolskom sistemu iznadprose¢na, kao i1 da sociokulturno okruzenje i
imigrantski status imaju ispodprosecni uticaj na postignuc¢a ucenika (Campbell, 2020). Navedeni
rezultati istrazivanja ipak ne poricu ¢injenicu da su u kanadskom Skolskom sistemu pojedine grupe
ucenika izlozene nejednakim obrazovnim prilikama, poput ucenika koji pripadaju manjinskim
rasama i ucenika sa posebnim potrebama (Canadian Human Rights Commission, 2017, James &
Turner, 2017, Province of Nova Scotia, 2020a, prema: Whitley & Hollweck, 2020).
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Politika 1 praksa inkluzivnog obrazovanja. Kanada je, prema misljenju pojedinih autora,
vodeca drzava u polju primene inkluzivnog obrazovanja (Bunch, 2015). Naime, donoSenjem
Kanadske povelje o pravima i slobodama 1982. godine, Kanada je postala prva drzava na svetu koja
garantuje prava osobama sa smetnjama u razvoju i invaliditetom u razli¢itim druStvenim domenima,
pa i u oblasti obrazovanja (Stegemann & Jaciw, 2018). Kroz sadrzaj navedenog dokumenta posebno
je istaknuto da obrazovanje nije privilegija, ve¢ pravo svih, te da nijedno dete ne treba da bude
diskriminisano u obrazovnom kontekstu zbog mentalnog ili fizickog invaliditeta i drugih licnih
karakteristika (Aylward & Bruce, 2014). Prema tome, specificna vizija inkluzivnog obrazovanja
bila je deo kanadskog diskursa o reformi Skolskog sistema Cak i pre nego §to je zvanicno
predstavljena sadrzajem Izjave iz Salamanke 1994. godine (Porter & Richler, 1991, UNESCO,
1994, prema: Kopfer & Oskarsdottir, 2019). Osim toga, specifi¢nost nacionalnog konteksta Kanade
kao lidera u polju inkluzivnog obrazovanja ¢ini i sam uspeh sa kojim se reforma obrazovanja
sprovodi u razli¢itim federalnim jedinicama, tj. posveéenost svih federalnih jedinica ideologiji
inkluzivnog obrazovanja (Hutchinson & Specht, 2019, prema: Whitley & Hollweck, 2020).

Osim Kanadske povelje o pravima i slobodama iz 1982. godine, okosnicu aktuelnog modela
inkluzivnog obrazovanja u Kanadi ¢ini i1 niz drugih zakonskih dokumenata donetih na saveznom
nivou kojima se Stite prava marginalizovanih grupa ucenika, promovise jednakost prilika u
obrazovnom kontekstu 1 pristup usmeren ka zadovoljavanju obrazovnih potreba svih ucenika
(AuCoin et al., 2020), kao i niz zakonskih reSenja donetih na nivou svake federalne jedinice kojima
se detaljnije preciziraju zahtevi u procesu primene inkluzivnhog obrazovanja. Inkluzivno
obrazovanje, ¢ini deo obrazovne politike svih federalnih jedinica u Kanadi (McCrimmon, 2015;
Towle, 2015) i odnosi se na sve grupe u¢enika podlozne marginalizaciji u obrazovnom kontekstu,
ali se javlja varijabilnost u pogledu nacina na koje se reguliSe primena inkluzivnog obrazovanja,
kao 1 na¢ina na koje se inkluzivno obrazovanje ostvaruje u praksi (Towle, 2015). U vecini
teritorijalnih jedinica se, medutim, jedan deo ucenika i dalje obrazuje u specijalnim Skolama i
specijalnim odeljenjima, §to ukazuje na izostanak potpune posvecenosti ideologiji inkluzivnog
obrazovanja. Naime, na teritoriji devet federalnih jedinica — devet provincija, mere obrazovne
politike ne predvidaju nuzno obuhvat svih ucenika sistemom redovnog obrazovanja. Vlade ovih
federalnih jedinica propagiraju uklju¢ivanje svih u¢enika u redovna odeljenja kao pozeljan nacin
obrazovanja, ali istovremeno odrZavaju model specijalnog obrazovanja (Bunch, 2015). Predvideno
je da se obrazovanje ostvaruje u uslovima specijalnog obrazovanja onda kada je to u interesu
ucenika (Towle, 2015). S druge strane, Cetiri federalne jedinice — jedna provincija i tri teritorije,
prema politickim reSenjima u oblasti obrazovanja, u potpunosti podrzavaju ukljucivanje svih
ucenika u redovna odeljenja (Bunch, 2015). Na osnovu prethodno navedenog, sledi i da je nacin
pruzanja dodatne podrske u obrazovanju na celokupnoj teritoriji Kanade u vecoj ili manjoj meri u
skladu sa principima inkluzivnog obrazovanja. Uzevsi u obzir karakteristike obrazovne politike svih
federalnih jedinica u Kanadi, mogu se izdvojiti tri pristupa obrazovanju ucenika koji imaju potrebu
za dodatnom podrskom. Pristup prema kome se ucenici sa posebnim potrebama obrazuju zajedno sa
svojim vrSnjacima u redovnoj Skoli i redovnim odeljenjima, zatim pristup koji podrazumeva
ukljucivanje ucenika sa posebnim potrebama u redovna odeljenja uz povremenu segregaciju, kao i
pristup prema kome se ucenici obrazuju iskljuc¢ivo u specijalnim Skolama (Towle, 2015).

Programi obrazovanja u Kanadi ne donose se na saveznom nivou, ve¢ na nivou federalnih
jedinica, Sto delimi¢no omogucava uvazavanje obrazovnih potreba specificne demografske
strukture stanoviniStva u federalnoj jedinici. Osnovni alat za rad sa ucenicima sa posebnim
potrebama je plan dodatne podrske u obrazovanju koji se u razli¢itim federalnim jedinicama
imenuje kao individualni obrazovni plan, individualni plan podrske, plan inkluzije i intervencije,
personalizovani program ucenja i dr. (Towle, 2015). U svim federalnim jedinicama inkluzivno
obrazovanje, bez obzira na razli¢ita znacenja koja mu se pripisuju, podrazumeva da ucenici imaju
pristup prilagodenom programu obrazovanja koji se bazira na potencijalima ucenika (Bucalos &
Lingo, 2005, Burnstein et al., 2004, Idol, 2006, Roach et al., 2002, Voltz et al., 2005, prema:
Gordon, 2010).
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Obrazovanje nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja. Decentralizacija Skolskog
sistema u Kanadi izraZzena je ne samo na nivou primarnog i sekundarnog obrazovanja, ve¢ i na
nivou univerzitetskog obrazovanja, $to je posebno znacajno sa aspekta pripreme nastavnika za
primenu inkluzivnog obrazovanja. Naime, provincije i teritorije u Kanadi autonomno razvijaju
obrazovnu politiku kojom se reguliSe univerzitetski nivo obrazovanja, a takva autonomija je Stavise
dodeljena i pojedinim univerzitetima unutar iste federalne jedinice. Prema tome, federalne jedinice i
pojedini univerziteti u Kanadi su nadlezni i za kreiranje programa obrazovanja nastavnika (Bunch,
2015). lako je inkluzivno obrazovanje Siroko prihvaceno u Kanadi, ¢ini se da se inicijalnom
obrazovanju nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja ne posvecuje dovoljno paznje. Naime,
prema nalazima istrazivanja, na Cetiri najve¢a kanadska univerziteta realizuje se veoma mali broj
kurseva koji obuhvataju teme u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem. Programi navedenih kurseva
uglavnom ukljucuju opste teme u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem i budu¢im nastavnicima ne
pruzaju priliku za iskustveno ucenje kroz prakti¢an rad sa ucenicima sa posebnim potrebama
(McCrimmon, 2015). Sli¢ni nalazi su dobijeni i u studijama novijeg datuma. Prema nalazima
istrazivanja, programi inicijalnog obrazovanja nastavnika za nivo osnovnog obrazovanja, koji se
organizuju na svim univerzitetima u Kanadi, uklju¢uju u proseku 7,2% kredita posvecenih
sadrzajima koji se ti¢u primene inkluzivnog obrazovanja. Vecina nastavnika je tokom studija u
prilici da se upozna samo sa osnovnim temama koje se ti¢u primene inkluzivnog obrazovanja, $to
naglasava potrebu za njihovim stru¢nim usavrSavanjem u ovoj oblasti (D’Intino & Wang, 2021).

Shodno prethodno navedenim zapazanjima, moze se zakljuciti da, iako Kanada spada medu
vodece zemlje u pogledu razvijenosti politike i prakse inkluzivnog obrazovanja, Skolski sistemi ove
zemlje jo$ uvek nisu u potpunosti ostvarili viziju inkluzivnog obrazovanja. Oskudna priprema
nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja i postojanje alternativnog programa obrazovanja
koji podrazumeva segregaciju ucenika sa posebnim potrebama u specijalne §kole mogu se izdovjiti
kao neki od faktora koji nepovoljno uti¢u na razvoj inkluzivnih §kolskih sistema u Kanadi.

2.1.5. Inkluzivno obrazovanje u Indiji

Nacin rukovodenja Skolskim sistemom i opSte odlike obrazovnog konteksta. Indija je
federalno uredena drZava koja se sastoji od 28 saveznih drzava i 7 saveznih teritorija (Mukundan &
Bray, 2006). Medutim, cesto se navodi kao primer kvazi federalne drZave, Sto podrazumeva
postojanje tendencije ka sve vecoj autonomiji i nezavisnosti federalnih jedinica (Marwein, 2019),
iako centralna drZzavna vlada zadrzava mo¢ da odluuje o mnogim pitanjima koja se ticu
funkcionisanja federalnih jedinica u razliitim domenima (Singh & Verney, 2003; Todorovic,
2015), pa i u sektoru obrazovanja.

Indija je druga po redu najmnogoljudnija zemlja u svetu i njeno stanovnistvo ¢ini oko 17%
svetske populacije (Singh, 2016). Strukturu stanovniStva u Indiji odlikuje velika raznolikost u
pogledu maternjeg jezika, etnicke i religijske pripadnosti, kasta i staleZa, finansijske mo¢i 1 sl.
(Sharma & Das, 2015). Osim toga, proporcionalno brojnosti stanovnisStva, u Indiji Zivi veliki broj
dece sa posebnim potrebama (Das et al., 2013; Singh, 2016). Iako su podaci o broju ucenika sa
posebnim potrebama u Indiji nepouzdani, prema nekim procenama, u Indiji zivi oko 30 miliona
dece sa smetnjama u razvoju (Bhatnagar & Das, 2014), odnosno oko 50 miliona dece sa posebnim
potrebama (Timmons & Alur, 2004). Pritom, Indija predstavlja druStveni kontekst u kome je
izrazena socijalna nejednakost (Desai & Kulkarni, 2008), §to se u obrazovanju odrazava kao
nejednakost u pogledu pristupa obrazovanju, kao i nejednakost u pogledu prilika za zavrSetak
Skolovanja (Deb, 2018). Nejednakom tretmanu u obrazovanju su posebno izlozena deca sa
smetnjama u razvoju (Bhattashali et al., 2018), s$to se neretko dovodi u vezu sa rasprostranjenim
verovanjima ¢lanova zajednice u vezi sa invaliditetom (Anees, 2014, Balasundaram, 2007, prema:
Wilson, 2019). Naime, hinduisticka religijska verovanja, koja su u Indiji najrasprostranjenija,
zagovaraju da je rodenje deteta sa smetnjama u razvoju posledica iskustava iz prethodnog Zivota
(Kayama et al., 2019), $to negativno uti¢e na stavove Clanova zajednice prema deci sa smetnjama u
razvoju i inkluzivnom obrazovanju uopste. Otuda, implementacija inkluzivnog obrazovanja u
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Skolsku praksu u Indiji, u smislu prilagodavanja obrazovno-vaspitnog procesa sposobnostima
ucenika 1 njihovim specificnostima koje proisti¢u iz socijalnog okruzenja u kome Zzive, predstavlja
poseban izazov.

Politika i praksa inkluzivnog obrazovanja. Kao zemlja potpisnica Saopstenja iz Salamanke,
Svetske deklaracije o obrazovanju za sve i niza drugih medunarodnih dokumenata (Singal, 2019),
Indija se obavezala na to da uskladi nacionalnu obrazovnu politiku sa odredbama i preporukama
sadrzanim u medunarodnim dokumentima. Sadrzajem obrazovne politike u Indiji garantuju se prava
na obrazovanje populaciji dece sa posebnim potrebama, tako da implementacija inkluzivnog
obrazovanja u Skolsku praksu ¢ini cilj reforme obrazovanja (Kumar, 2019). Medutim, kreatori
obrazovne politike u Indiji nedosledno i naizmeni¢no koriste termine specijalno i inkluzivno
obrazovanje (Madan & Sharma, 2013; Sharma & Das, 2015), deca sa posebnim potrebama i deca sa
razvojnim smetnjama (Singal, 2019), i na taj na¢in im pripisuju sinonimno zna¢enje (Mascarenhas,
2014, prema: Bunch, 2015). Iako se inkluzivno obrazovanje shodno sadrzajima dokumenata
nacionalne obrazovne politike odnosi i na druge grupe ucenika, ovaj model obrazovanja se
prevashodno dovodi u vezu sa decom koja imaju smetnje u razvoju i podrazumeva njihovo
ukljucivanje u sistem obrazovanja, posebno redovnog obrazovanja (Singal, 2019). Fokusiranost na
obezbedivanje fizickog prisustva dece u Skoli, vise nego na obezbedivanje pristupa programu
obrazovanja (Singal, 2019), ¢ini da koncept inkluzivnog obrazovanja u Indiji viSe ima obeleZja
integracije ucenika sa posebnim potrebama u $kolski sistem, §to se znacajno razlikuje u odnosu na
nacin konceptualizacije 1 operacionalizacije ovog fenomena u razvijenim zemljama sveta (Tiwari et
al., 2015).

Ucenici sa posebnim potrebama se, u skladu s vaZzeCom obrazovnom politikom Indije,
obrazuju u redovnim Skolama, ali i u specijalnim Skolama, specijalnim odeljenjima redovnih skola,
kao 1 na daljinu. Pravo da se obrazuju na daljinu mogu ostvariti ucenici sa visestrukim smetnjama u
razvoju i invaliditetom (UNESCO, 2020). Premda je kroz razradu resenja obrazovne politike
ukljuc¢ivanju dece sa smetnjama u razvoju i invaliditetom u redovan sistem obrazovanja posvecena
posebna paznja, u Indiji veliki broj dece koja pripadaju pomenutoj populaciji ostaje iskljucen iz
sistema obrazovanja ili se obrazuje na daljinu (UNESCO, 2019). Prema popisu stanovnistva iz
2011. godine, 27% dece sa smetnjama u razvoju i invaliditetom nikada nije pohadalo nijednu
obrazovnu instituciju (UNESCO, 2019). Prema novijim podacima, za 2020. godinu, iz Skolskog
sistema je iskljueno 5% dece $kolskog uzrasta (UNESCO, 2021). Premda je poslednjih godina
uoceno znacajno povecanje stope obuhvata dece sa smetnjama u razvoju i invaliditetom Skolskim
sistemom (Singal, 2019), pomenuta deca 1 dalje ¢ine posebno rizicnu grupu podloznu isklju¢ivanju
iz obrazovanja. U skladu sa prethodno navedenim, zakljucuje se da je u Indiji koncept inkluzivnog
obrazovanja preuzet iz medunarodnog diskursa, ali da ideologija inkluzivnog obrazovanja sustinski
nije prihvacena (Singal, 2005a, prema: Madan & Sharma, 2013). Naime, iako je indijska vlada
kreirala obrazovnu politiku kojom se Stite prava dece sa posebnim potrebama, procenjuje se da
napori uloZeni u uvodenje promena u Skolsku praksu nisu doveli do znacajnih pomaka u nacinu
funkcionisanja skolskog sistema (Singh, 2016; Singal, 2010, prema: Tiwari et al., 2015).

Obrazovanje nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja. Indija se suocava sa brojnim
izazovima U ostvarivanju univerzitetskog obrazovanja, medu kojima se Cesto navodi kvalitet
programa obrazovanja (Sharma & Sharma, 2015). Nivo kvaliteta programa obrazovanja veoma je
bitno pitanje kada se analizira obrazovanje buducih nastavnika, a posebno njihova priprema za
primenu inkluzivnog obrazovanja. Rezultati istrazivanja ukazuju na to da nastavnici u Indiji nisu
dovoljno pripremljeni za primenu inkluzivnog obrazovanja (Das et al., 2013). Programi inicijalnog
obrazovanja nastavnika sadrZe svega jedan ili dva predmeta koji se odnose na rad sa ucenicima sa
posebnim potrebama. Navedeni predmeti, pritom, obi¢no imaju status izbornog predmeta i pohada
ih mali broj studenata (Sharma & Das, 2015). Pored toga, rezultati istrazivanja ukazuju i na sledece:
veliki broj nastavnika nije proSao nikakvu obuku za rad sa u€enicima kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju (Bhatnagar & Das, 2013; Das et al., 2013); veliki broj nastavnika nema
nikakva iskustva u radu sa navedenom kategorijom ucenika (Das et al., 2013); vecina nastavnika
nema razvijene vestine za diferencijaciju i1 individualizaciju nastavnog procesa (Shah, 2005,
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Unnikrishnan, 2010, prema: Sharma & Das, 2015). Medutim, vazno je naglasiti i da su kreatori
obrazovne politike poslednjih godina prepoznali potrebu za unapredivanjem kvaliteta obrazovanja
dece sa posebnim potrebama, te da su pristupili razradi posebnih mera za unapredivanje stru¢nog
usavrSavanja nastavnika u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja (Aruldas et al., 2023).

U skladu sa prethodno navedenim, moze se zakljuciti da reforma Skolskog sistema u skladu
sa inkluzivnom ideologijom i dalje predstavlja izazov u indijskom druStvu. Osim neadekvatne
pripreme nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja, potesko¢e u implementaciji inkluzivnog
obrazovanja u Skolsku praksu u Indiji proisticu iz oskudnih materijalnih resursa, kao 1 iz negativnih
stavova zajednice, nastavnika, vrsnjaka ucenika sa posebnim potrebama i njihovih roditelja (Singh,
2016). Uzevsi u obzir da reforma Skolskog sistema podrazumeva kontinuirano istraZivanje, praenje
i vrednovanje stanja u praksi iz perspektive razli¢itih aktera skolskog rada (Giffard-Lindsay, 2007),
mali broj empirijskih istrazivanja o Skolskom sistemu u Indiji i razli¢itim pitanjima u vezi sa
inkluzivnim obrazovanjem (Rose, 2017; Singal, 2005), predstavlja poteskoc¢u u razradi prihvatljivog
nacionalnog modela obrazovanja i barijeru u implementaciji inkluzivnog obrazovanja u $kolsku
praksu. Pored malog broja publikovanih radova koji se bave ovom temom, problem predstavlja i
nedovoljna dostupnost prethodno sprovedenih teorijskih i empirijskih istrazivanja u ovom podrucju
(Singal, 2005).

* kx *

Imajuéi u vidu prethodno navedena zapazanja o odlikama reformskog procesa sa ciljem
implementacije inkluzivnog obrazovanja u skolsku praksu u razli¢itim zemljama, moze se zakljuciti
da svaka od pomenutih zemlja razvija specifi¢an pristup primeni inkluzivnog obrazovanja, ali i da
medu razli¢itim Skolskim sistemima u tom pogledu postoje i odredene slicnosti. Naime, s obzirom
na sadrzaj obrazovne politike, sve zemlje koje su bile predmet osvrta u prethodnom tekstu su se
opredelile za implementaciju inkluzivnog obrazovanja u skolsku praksu, ¢ime je ispunjen jedan od
vaznih preduslova za reformu $kolskog sistema. Takode, u svim ovim zemljama je uocen trend
ukljucivanja sve veéeg broja ucenika sa posebnim potrebama u sistem redovnog obrazovanja.
Medutim, ove zemlje se, izmedu ostalog, razlikuju u pogledu vremena kada su se donoSenjem
zakonske osnove odlucile za implementaciju inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu, kao 1 u
pogledu strateSkih pristupa i sadrzaja obrazovne politike koji se odnose na implementaciju
inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu, a samim tim i u pogledu akumuliranih iskustava u
primeni inkluzivnog obrazovanja. U svim ovim zemljama, uprkos uspostavljenoj obrazovnoj
politici kojom se promovise i podstice primena inkluzivnog obrazovanja, i dalje postoji model
obrazovanja ucenika sa posebnim potrebama u uslovima segregacije. U uslovima specijalnog
obrazovanja uglavnom se obrazuju ucenici sa tezim ili viSestrukim smetnjama u razvoju i
invaliditetom. Osim toga, primetno je da u vecini ovih zemalja specijalne $kole sve vise preuzimaju
ulogu resursnog centra. U svim analiziranim zemljama paznja Se posvecuje pripremi nastavika za
rad sa ucenicima koji imaju posebne potrebe. Inicijalno obrazovanje nastavnika u svim zemljama
ukljucuje sadrzaje koji se odnose na inkluzivno obrazovanje, ali su primetne razlike u udelu ovih
sadrzaja u celini programa obrazovanja. Prema tome, iako se inkluzivno obrazovanje u razliitim
zemljama primenjuje sa razliCitim rezultatima, opsti zakljucak je da se sve zemlje susrecu Sa
izazovima prilikom implementacije inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu.
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2.2. Odlike reformskog procesa usmerenog ka implementaciji inkluzivnog obrazovanja u
Skolsku praksu u Srbiji

Skolski sistem Srbije je, poput $kolskog sistema Slovenije, pod snaznim uticajem sovjetske
filozofije obrazovanja, koju, izmedu ostalog, odlikuje defektoloski pogled na obrazovanje dece sa
posebnim potrebama. U periodu koji je prethodio donoSenju zakonskih dokumenata kojima se
reguliSe primena inkluzivnog obrazovanja, nejednakost u pogledu pristupa obrazovanju bila je
posebno izrazena. Ovoj manifestaciji nejednakosti posebno su bila izlozena deca sa smetnjama u
razvoju i deca pripadnici romske nacionalne manjine. Premda ne postoji pouzdana baza podataka o
meri obuhvacenosti redovnim obrazovanjem dece sa smetnjama u razvoju i dece pripadnika romske
nacionalne manjine, procenjuje se da je znacajan udeo dece iz ovih grupa bio iskljucen iz Skolskog
sistema. Naime, prema nalazima nekih istrazivanja u Srbiji je 2001. godine skoro 85% ucenika sa
smetnjama u razvoju bilo iskljuc¢eno iz $kolskog sistema (OECD, 2006). Osim toga, u ovom periodu
najveéi udeo dece romske nacionalnosti bio je iskljucen iz Skolskog sistema, a znacajan procenat
dece ove nacionalne manjine pohadao je specijalne Skole (Unicef, 2007b, prema: Jovanovic i sar,
2013). Prema podacima iz 2008. godine, u¢enici romske nacionalosti €inili su preko 30% ukupne
populacije ucenika u specijalnim Skolama u Srbiji (Institut za otvoreno drustvo, 2010). Otuda,
razlicite barijere koje se odnose na nacin organizacije Skolskog sistema, kao i1 psiholoSke barijere
poput diskriminatornih stavova, predrasuda i stereotipa kako u Skolama, tako i drustvu uopste
(Macura-Milovanovi¢ i sar., 2009), u¢inile su proces reforme Skolskog sistema u Srbiji sa ciljem
impementacije inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu posebno izazovnim.

Srbija je ratifikovala niz medunarodnih deklaracija koje se dovode u vezu sa inkluzivnim
obrazovanjem i time preuzela obavezu uskladivanja nacionalne obrazovne politike sa odredbama i
preporukama sadrzanim u medunarodnim dokumentima. U Srbiji je Zakonom 0 osnovama sistema
obrazovanja 1 vaspitanja (2009; 2017) propisano jednako pravo i dostupnost obrazovanja i
vaspitanja bez diskriminacije i izdvajanja po bilo kom osnovu, tj. po osnovu pola, socijalne,
kulturne, etnicke, religijske ili druge pripadnosti, mestu boravka, odnosno prebivalista, materijalnog
ili zdravstvenog stanja, teSkoca i smetnji u razvoju i invaliditeta, kao i po drugim osnovama. OpSte
smernice u primeni inkluzivnog obrazovanja predstavljene su kroz sadrzaj Zakona o osnovama
sistema obrazovanja i vaspitanja kojim se reguliSu svi nivoi obrazovanja, ali i kroz sadrzaj
zakonskih dokumenata i njihovih izmena i dopuna, kojima se reguli$u razli¢iti nivoi obrazovanja —
Zakon o predskolskom vaspitanju i obrazovanju (2010), Zakon o osnovnom obrazovanju i
vaspitanju (2013), Zakon o srednjem obrazovanju i vaspitanju (2013). Pravni osnov prakti¢ne
primene inkluzivnog obrazovanja, pored prethodno navedenih zakonskih dokumenata, ¢ini i niz
podzakonskih dokumenata: Pravilnik o dodatnoj obrazovnoj, zdravstvenoj i socijalnoj podrsci
detetu, uceniku i odraslom (2010; 2018) i Pravilnik o blizim uputstvima za utvrdivanje prava na
individualni obrazovni plan, njegovu primenu i vrednovanje (2010; 2018), Pravilnik o
kriterijumima i standardima pruzanja dodatne podrske u obrazovanju dece, ucenika i odraslih sa
smetnjama u razvoju i invaliditetom u vaspitnoj grupi, odnosno drugoj skoli i porodici (2018),
Pravilnik o pedagoskom asistentu i andragoskom asistentu (2019), Pravilnik o resursnom centru
(2021) i dr.

Pored donoSenja zakonskih i podzakonskih dokumenata, u cilju pruzanja podrske Skolama u
primeni inkluzivnog obrazovanja, tokom prethodnih godina u organizaciji nadleznog ministarstva
uradeno je 1 sledece: imenovani su koordinatori za inkluzivno obrazovanje pri skolskim upravama i
instruisano je njihovo delovanje; formiran je poseban tim za pruzanje podrSke u primeni
inkluzivnog obrazovanja koji okuplja sve koordinatore za inkluzivno obrazovanje pri Skolskim
upravama; osnovana je Mreza za podrsku inkluzivhom obrazovanju koja osim koordinatora za
inkluzivno obrazovanje pri Skolskim upravama okuplja i druge stru¢njake razli€itih profila i
praktiCare iz predSkolskih ustanova, osnovnih i srednjih Skola; odobren je i1 organizovan niz
programa i obuka u oblasti inkluzivnog obrazovanja namenjenih prakti¢arima u $koli 1 ¢lanovima
interresorne komisije (Muskinja, 2011).
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Osim u redovnim odeljenjima redovnih Skola, u Srbiji se obrazovanje ucenika kojima je
potrebna dodatna podrSka u obrazovanju, ostvaruje 1 u specijalnim Skolama, specijalnim
odeljenjima u redovnim $kolama, kao i u institucijama za trajni smestaj i zbrinjavanje (UNICEF,
2015). Prema zvani¢noj obrazovnoj politici naglasena je orijentacija ka ukljuéivanju sve ili skoro
sve dece u sistem redovnog obrazovanja. Odredbama zakona predvideno je da se ucenici kojima je
potrebna dodatna podrSka obrazuju u redovnim odeljenjima, odnosno redovnim S$kolama, ali je
istodobno predvidena i mogucnost specijalnog obrazovanja pomenutih ucenika. Ucenici sa
posebnim potrebama koji se obrazuju u redovnim odeljenjima i redovnim $kolama dobijaju podrsku
u ucenju i razvoju kroz primenu mera individualizacije i realizaciju individualnog obrazovnog plana
sa prilagodenim ili izmenjenim programom. Osim toga, proces reforme Skolskog sistema u skladu
sa ideologijom inkluzivnog obrazovanja usmeren je i na menjanje odnosa redovnog i specijalnog
obrazovanja od paralelnih, odvojenih sistema ka medusobno povezanim podsistemima skolskog
sistema (UNICEF, 2015). Naime, specijalne $kole i redovne $kole sa specijalnim odeljenjima sve
viSe dobijaju ulogu resursnog centra, odnosno centra koji pruza podrsku redovnim Skolama pri
implementaciji inkluzivnog obrazovanja u kolsku praksu. Pored toga, definisani su i razli¢iti vidovi
profesionalne saradnje izmedu podsistema redovnog i specijalnog obrazovanja u nameri da se
omoguci i olaksa prelazak ucenika iz redovnih skola u specijalne skole, i obratno.

Prema rezultatima istrazivanja, udeo ucenika koji se obrazuju u uslovima specijalnog
obrazovanja je smanjen u odnosu na period pre uvodenja inkluzivnog obrazovanja u $kolsku praksu,
§to se Cesto navodi kao jedan od pokazatelja sve veceg obuhvata ucenika iz osetljivih grupa
sistemom redovnog obrazovanja. Naime, prema podacima do kojih je dosao Republic¢ki zavod za
statistiku Srbije, u $kolskoj 2010/11. godini specijalne Skole i specijalna odeljenja pohadalo je
1,09% populacije ucenika, dok se u Skolskoj 2018/19. godini u ovim Skolama i odeljenjima
obrazovalo 0,89% populacije u¢enika (Nacionalni izvestaj o inkluzivnom obrazovanju u Republici
Srbiji od 2015 do 2018. godine, 2020). Ukljucivanje sve veceg broja u¢enika kojima je potrebna
dodatna podrSka u obrazovanju u redovna odeljenja dovelo je do promena u strukturi ucenika koji
pohadaju redovne, odnosno specijalne skole. Rezultati istrazivanja ukazuju na to da je u godinama
nakon donoSenja zakonskih dokumenata kojima se reguliSe primena inkluzivnog obrazovanja uocen
trend ukljucivanja sve veceg broja u€enika sa blaZim i umerenim smetnjama u razvoju u redovna
odeljenja i sve manjeg obuhvata navedenih grupa ucenika specijalnim obrazovanjem. Osim toga,
uoceno je 1 da sve veci broj dece sa viSestrukim 1 teZim oblicima smetnji u razvoju biva ukljucen u
specijalna odeljenja i specijalne Skole (UNICEF, 2015), $to je posebno znacajno imajuéi u vidu da
deca iz navedenih grupa u zna¢ajnom udelu nisu bila obuhvacena Skolskim sistemom u periodu pre
donoSenja zakona i propisa u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem (Institut za otvoreno drustvo,
2010).

Uprkos pozitivnim rezultatima u pogledu povecanja obuhvata dece skolskim sistemom, u
Srbiji i dalje postoji znacajan broj dece koja ne pohadaju ili napustaju Skolu. Osim nedovoljnog
obuhvata ucenika iz osetljivih grupa redovnim obrazovanjem, prakticnu primenu inkluzivnog
obrazovanja prate i druge poteskoce. Rezultati istrazivackih i1 evaluativnih studija ukazuju na to da
su, pored neadekvatnih organizacionih uslova rada, najveée prepreke u prakti¢noj primeni
inkluzivnog obrazovanja: neadekvatna pripremljenost i negativna samoprocena kompetentnosti
nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja (Rajovi¢ i Jovanovi¢, 2010); negativni stavovi
nastavnika prema inkluzivnom obrazovanju i njihova otpornost na promene (Kalyva et al., 2007),
posebno kada izostaje stru¢na pomo¢ i podrSka u radu i obezbedivanje potrebnih uslova za
drugaciju Skolsku praksu (Vujaci¢ i1 sar., 2015); nedovoljno razvijena saradnja izmedu aktera
Skolskog rada (Kovac Cerovi¢ et al., 2016, prema: Pavlovi¢ Babi¢ et al., 2017).

U Srbiji je Zakonom o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja iz 2009. godine
uspostavljen zahtev da inicijalno obrazovanje nastavnika ukljuci odgovarajuée visoko obrazovanje
na studijama drugog stepena i obrazovanje od najmanje 30 ESPB iz psiholoskih, pedagoskih i
metodickih disciplina, kao 1 6 ESPB iz prakse. Medutim, univerzitetima je prepustena sloboda i
odgovornost u pogledu odabira tema koje ¢e biti obuhvacene razli¢itim kursevima. Shodno tome,
zastupljenost 1 kvalitet realizacije kurseva kojima se nastavnici pripremaju za inkluzivno
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obrazovanje varira od univerziteta do univerziteta (UNICEF, 2015). Rezultati studije s pocetka
sprovodenja reforme Skolskog sistema sa ciljem implementacije inkluzivnog obrazovanja u skolsku
praksu ukazuju na to da programi inicijalnog obrazovanja nastavnika u Srbiji dominantno ukljucuju
sadrzaje koji promovisu defektoloski pristup obrazovanju ucenika sa posebnim potrebama, kao i da
sadrzaji koji se ti¢u primene inkluzivnog obrazovanja nisu zastupljeni u dovoljnoj meri (Macura-
Milovanovi¢ 1 sar., 2009). Rezultati istrazivanja novijeg datuma, takode ukazuju da programi
inicijalnog obrazovanja ne pripremaju nastavnike u dovoljnoj meri za rad u inkluzivnom okruzenju
(Knezevi¢-Flori¢ 1 sar., 2018; Spasenovi¢ 1 Matovi¢, 2015).

U skladu s prethodno navedenim zapaZanjima, moze se konstatovati da Skolski sistem u
Srbiji prolazi kroz proces reforme u skladu sa ideologijom inkluzivnog obrazovanja, ali da se na
putu ka implementaciji inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu nailazi na brojne teskoce. Nacin
na koji se inkluzivno obrazovanje ostvaruje u praksi, rezultati koji se pritom postizu, kao i uoc¢ene
poteskoce u njegovoj prakticnoj primeni, navode na zakljuak da uslovi za implementaciju
inkluzivnog obrazovanja u skolsku praksu nisu u dovoljnoj meri obezbedeni.
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3. Dimenzije inkluzivne $kole i njihov medusobni odnos

Inkluzija u obrazovanju predstavlja teorijsko-prakticni koncept buduc¢i da oznacava
specificnu filozofiju obrazovanja (Brankovi¢, 2011; Kostovi¢ 1 sar., 2011), tj. specifican pogled na
funkciju i prirodu $kolskog obrazovanja, ali ujedno predstavlja i relevantan okvir za organizaciju i
funkcionisanje Skolskog sistema, Skole kao institucije i posebno nacina ostvarivanja obrazovno-
vaspitnog procesa (Tomas et al., 2005). Polaze¢i od slozenih teorijskih osnova na kojima pociva
koncept inkluzivnog obrazovanja i njegovih razli¢itih odredenja, autori nastoje da identifikuju i
opiSu odlike skolskog konteksta koji podrzava ideologiju inkluzivnog obrazovanja, i na taj nacin
spekulisu o konceptu inkluzivne Skole. Medutim, kako ne postoji opSteprihvacena ideja o tome Sta
se podrazumeva pod inkluzivnim obrazovanjem, tako ne postoji ni jedinstven stav autora o tome $ta
se podrazumeva pod inkluzivnom Skolom. Pitanje o tome koje su odlike Skole koja funkcionise u
skladu sa filozofijom inkluzivnog obrazovanja otvoreno je za raspravu i autori mu pristupaju na
razli¢ite naCine. Vecina autora kao znacajno obeleZje inkluzivne Skole izdvaja inkluzivnu Skolsku
praksu ili neki njen segment. Pored toga, znaCajan broj autora smatra da praktiCna primena
inkluzivnog obrazovanja podrazumeva promene u celini organizacije i funkcionisanja institucije,
odnosno svojevrsni proces reforme Skole kao institucije (Fisher et al., 1999, prema: Hebib i
Matovi¢, 2001). Ovi autori (Avramidis et al., 2002; Singal, 2008; Booth & Ainscow, 2002) polaze
od shvatanja da je $kola kao institucija veoma slozena i da je kvalitet skolskog rada uslovljen
brojnim faktorima koji poticu iz obelezja i1 nacina delovanja i funkcionisanja same institucije, te u
okviru rasprava o konceptu inkluzivne Skole paznju usmeravaju i na druga obelezja, a ne samo na
praksu Skolskog rada. Pritom, kako inkluzija kao model obrazovanja podrazumeva kontinuirani
proces razvoja Skole kao institucije, a ne prelomnu tacku u strukturiranju i organizaciji Skolskog
rada, kao posebno znacajne izdvajaju se rasprave o konceptu inkluzivne $kole prema kojima postoje
razli¢iti nivoi ostvarenosti inkluzivnosti skole i razliCite dimenzije inkluzivne $kole.

Poslednjih dvadesetak godina, publikacija Indeks za inkluziju (Booth & Ainscow, 2002)
ostavila je snaZan utisak na akademsku zajednicu, pa 1 na teorijska i empirijska istrazivanja u oblasti
inkluzivnog obrazovanja. Publikacija Indeks za inkluziju prevedena je na oko 40 jezika i aktivno se
koristi u mnogim zemljama sveta (McMaster, 2015). Kroz sadrzaj ove publikacije, uz uvazavanje
kompleksnosti Skole kao institucije, fenomen inkluzivne Skole je predstavljen na sistematican i
sveobuhvatan nacin. Publikacija je kreirana tako da sluzi kao okvir za pracenje inkluzivnosti Skole 1
podrska u razvoju inkluzivne $kole. Prema osnovnoj ideji navedene publikacije koja je prihvacena i
u ovom radu, tri su osnove na kojima pociva inkluzivna Skola: inkluzivna politika, inkluzivna
kultura 1 inkluzivna praksa. Navedene dimezije inkluzivne Skole obuhvataju razlicite aspekte
Skolskog zivota, a razvoj inkluzivnosti Skole podrazumeva promene u svim dimenzijama (Ainscow,
2001). U nastavku teksta, dat je osvrt na prethodno navedene dimenzije inkluzivne Skole 1 njihovu
povezanost. U razradi osvrta vazan oslonac Cinila je publikacija Indeks za inkluziju, ali je
terminolosko reSenje kojim je oznaCena prva dimenzija inkluzivne S$kole (school policy)
prilagodeno sadrzaju ovog pojma koji ¢e se u radu izdvojiti u prvi plan, kao i duhu srpskog jezika.
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3.1. Inkluzivna politika Skolskog rada

Politika Skolskog rada u najSirem smislu oznacava nacin na koji se reguliSe praksa skolskog
rada, Sto ukljucuje i1 nacin obezbedivanja implementacije reformskih promena u rad skole. Politika
Skolskog rada se najdirektnije dovodi u vezu sa nacionalnom obrazovnom politikom, pa i aktuelnim
ciljevima reforme Skolskog sistema i $kole kao institucije koji se njome promovisu. Shodno tome,
reforma Skolskog sistema u skladu sa ideologijom inkluzivnog obrazovanja i uvodenje promena u
rad Skole koje su svojstvene ovom konceptu obrazovanja podrazumevaju sistemski, osmisljen
pristup koji pociva na odgovaraju¢im politickim reSenjima u oblasti obrazovanja kako na
nacionalnom nivou, tako i na nivou Skole kao institucije. U tekstu koji sledi koncept inkluzivne
politike Skolskog rada je determinisan sagledavanjem odnosa izmedu inkluzivne politike rada skole
1 nacionalne obrazovne politike, kao i izdvajanjem i opisom sadrzajnih komponenti inkluzivne
politike rada Skole.

Politika Skolskog rada koja podrzava implementaciju modela inkluzivnog obrazovanja u
Skolsku praksu, najdirektnije se dovodi u vezu sa nacionalnom obrazovnom politikom i inkluzijom
U obrazovanju kao ciljem i sadrzajem reforme Skolskog sistema. Prema tome, potrebno je najpre
razmotriti znacaj nacionalne obrazovne politike za razvoj inkluzivne politike Skolskog rada.

Pojam politika ima viSestruko znaenje 1 odnosi se kako na sadrzaje upravljanja (policy),
tako i1 na sam proces (politics) 1 formu upravljanja (polity) (Miljkovi¢, 2014). Premda se u stru¢noj
literaturi na engleskom jeziku nailazi na posebne termine za svako od navedenih znaéenja pojma
politika, u literaturi na srpskom jeziku se termin politika koristi za oznacavanje svih dimenzija ovog
slozenog koncepta, §to rezultira time da se rasprave u ¢ijem je fokusu ova tema odnose na razlicita
pitanja. lako je obrazovna politika, u skladu sa navedenom slozenos¢u pojma politika, veoma slozen
koncept, u kontekstu rasprava o obrazovnoj politici najveca paznja se posvecuje sadrzajima
obrazovne politike, odnosno zvani¢nim dokumentima koje donose prosvetne vlasti (Spasenovic,
2019). Usmerenost paznje autora na prethodno pomenut segment obrazovne politike nije
neocekivana, s obzirom na to da su sadrzaji obrazovne politike od primarnog znacaja za
sprovodenje procesa reforme Skolskog sistema i uvodenje promena u rad Skole (Beck Allexsaht-
Snider, 2001, Cibulka & Derlin, 1998, Hamann, 2002, Oakes et al., 2000, Spillane, 1999, prema:
Datnow et al., 2006). U vezi s tim, navodi se da reforma Skolskog sistema predstavlja promenu u
strukturi, nacinu organizacije i1 funkcionisanja Skolskog sistema, pa i Skole kao institucije vodenu
zakonskim aktima donetim od strane prosvetnih vlasti. Usvajanjem zakonskih dokumenata i propisa
pokrece se proces uvodenja promena u rad Skole 1 u znacajnoj meri determiniSe sadrzaj promena u
radu Skole koje je potrebno sprovesti. Naime, zakonski dokumenti i propisi kao sadrzaji nacionalne
obrazovne politike na eksplicitan nacin izraZzavaju tendencije koje se ticu nacina funkcionisanja 1
razvoja skolskog sistema (Adams et al., 2001) — ciljeve obrazovanja i nacin njegovog ostvarivanja,
prioritete u obrazovanju i1 nacin implementacije promena u rad Skole i, shodno tome, opisuju
pozeljno stanje u praksi. Osim toga, zakonski dokumenti i propisi kao niz izjava o poZeljnim
nacinima organizacije 1 funkcionisanja Skole kao institucije ¢ine osnovni instrument sistemati¢nog i
kontinuiranog uvodenja promena u rad $kole. Razradom, definisanjem i usvajanjem sadrzaja
obrazovne politike, kao i kontrolom njihove primene usmerava se nacin rada u $koli, odobrava,
nalaze i podstice ostvarivanje i razvoj obrazovno-vaspitne prakse na planiran nacin (Bourke, 2010;
Johnstone & Chapman, 2009). U skladu sa prethodno navedenim zapazanjima, inicijativa
prosvetnih vlasti izrazena kroz donosSenje zakonskih dokumenata i propisa koji se odnose na
inkluzivno obrazovanje od presudnog je znaCaja za implementaciju inkluzivnog obrazovanja u
Skolsku praksu. Takva inicijativa, shodno na€inu funkcionisanja Skolskog sistema, podrazumeva i
razvoj politike Skolskog rada koja regulise sprovodenje inkluzivnog obrazovanja.

Premda sadrzaji zakonskih dokumenata i1 regulativa koji se odnose na inkluzivno
obrazovanje ¢ine polaznu osnovu prilikom kreiranja inkluzivne politike Skolskog rada, na nivou
Skole kao organizacije se, shodno jedinstvenim organizacionim uslovima, razvija specifi¢na
inkluzivna politika Skolskog rada koja mozZe biti u manjoj ili ve¢oj meri koherentna sa eksplicitnim 1
implicitnim teZznjama prosvetnih vlasti. Naime, nacionalna obrazovna politika, tj. sadrzaji
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obrazovne politike, ukljucuju eksplicitno definisane standarde i smernice za rad Skole i ¢ine
normativni okvir za kreiranje politike Skolskog rada. Shodno tome, da bi se obezbedila legitimnost
rada ustanove, politika Skolskog rada se razvija na osnovu sadrzaja obrazovne politike, tj. na osnovu
sadrzaja zakonskih dokumenata i propisa donetih na nacionalnom nivou. Medutim, Skole se
medusobno razlikuju u pogledu dostupnosti resursa znacajnih za menjanje Skolske prakse (Dalin,
1989, prema: Datnow & Stringfield, 2000), tj. pretpostavki za uspesno sprovodenje promena. Pored
toga, prilikom implementacije promena u Skolsku praksu prakticari se mogu susresti sa razli¢itim
izazovima koje nije moguce predvideti. Otuda, kreatori obrazovne politike, u najboljem slucaju,
teze ka tome da odredbe zakonskih dokumenata i drugih propisa defini$u tako da ukazuju na viziju
pozeljnog stanja u Skolskoj praksi, ali i da istovremeno budu dovoljno fleksibilne i otvorene kako bi
uvazile kontekstualne razlike koje postoje medu Skolama. Premda ogranicavaju autonomiju
prakati¢ara i usmeravaju njihovo delovanje, a posebno nacin ostvarivanja obrazovno-vaspitne
prakse, sadrzaji obrazovne politike nisu u dovoljnoj meri konkretni i dovrSeni (Magnusson, 2015,
prema: Magnusson et al., 2019) kako bi se koristili kao gotova reSenja prilikom odlu¢ivanja 0
nac¢inima rada u $koli. Shodno tome, iako sadrzaji obrazovne politike ¢ine normativni okvir za
kreiranje politike Skolskog rada, prevodenje zamisljenih reformskih promena izrazenih sadrzajima
obrazovne politike u politiku Skolskog rada i Skolsku praksu nije jednostavan, linearni proces.
Prilikom razvoja politike $kolskog rada akteri §kolskog rada se suofavaju sa slozenim zadatkom
koji ukljuCuje interpretaciju, tumacenje i konkretizacCiju sadrzaja obrazovne politike (Heimans,
2014). Akteri skolskog rada, u skladu sa obelezjima institucionalnog konteksta, tumace smisao
reformskog procesa promovisan sadrzajem zvani¢nih zakonskih i podzakonskih dokumenta i
osmisljavaju nacin obezbedivanja implementacije reformskih promena u rad Skole, Sto rezultira
razvojem specificne politike Skolskog rada (Angus, 2004; Massouti, 2018).

Regulisanje nacina rada Skole donoSenjem zakonskih dokumenata i propisa koji se odnose
na inkluzivno obrazovanje i kontrolom njihove primene, predstavlja nuzan, ali ne i dovoljan uslov
za implementaciju inkluzivnog obrazovanja u skolsku praksu. Pored toga, vazno je osigurati uslove
za sprovodenje zakonskih normi u praksi. lako je politika Skolskog rada, poput obrazovne politike,
kompleksan pojam kojem se mogu pripisati razliita znaCenja, za potrebe ovog rada, moze se
pojednostavljeno definisati. Pod pojmom politika Skolskog rada moze se podrazumevati regulacija
prakse Skolskog rada putem mera obrazovne politike koje su definisane odredbama zakonskih 1
podzakonskih dokumenata, planiranog 1 definisanog nacina odvijanja Skolske prakse u
programskim dokumentima koji se razraduju na nivou Skole, kao i modela upravljanja na nivou
Skole koji se praktikuje. U tekstu koji sledi, navedeni segmenti politike Skolskog rada su detaljnije
objasnjeni.

Inkluzivna politika Skolskog rada podrazumeva strategiju za ostvarivanje ideologije
inkluzivnog obrazovanja zasnovanu na nacionalnoj obrazovnoj politici i izrazenu kroz sadrzaje
dokumenata koji se razraduju na nivou Skole, kao Sto su Skolski program, godisnji plan rada Skole,
Skolski razvojni plan. Razradom prethodno navedenih Skolskih dokumenata se, izmedu ostalog,
planira 1 programira nacin implementacije inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu. Pomenuti
procesi ukljucuju specifikovanje kratkoro¢nih i dugorocnih ciljeva rada, razli¢itih sadrzaja rada i
aktivnosti putem kojih se navedeni ciljevi mogu posti¢i, nosioca aktivnosti, kao i dinamike njihove
realizacije. Implementacija inkluzivnog obrazovanja u $kolsku praksu je odgovornost svih aktera
Skolskog rada 1 ocekuje se, stoga, da se razvojem inkluzivne Skolske prakse bave svi stru¢ni organi 1
timovi, kao i upravna i savetodavna tela skole.

Inkluzivna politika Skolskog rada, osim Skolskih dokumentata prozetih ideologijom
inkluzivnog obrazovanja, ukljucuje i model upravljanja i rukovodenja radom Skole kojim se
obezbeduju potrebni resursi za prakticnu primenu inkluzivnog obrazovanja. Direktori kao
rukovodioci radom Skole imaju najveéu odgovornost u uspostavljanju i promociji inkluzivne
politike Skolskog rada, kao 1 u podsticanju razvoja inkluzivne kulture 1 inkluzivne Skolske prakse
(Forlin & Lian, 2008; Riehl, 2009). S obzirom na svoja radna ovlas¢enja, odgovornosti i autoritet,
direktori ¢ine klju¢ne aktere u Skoli koji determiniSu nac¢in tumacenja sadrzaja obrazovne politike 1
rukovode procesom implementacije reformskih promena u rad Skole. Njihova uloga se, izmedu
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ostalog, sastoji u uspostavljanju koncepta inkluzivnog obrazovanja kao zajednicke vizije u razvoju
Skole (Mayrowetz & Weinstein, 1999) i obezbedivanju pretpostavki za implementaciju inkluzivnog
obrazovanja u Skolsku praksu (Riehl, 2000; Salisbury & McGregor, 2005), na primer, kroz
donoSenje 1 sprovodenje odluka o prilagodavanju fizickog prostora, nabavci asistivne tehnologije
(Black & Simon, 2014), stru¢nom usavr$avanju nastavnika i sl., kao i1 kroz pracenje i1 evaluaciju
konkretnih procesa kojima se ostvaruje inkluzija u obrazovanju, poput nacina rada posebno
organizovanih timova u $koli i nac¢ina pruzanja dodatne podrske u obrazovanju.

Na osnovu svega prethodno recenog, inkluzivna politika Skolskog rada se moze odrediti kao
regulacija prakse $kolskog rada putem mera inkluzivne obrazovne politike koje su definisane
odredbama zakonskih 1 podzakonskih dokumenata, kao i planiranog i definisanog nacina odvijanja
inkluzivne $kolske prakse u programskim dokumentima koji se razraduju na nivou $kole i modela
upravljanja na nivou Skole koji se praktikuje u cilju obezbedivanja implementacije inkluzivnog
obrazovanja u rad skole.

3.2. Inkluzivna Skolska kultura

U najSirem smislu, inkluzivna Skolska kultura se moze odrediti kao skup obelezja kulture
koje clanovi Skolskog kolektiva neguju 1 prihvataju, a koja se mogu dovesti u vezu sa
implementacijom inkluzivnog obrazovanja u $kolsku praksu. U tekstu koji sledi pojam inkluzivne
Skolske kulture objasnjen je sagledavanjem odnosa izmedu inkluzivne Skolske kulture i odlika
kulture drustvene sredine u kojoj $kola deluje, a operacionalizovan izdvajanjem i opisom elemenata
sadrzaja inkluzivne $kolske kulture uz oslanjanje na saznanja o opstim odlikama organizacione i
Skolske kulture.

Razvoj inkluzivne Skolske kulture dovodi se u vezu sa inkluzivnom orijentacijom drustva u
kome Skola deluje, ali se, takode, prihvata i ideja da svaka Skola u skladu sa obelezjima
institucionalnog konteksta razvija jedinstvenu i relativno stabilnu kulturu koja u manjoj ili veéoj
meri moze biti u skladu sa ideologijom inkluzivnog obrazovanja. Ova kultura moze predstavljati
vazan resurs ili, s druge strane, indukovati barijere u implementaciji inkluzivnog obrazovanja u
Skolsku praksu. Naime, posto Skola kao institucija i organizacija ne egzistira u vakuumu (Prosser,
1999), ve¢ predstavlja deo Sireg drustvenog okruzenja pod ¢ijim uticajem deluje, tako je i $kolska
kultura pod uticajem nacionalne i lokalne kulture. Stavise, $kolska kultura predstavlja ,,subkulturu”
(Turan & Bektas, 2013:156) u kojoj se reflektuju nacionalna i lokalna kultura, odnosno nacionalna i
lokalna kultura su impregnirane u Skolsku kulturu (Prosser, 1999). Iako je Skolska kultura pod
snaznim uticajem kulture okruZenja u kome Skola deluje, svaka Skola ima jedinstvenu kulturu
(Peterson, 2002, prema: Hebib 1 Zunié-Pavlovi¢, 2018; Prosser, 1999), oblikovanu specifi¢nim
obelezjima institucionalnog konteksta (Dimmock & Walker, 2005; Deal & Peterson, 2009; Stoll,
1998). Skolsku kulturu, izmedu ostalog, oblikuje istorija $kole, Osobenosti &lanova 3kolskog
kolektva i skolske zajednice (Stoll, 1998), a posebno obelezja kulture koju ¢lanovi kolektiva i
zajednice prihvataju i podrzavaju (Demirtas, 2010a, prema: Turan & Bektas, 2013; Hudgins, 2012;
Schein, 2004). lako predstavlja ,,dinamicni sistem u dinami¢nom okruzenju” (Schein, 2003:82), t;.
iako se konstituiSe posredstvom uticaja koji deluju iz Sireg Skolskog okruzenja — lokalnog,
nacionalnog, pa i globalnog, kao i uticaja koji deluju na nivou same ustanove, Skolska kultura ima
karakter stabilnosti (Prince, 1989; Schein, 2004). Karakter stabilnosti Skolske kulture ogleda se u
otpornosti na promene (Prince, 1989), odnosno tendenciji odrzavanja njenih karakteristika tokom
vremena. Osim relativno postojanih karakterisktika Sire drustvene kulture u kojoj Skola deluje i
njihovog uticaja na Skolsku kulturu, ovoj stabilnosti doprinosi i to $to su postoje¢e i dominantne
odlike Skolske kulture zajedni¢ke ¢lanovima organizacije. Naime, znacajan mehanizam odrZzavanja
stabilnosti Skolske kulture ¢ini i to $to se njene dominantne odlike, kao rezultat procesa adaptacije i
novopridosle (Schein, 2004; Tharp, 2009), jer u protivnom mogu imati status ,,stranca” (Schein,
1992, prema: McMaster, 2015:22) ili biti odbaceni.
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Pojam inkluzivna Skolska kultura naj¢es¢e se opisno odreduje izdvajanjem elemenata
njegovog sadrzaja. Skolska kultura se razli¢ito definise (Deal & Peterson, 2009; Hoy, 1990;
Prosser, 1999) jer razliciti autori izdvajaju razlicite elemente njenog sadrzaja. Sumiranjem misljenja
razli¢itih autora, moze se izdvojiti da Skolsku kulturu ¢ine postoje¢i sistem vrednosti, verovanja,
normi (Maslovski, 1997; Peterson & Deal, 1998), kao i pretpostavke, tradicija, rituali, ceremonije,
arhitektura, simboli (Peterson & Deal, 2009) i dr. Elementi kulture se razlikuju prema stepenu
manifesnosti, tj. pojedini elementi kulture su opredmecéeni u fizickom prostoru i kod ¢lanova
kolektiva egzistiraju na nivou konkretnog, dok su drugi elementi apstraktni i kod ¢lanova kolektiva
u znacajnom udelu egzistiraju na nivou nesvesnog. Prema stepenu manifesnosti razlikuju se tri
nivoa Skolske kulture koja ukljucuju razlicite elemente. Prvi nivo Skolske kulture ¢ine artefakti —
elementi strukture Skole i procesi Skolskog zivota koji su vidljivi i koji se jasno manifestuju, tj.
mogu da se vide, ¢uju, osete. Medutim, ove elemente Skolske kulture je tesko deSifrovati, odnosno
otkriti njihovo znacenje jer predstavljaju refleksiju obelezja manje manifestnih elemenata Skolske
kulture. Drugi nivo Skolske kulture ¢ini usvojeni zajednicki sistem vrednosti, zajednicka uverenja 1
stavovi koji se mogu otkriti na osnovu sadrzaja izjava aktera Skolskog rada ili na osnovu njihovog
ponaSanja u situacijama kada je proklamovane vrednosti i verovanja potrebno potvrditi u akciji.
Tre¢i nivo Skolske kulture ¢ine prihvaéene osnovne pretpostavke kojih akteri Skolskog rada ¢esto i
nisu svesni, a koje odreduju njihovu percepciju, misljenje i osecaje i na taj nacin definiSu vrednosti
koje usvajaju i usmeravaju njihove akcije (Schein, 2004).

Imajuéi u vidu prethodno navedena zapazanja o komponentama sadrzaja pojma Skolska
kultura, moze se zakljuciti da ona predstavlja ,,prizmu” (Stoll, 1998:9) kroz koju ¢lanovi kolektiva
posmatraju okolnosti sa kojima se susrecu u radu i koja usmerava njihovo delovanje. Navedene
komponente sadrzaja $kolske kulture predstavljaju polazni okvir za konkretizaciju pojma inkluzivna
Skolska kultura, ali u objasnjenju i opisu znacenja i sadrZzaja ovog pojma potrebno je posebno
izdvojiti elemente Skolske kulture koji su pretpostavka sprovodenja procesa reforme skole (Fullan
& Hargreaves, 1996) i implementacije inkluzivnog obrazovanja u $kolsku praksu. U tekstu koji
sledi, izdvojeni su posebno znacajni elementi $kolske kulture za razvoj inkluzivne skolske prakse i
opisane su njihove odlike.

Posto se inkluzivna Skolska kultura, u najSirem smislu, moze odrediti kao prihvatanje
filozofije inkluzivnog obrazovanja (Ainscow & Sandill, 2010), za razvoj inkluzivne $kolske prakse
posebno je vazan drugi prethodno navedeni nivo Skolske kulture. Uverenja praktiCara u vezi sa
konceptom inkluzivnog obrazovanja i vrednosti koje mu pripisuju oblikuju nacin na koji se
prakticari ponaSaju 1 delaju (Peterson & Deal, 1998, 2009) i1 najdirektnije su povezana sa nacinom i
efektima prakti¢ne primene inkluzivnog obrazovanja (Carrington, 1999). Pritom, treba imati na umu
da uverenja nastavnika predstavljaju skup konceptualnih slika koje ukljuCuju opste znanje o
razli¢itim fenomenima u oblasti obrazovanja, a koje nastavnici prihvataju kao istinite (Domovic i
sar., 2016; Zheng, 2009). Iako se odnose na Sirok spektar fenomena sa kojima se nastavnici susre¢u
u svom profesionalnom Zivotu, uverenja nastavnika se mogu podeliti na Cetiri glavne kategorije:
uverenja o0 obrazovanju, tj. implicitne teorije o svrsi obrazovanja; uverenja o ulozi nastavnika, tj.
percepcije o kompetencijama za rad i zadacima nastavnika; uverenja o prirodi procesa ucenja i
uCenicima, tj. razumevanje procesa ucenja, prirode potencijala ucenika i njihovih sposobnosti za
ucenje; uverenja o samoefikasnosti, tj. percepcije o licnim kompetencijama u konkretnom
profesionalnom kontekstu (Brophy & Good, 1986, Bandura, 1997, Dweck, 2000, Eccles &
Wigfield, 2002, Zheng, 2009, prema: Domovi¢ i sar., 2017). U nastojanju da se opiSu odlike
inkluzivne Skolske kulture navedene kategorije uverenja prakti¢ara potrebno je dovesti u vezu sa
inkluzivnim obrazovanjem, odnosno sa nizom pretpostavki o znacenju i svrsi obrazovanja, kao i
nizom filozofskih konceptualizacija na kojima pociva koncept inkluzivnog obrazovanja (Avramidis
& Norwich, 2002). Stoga, inkluzivna Skolska kultura, osim uverenja nastavnika o licnoj
kompetentnosti za poducavaje ucenika kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju,
ukljucuje i implicitne teorije o svrsi inkluzivnog obrazovanja, shvatanja o ulozi nastavnika u
inkluzivhom obrazovnom kontekstu, prirodi procesa u€enja i potencijalima za ucenje onih ucenika
kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju i sl. Da bi se filozofija inkluzivnog obrazovanja
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primenila u Skolskoj praksi potrebno je, najpre, da nastavnici veruju u mogucnosti $kole, kao i
sopstvene mogucénosti da vaspitavaju i obrazuju svu decu (Rouse, 2006). Kao posebno znacajna
izdvajaju se 1 uverenja nastavnika o prirodi invaliditeta i potesko¢a u ucenju sa kojima se ucenici
suoCavaju. Rezultati istrazivanja, naime, pokazuju da su navedena uverenja nastavnika povezana sa
nac¢inom na koji nastavnici vide sopstvenu ulogu u poducavanju u¢enika kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju. Nastavnici koji poteSkoc¢e u u€enju sa kojima se ucenici suocavaju
uglavnom pripisuju urodenim, fiksnim faktorima 1 koji invaliditet shvataju kao li¢ni, patoloski
atribut ucenika, skloni su uverenju da glavni faktor uspeha i postignuc¢a ucenika koji se suocava sa
nekim barijerama i preprekama u ucenju ¢ini sama njegova priroda (Jordan et al., 2010), kao i
uverenju da poducavanje pomenutih ucenika treba da bude odgovornost defektologa (Jordan, 2018).
S druge strane, nastavnici koji poteskoée u ucenju sa kojima se ucenici suocavaju uglavnom
pripisuju kontekstualnim faktorima, skloniji su tome da ulogu nastavnika vide u prilagodavanju
rada potrebama ucenika, pa i tome da odgovornost za obrazovanje ucenika kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju preuzmu na sebe (Jordan, 2010).

Osim toga, uverenja nastavnika o inkluzivnom obrazovanju se u literaturi, specifikuju i kao
skup verovanja o inkluzivnom obrazovanju koji pociva na sentimentima, stavovima i brigama
nastavnika u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem (Bussing et al., 2019). Pominju se tako osecanja
nastavnika u vezi sa stupanjem u interakciju sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrSka u
obrazovanju, njihova spremnost da prihvate ucenike kojima je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju, kao i opsta briga nastavnika u vezi sa primenom inkluzivnog obrazovanja (Forlin et
al., 2011). Prema pojedinim autorima, osim li¢ne ideologije i pogleda na svet, verovanja ukljucuju i
vrednosti koje pojedinac prihvata (Ernest, 1989, Thompson, 1984, 1985, 1992, prema: Aguirre &
Speer, 1999). U objasnjenjima se navodi da vrednosti Cine relativno trajna verovanja pojedinca o
pozeljnim ciljevima u odnosu na sebe ili druStvo, kao i relativno trajna verovanja o sredstvima
delovanja za postizanje navedenih ciljeva (Pantie, 1990, Rokeach, 1973, Schwartz, 1992, prema:
Sram, 2003). U skladu s tim, razlikuju se dve grupe osnovnih vrednosti koje su medusobno
povezane — terminalne i instrumentalne. Terminalne vrednosti se odnose na ciljeve ljudske
egzistencije, tj. ono ¢emu se tezi u konacnom smislu, i mogu se vezati kako za pojedinca kao
nosioca vrednosti, tako 1 za drustvo. S druge strane, instrumentalne vrednosti odnose se na pozeljne
nacine ponasanja koji doprinose ostvarivanju pomenutih ciljeva, pri ¢emu se one mogu podeliti na
moralne 1 kompetencijske vrednosti (Rokeach, 1973, prema: Petrovi¢ 1 Zotovi¢, 2012). U nameri da
konkretnije sagledaju vrednosti koje prakticari treba da prihvataju 1 podrzavaju u inkluzivnom
obrazovnom konteksu, prethodno navedni okvir za diferencijaciju vrednosti potrebno je dovesti u
vezu sa filozofijom inkluzivnog obrazovanja, odnosno vrednostima na kojima ona pociva i koje
promoviSe. Takva namera bi se, medutim, morala svesti na pokuSaj da se razvije iskljuciva 1
dosledna podela vrednosti na kojima pociva i koje promovise filozofija inkluzivnog obrazovanja
prema prethodno pomenutim kriterijumima, budu¢i da je mnoge od ovih vrednosti moguce
razvrstati u viSe kategorija. Zarad sticanja uvida u sloZenost ove problematike, moglo bi se reci da
je za uspeS$no odvijanje inkluzivne Skolske prakse vazno da praktiari prihvataju: terminalne
vrednosti usmerene na druStvo poput jednakosti, socijalne pravde, demokrati¢nosti, participacije
(Booth, 2005) i sl.; terminalne vrednosti usmerene na pojedinca poput samozadovoljstva,
samopotvrdivanja, profesionalnog razvoja i celozivotnog ucenja i sl.; instrumentalne moralne
vrednosti poput saosec¢anja, humanosti, brige za dobrobit drugih (Mergler et al., 2016), tolerancije
(Winter & O’Raw, 2010) i sl.; instrumentalne kompetencijske vrednosti poput uvazavanja
razliCitosti izmedu ucenika 1 prihvatanja razliCitosti medu ucenicima kao resursa u procesu
obrazovanja (Carrington & Robinson, 2004, prema: Wah, 2010), prihvatanja ideje da svim
ucenicima treba obezbediti podsticajno okruzenje za u¢enje, razumevanja znacaja saradnje izmedu
¢lanova kolektiva (Ainscow, 2011), preuzimanja odgovornosti za sopstveni rad i profesionalni
razvoj u inkluzivnom kontekstu (Watkins & Donnelly, 2014) i sl.

U skladu sa prethodno navedenim zapazanjima, inkluzivna Skolska kultura se
pojednostavljeno moze razumeti kao pogled prakti¢ara na inkluzivno obrazovanje koji obuhvata
uverenja nastavnika o licnoj kompetentnosti za poducavaje uc¢enika sa posebnim potrebama, njihova
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shvatanja o ulozi nastavnika u radu sa uc¢enicima sa posebnim potrebama, prirodi procesa ucenja i
potencijala ucenika sa posebnim potrebama, kao i terminalne i instrumentalne vrednosti koje
nastavnici prihvataju, a koje se dovode u vezu sa inkluzivnim obrazovanjem.

3.3. Inkluzivna skolska praksa

Kao jedna od sustinskih odlika inkluzivnog obrazovanja Cesto se navodi da je to takav
model obrazovanja u kojem Skole treba da se prilagode obrazovnim potrebama ucéenika i da
fleksibilno pristupe njihovom zadovoljavanju, §to podrazumeva i specifi¢an naéin organizacije |
realizacije Skolske prakse. U stru¢noj literaturi se navode razli¢ita odredenja inkluzivne Skolske
prakse, §to se, izmedu ostalog, objasnjava ¢injenicom da autori koncept inkluzivne Skolske prakse
grade polaze¢i od razli¢itih tumacenja koncepta inkluzivnog obrazovanja (Mitchell, 2005, Rix et al.
2005, prema: Haug, 2010). Stoga, kako bi se opisale i objasnile odlike inkluzivne $kolske prakse,
neophodno je najpre razmotriti razli¢ita tumacenja koncepta inkluzivnog obrazovanja. Premda se u
strucnoj literaturi moze naiéi na brojna i razliita tumacenja znacenja i sadrzaja pojma inkluzivno
obrazovanje, kao opisne odrednice najceS¢e se navode slede¢e osnovne odlike: inkluzija u
obrazovanju je proces i podrazumeva stalno traganje za boljim nacinima prilagodavanja rada u $koli
razli¢itostima ucenika; inkluzija u obrazovanju podrazumeva identifikaciju i uklanjanje barijera u
ucenju i poducavanju; inkluzija u obrazovanju se odnosi na prisutnost, participaciju i postignuée
svih ucenika; inkluzija u obrazovanju se posebno odnosi na grupe uc¢enika koji mogu biti u riziku od
marginalizacije, isklju¢ivanja ili Skolskog neuspeha (Ainscow, 2006). Iz prethodno navedenih
osnovnih odlika inkluzivnog obrazovanja moze se zakljuciti da se ovaj koncept, u najSirem smislu,
odnosi na sve ucenike i podrazumeva da Skola treba da odgovori na sve aspekte razli¢itosti medu
njima. Medutim, treba naglasiti da se, posmatrano u uzem smislu, inkluzija u obrazovanju vezuje za
ucenike sa posebnim potrebama, a u najuzem smislu i samo za ucenike sa smetnjama u razvoju
(Pevi¢, 2015; Mittler, 2000, prema: Ainscow & Kaplan, 2005) i podrazumeva prilagodavanje rada
u Skoli njihovim razli¢itim sposobnostima, interesovanjima i sl. Termini ucenici sa posebnim
potrebama i ucenici sa smetnjama u razvoju ponekad se koriste kao sinonimi, iako se prvi odnosi na
Siru kategoriju koja obuhvata ne samo ucenike sa smetnjama u razvoju, ve¢ i druge ucenike kojima
je iz razli¢itih razloga potrebna dodatna podrska u obrazovanju. Takvo tumacenje prihvata se i u
ovom radu 1 daljoj razradi koncepta inkluzivne Skolske prakse, pri cemu se inkluzivno obrazovanje
posmatra kao koncept koji se odnosi na ucenike sa posebnim potrebama, medu kojima su, pored
ostalih, 1 ucenici sa smetnjama u razvoju kao jedna od potkategorija.

Prihvatanjem ideje o inkluzivnom obrazovanju kao konceptu koji se ne odnosi samo na
ucenike sa smetnjama u razvoju, ve¢ i na sve druge ucenike koji se suoCavaju sa razliitim
barijerama u ucenju i razvoju, inkluzivna skolska praksa moze se odrediti kao delovanje praktiara
koje ukljucuje ili ima za cilj uvazavanje razli¢itih potreba ovih ucenika i doprinosi njihovom
optimalnom razvoju. Ucenici se medu sobom razlikuju u pogledu sposobnosti, interesovanja i sl., pa
i u pogledu potreba za podrS§kom u obrazovanju. Stoga se o inkluzivnoj Skolskoj praksi moze
govoriti kao o specificnostima delovanja prakticara u cilju obezbedivanja podrzavajuc¢eg okruzenja
za ucenje 1 razvoj svih ucenika sa posebnim potrebama. Naime, iako se posebna paznja moze
posvetiti jedinstvenosti konteksta u kome se susrecu prakticari i u€enici sa posebnim potrebama
(Ainscow, 1998), pa 1 jedinstvenosti znacenja inkluzivne prakse u datom kontekstu, na osnovu
teorija na kojima pociva inkluzivno obrazovanje, kao i na osnovu istrazivac¢kih saznanja u ovoj
oblasti, moguce je identifikovati opSte odlike Skolske prakse koja ¢ini podrzavajuée okruzenje za
ucenje i razvoj svih u€enika sa posebnim potrebama.

Imajuéi u vidu nalaze razlicitih teorijskih i empirijskih istrazivanja u oblasti inkluzivnog
obrazovanja, a posebno nalaze istrazivanja koja nastoje da daju sveobuhvatan prikaz razli¢itih
aspekata inkluzivne Skolske prakse (Finkelstein et al., 2021; Goldan et al., 2021), pod inkluzivnom
skolskom praksom moze se podrazumevati: prilagodavanje organizacije nastavnog procesa
potrebama ucenika; obezbedivanje podrzavajuéeg socijalnog i fizickog okruzenja u nastavi i van
nastave, Sto ukljucuje podrsku vr$njaka, angaZovanje pedagoSkih asistenata, savetodavni rad
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nastavnika i stru¢nih saradnika, prilagodavanje prostornih uslova potrebama ucenika i upotrebu
asistivne tehnologije 1 sl.; saradnju aktera Skolskog rada u cilju obezbedivanja podrzavajuceg
okruzenja za ucenje i razvoj ucenika sa posebnim potrebama. Ovi rezultati istrazivanja ¢inili su
znacajnu osnovu za razradu predmeta, ciljeva istrazivanja, definisanje zadataka i izradu
instrumenata u okviru naseg istrazivanja.

S obzirom na vaznost nastave u celini Skolskog rada, inkluzivna Skolska praksa se, pre
svega, odnosi na inkluzivnu nastavnu praksu, tj. proces pruzanja dodatne podrSke u obrazovanju
tokom nastave. Kako nije mogucée jednostavno opisati postupke u nastavi koji predstavljaju
inkluzivnu praksu, delotvorna praksa se uglavnom definiSe kroz niz principa kojima se treba voditi
u realizaciji nastavnog procesa. U opisima i objasnjenjima odlika inkluzivne nastavne prakse kao
najvazniji princip izdvaja se diferencijacija i individualizacija u nastavi. Diferencijacija i
individualizacija predstavljaju medusobno povezane i komplementarne pristupe u nastavnom
procesu. Dok se diferencijacija odnosi na prilagodavanje nastave razlikama medu ucenicima,
individualizacija se fokusira na specificne potrebe pojedinacnih ucenika. U tom smislu,
individualizacija se moze posmatrati kao nastavak i produbljenje diferenciranog pristupa, pri cemu
oba principa upucuju na potrebu da se sa ucenicima radi na nacin koji odgovara njihovim
karakteristikama (Altaras Dimitrijevic i Tati¢ Janevski, 2016, prema: Hebib i sar., 2019).
Diferencijacija i individualizacija predstavljaju principe savremenog pristupa poduéavanju, jer
omogucavaju prilagodavanje nastavnog procesa karakteristikama ucenika, ¢ime se obezbeduje veca
efikasnost u ucenju. lako je vrednost ovih pristupa opSteprihvacena, diferencirana nastava i
individualizovano poducavanje uz intenzivnu podrsku u ucéenju Cesto se izdvajaju kao
najdelotvornije strategije u radu sa ucenicima sa razli¢itim obrazovnim potrebama (Dupriez, 2010,
prema: Hebib i sar., 2019; Tomlison, 2001).

U kontekstu inkluzivne nastave, poseban naglasak stavlja se na prepoznavanje potencijala
svakog ucenika, kao i na razvijanje osetljivosti za njihove individualne obrazovne potrebe. Ove
potrebe ucenika treba da budu uzete u obzir u svim elementima nastavnog procesa, pocev od
nastavnih sadrzaja, preko metoda i oblika rada, pa do o¢ekivanih obrazovnih ishoda i na¢ina njihove
provere. Shodno tome, u nastavi treba omoguciti varijabilnost u pogledu toga $ta ucenici uce, kako
uce i na koji nac¢in pokazuju $ta su naucili (Tomlison, 2001). Individualizovana nastava, kao najvisi
oblik didakti¢ke diferencijacije, podrazumeva pristup koji uzima u obzir karakteristike koje svaku
ucenik donosi u proces ucenja, ukljucujuci uzrast, kognitivne sposobnosti, stil uenja, interesovanja,
osobine li¢nosti, temperament i porodi¢ni kontekst (Saifer et al., 2001, prema: Hebib i sar., 2019).
Ovaj pristup obuhvata primenu razli¢itth metoda rada, oblika organizacije nastave, nastavnih
sredstava, tempa rada i nacina pracenja i ocenjivanja, te prilagodavanje sadrzaja i oCekivanih ishoda
nastave individualnim karakteristikama ucenika. Premda individualizacija u nastavi moze referisati
i na potrebu da se didakticki ¢inioci u nastavi organizuju i kombinuju tako da omoguce optimalan
razvo] svih ucenika, u kontekstu rasprava o inkluzivnoj Skolskoj praksi, ona se prevashodno
razumeva kao prilagodavanje nastavnih aktivnosti i zahteva individualnim karakteristikama ucenika
sa posebnim potrebama (Radovi¢ i sar., 2021). Ovakvo razumevanje nastavne prakse moze se
dovesti u vezu sa nacinom na koji se tumaci koncept inkluzivnog obrazovanja. Naime, koncept
inkluzivnog obrazovanja, shva¢en u uzem smislu, namece ideju o tome da u srediStu paznje treba da
budu raznovrsne potrebe, sposobnosti, interesovanja i dr., u¢enika sa posebnim potrebama i njihovo
uvazavanje u nastavnom procesu, dok se znacaj u¢ionice kao zajednice u kojoj se ostvaruje nastavni
proces poima kao sistem podrSke individualnom razvoju u¢enika sa posebnim potrebama.

Najzad, neophodno je naglasiti da se prednost individualizovane nastave, koja se
manifestuje kroz usmerenost na individualne karakteristike ucenika 1 uvaZavanje njihovih
specificnih potreba u svim segmentima nastavnog procesa, ostvaruje onda kada su aktivnosti i
postupci u nastavi zasnovani na savremenim saznanjima o procesu u¢enja (Hebib i sar., 2019).
Premda je spektar takvih saznanja veoma Sirok, u kontekstu savremenih teorija ucenja posebno se
istie sledece: deca najefikasnije uc¢e u sigurnom okruzenju, kada imaju podrsku odraslih 1 kada se
od njih ocekuje visok nivo postignuca; deca najviSe napreduju kada su aktivno ukljuena u proces
ucenja, kroz interakciju sa nastavnikom, vrSnjacima i nastavnim materijalima; deca najefikasnije
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uce kada prepoznaju licni znacaj onoga Sto uce i rade i kada su sadrzaji i proces ucenja uskladeni sa
njihovim sposobnostima, interesovanjima, prethodnim iskustvima i znanjem (Tomlinson, 1999,
McTigbe & Brown, 2005, prema: Vujaci¢, 2012).

Prilagodavanje rada u nastavi individualnim karakteristikama ucenika, a narocito
individualnim karakteristikama ucenika za koje je utvrdeno da se suocCavaju sa odredenim
barijerama u ucenju i razvoju, tj. ucenika sa posebnim potrebama, ¢ini vazno obelezje inkluzivne
nastave. Pomenuto obelezje inkluzivne nastave se, kao $to je veC i istaknuto, temelji na ideji i
prakticnim implikacijama individualizacije nastavnog procesa, ali se takode dovodi 1 u vezu sa
principom jednakosti u obrazovanju. Naime, sledstveno ovom principu, nastavu u inkluzivnom
obrazovnom kontekstu treba organizovati tako da omoguci ucenicima jednake Sanse za ucenje 1
postizanje uspeha, odnosno tako da individualne karakteristike ucenika ne cine barijeru u
ostvarivanju potencijala za ucenje 1 razvoj. Prilagodavanje rada u nastavi individualnim
karakteristikama ucenika, prema tome, ukljuuje promene koje se uvode pri realizaciji programa
rada kako bi se ucenicima sa posebnim potrebama omogucile jednake Sanse da uce, ali 1 jednakost
mogucnosti da se razvijaju U skladu sa svojim potencijalima. Premda su pomenute promene
svojstvene 1 individualizaciji nastavnog rada, odnosno mogu se razumeti kao krajnji cilj
individualizacije nastavnog rada, uo¢avaju se i odredene specifi¢nosti. U procesu individualizacije
nastave akcenat se stavlja na prepoznavanje i uvazavanje specifiénih potreba ucenika u nastavnom
procesu, kao i na organizaciju rada u nastavi tako da odgovara individualnim karakteristikama
ucenika. Uvazavanjem principa jednakosti $ansi i moguénosti za obrazovanje, naglasak se stavlja na
ravnopravnu participaciju ucenika u nastavnom procesu, bez obzira na njegove razlicite sposobnosti
i potrebe.

Shodno prethodno navedenim zapazanjima, u kontekstu rasprava o odlikama inkluzivne
nastave posebna paznja posvecena je vidovima i na¢inima prilagodavanja rada u nastavi potrebama
ucenika, a koji promovisu i podsti¢u ucesce ucenika sa posebnim potrebama u obrazovno-vaspitnim
aktivnostima 1 omogucavaju njihov optimalan razvoj kroz postizanje propisanih, kao 1
individualizovanih ishoda ucenja. S tim u vezi, u stru¢nim izvorima i dokumentima obrazovne
politike u kojima se razmatra pitanje odlika inkluzivne nastave razvijeni su i koriste se konstrukti
poput adaptacija, akomodacija 1 modifikacija. Navedeni konstrukti oznacavaju razli¢ite vidove 1
primere prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika, a koje je moguce obezbediti u nastojanju
da se ucenicima sa posebnim potrebama pruzi odgovarajuca podrska u ucenju i1 razvoju, odnosno
prilika da uce i da se razvijaju ucestvujuci u obrazovno-vaspitnim aktivnostima zajedno sa svojim
vr$njacima. S obzirom na to da se obrazovno-vaspitni rad tokom nastave temelji na propisanom
programu rada, i da se u uslovima prakti¢ne primene inkluzivnog obrazovanja ucenici sa posebnim
potrebama obrazuju zajedno sa svojim vr$njacima i dobijaju podrsku u uéenju i razvoju u okviru
zajednickih obrazovno-vaspitnih aktivnosti organizovanih tokom nastave, pomenuti vidovi podrske
ukljucuju varijacije redovnog programa rada u pogledu nacina poducavanja, sadrzaja ucenja i
o¢ekivanih ishoda uc¢enja (McLeskey et al., 2014).

Adaptacija, akomodacija i modifikacija kao nacini prilagodavanja rada u nastavi
potrebama ucenika. Pojmovi akomodacija, adaptacija i modifikacija ukljucuju opise razlicitih
vidova prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika, i kao takvi su u mnogim Skolskim
sistemima integrisani u sadrZaje zakonskih dokumenata kojima se reguliSe inkluzivna Skolska
praksa. Izmenama i dopunama federalnog zakona u Sjedinjenim Americkim Drzavama (Individuals
with Disabilities Education Act 1997, 2004) akomodacija i modifikacija su predvidene kao sadrzaj
individualnog plana i vid podrSke ucenicima sa posebnim potrebama (Lieber et al, 2008), §to je
uticalo 1 na sadrzaj legislative u svim saveznim drzavama. Definisanjem pomenutih vidova
prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika 1 njithovim implementiranjem u sadrzaje zakonskih
dokumenta kojima se reguliSe Skolska praksa obezbedene su smernice za rad sa ucenicima sa
posebnim potrebama i podstaknuta je odgovornost prakti¢ara za sprovodenje odgovarajuéih praksi.
Na ovaj nacin se, takode, pruza pravni okvir kojim se legitimiSu potencijalna odstupanja od
propisanog programa rada. Uspostavljanjem pomenutog pravnog okvira, uz postojecu didakticku
autonomiju, omogucena je i dodatna fleksibilnost nastavnika u radu sa ucenicima sa posebnim
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potrebama koja se, izmedu ostalog, ti¢e i sadrzaja programa nastavnog rada i ishoda ucenja.
Otvaranje moguénosti za fleksibilan pristup u radu sa u¢enicima sa posebnim potrebama, a posebno
u radu sa ucenicima koji ne mogu da savladaju sadrzaj ucenja propisan nastavnim programom i da
dostignu propisane standarde postignuca, ¢ini vaznu pretpostavku prakti¢ne primene inkluzivnog
obrazovanja.

Na osnovu prethodno izloZzenog, moglo bi se re¢i da pojmovi akomodacija, adaptacija i
modifikacija ¢ine deo diskursa inkluzivne obrazovne politike, a u uslovima u kojima se inkluzivno
obrazovanje shvata kao pristup koji je usmeren na ucenike sa posebnim potrebama, tj. na ucenike
koji su identifikovani kao oni kojima je u nastavi potrebno obezbediti neSto ,,dodatno” ili
»drugacije” u odnosu na ono S§to se obezbeduje drugim ucenicima, pomenuti pojmovi opisuju i
odlike inkluzivne nastave.

U struc¢noj literaturi, pa i u sadrzajima dokumenata obrazovne politike i prirunicima za
prakti¢an rad, pojmovi akomodacije, adaptacije, modifikacije nedosledno se koriste i na razli¢ite
naéine definiSu (Harrison et al., 2013). Tako se: pojam adaptacija nekada koristi u istom znacenju
kao i pojam akomodacija (McGlynn & Kelly, 2019); pojam adaptacija se izdvaja kao nadredeni
pojam u odnosu na preostale pojmove (Jung & Guskey, 2011); pojam modifikacija se izdvaja kao
nadredeni pojam u odnosu na preostale pojmove (Alquraini & Gut, 2012); pojmovi se razli¢ito
odreduju 1 konkretizuju kroz razli¢ite postupke prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika. Za
potrebe ovog rada i bez pretenzija za dubljom analizom razli¢itih znacenja koja im pojedini autori i
kreatori obrazovne politike pripisuju, izdvojicemo osnovne odlike i napraviti razliku izmedu
pojmova akomodacija i modifikacija. Osnov za takav pristup, izmedu ostalog, €ini zapazanje da u
strucnoj literaturi i sadrzajima dokumenata obrazovne politike prethodno pomenuti pojmovi nacelno
oznacavaju dve strategije prilagodavanja redovnog programa rada potrebama ucenika koje se
razlikuju po stepenu sloZenosti, a da se neprincipijelnost diskursa teoretiara i kreatora obrazovne
politike u ovom polju prevashodno tice terminoloskih reSenja, odnosno odabira termina kojim ¢e
oznaciti pomenute strategije. Osim toga, u razradi teksta koji sledi vazan motiv ¢inilo je i nastojanje
da se identifikuju odlike pomenutih strategija prilagodavanja koje su znafajne za razumevanje
modela obrazovanja ucenika sa posebnim potrebama koji je razraden u zakonskim i drugim
normativnim aktima naSe zemlje.

Akomodacija, kao vrsta podrske u nastavi, ukljuuje prilagodavanje nacina poducavanja i
ocenjivanja potrebama ucenika, a bez menjanja sadrzaja ucenja i ishoda ucenja (McLaughlin &
Nolet, 2001) propisanih za nastavni predmet koji u¢enik pohada. Prema tome, u uslovima primene
akomodacije, u¢enicima sa posebnim potrebama se obezbeduje podrska koja omogucéava ukidanje
barijera sa kojim se susrecu prilikom ucenja ili demonstriranja nau¢enog, dok krajnjii ciljevi u¢enja
kod pomenutih ucenika ostaju isti kao i kod njithovih vrSnjaka. U polju poducavanja, akomodacija
ukljucuje promene u nacinu izvodenja nastave i/ili promene u nacinu na koji ucenik ucestvuje u
nastavi bez sustinskih promena sadrzaja koji se tokom nastave obraduju 1 zahteva koji se stavljaju
pred ucenika, a koji su predvideni za predmet na nivou razreda koji u€enik pohada (Laprairie et al.,
2010, Thompson et al., 2005, prema: Scanlon & Baker, 2012). U polju ocenjivanja, akomodacija
ukljucuje promene u nacinu sprovodenja postupka ocenjivanja i/ili promene u nacinu na koji ucenik
ucestvuje u procesu ocenjivanja, a koje ne menjaju slozenost konstrukta koji se meri (Bolt &
Thurlow, 2004; Tindal & Fuchs, 2000). Primenom akomodacije u procesu ocenjivanja omogucava
se merenje ostvarenosti ishoda ucenja koji su propisani za predmet na nivou razreda koji ucenik
pohada uz uvazavanje specifi¢nih potreba ucenika.

Za razliku od akomodacije, modifikacija kao vrsta podrSke u nastavi ukljuuje promene
propisanih sadrzaja ucenja i o¢ekivanih ishoda ucenja za predmet na nivou razreda koji ucenik sa
posebnim potrebama pohada. Modifikacija se primenjuje u radu sa onim uéenikom za koga se
proceni da nije u moguénosti da savlada propisani program nastave (Guskey & Jung, 2009; Jung &
Guskey, 2011). Sledstveno tome 1 uzimaju¢i u obzir slozenost odnosa izmedu razli¢itih didakti¢ko-
metodi¢kih komponenti nastave i ucenja, ova vrsta prilagodavanja, ukljucuje i promene u nacinu
poducavanja koje omogucavaju smislena i produktivna iskustva u¢enja u redovnoj nastavi, kao i
promene u nainu ocenjivanja koje omogucavaju procenu ostvarenosti postavljenih
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individualizovanih ishoda ucenja kod ucenika. Konkretnije, u polju poducavanja, modifikacija
ukljucuje promene u pogledu organizacije nastavnog procesa, a kojima se obezbeduje postizanje
postavljenih ishoda ucenja. Imajuéi na umu da se ishodi ucenja, kojima se u uslovima primene
modifikacije tezi, razlikuju delimi¢no ili u potpunosti u odnosu na ishode ucenja propisane
nastavnim programom za predmet uc¢enja, pomenute promene se prevashodno ticu sadrzaja ucenja,
kao 1 zahteva koji se prilikom procesa poducavanja stavljaju pred ucenika. S druge strane, u polju
ocenjivanja, modifikacija podrazumeva promene u pogledu slozenosti zahteva, tj. onoga §to se u
postupku ocenjivanja meri (Bolt & Thurlow, 2004; Tindal & Fuchs, 2000). Primenom modifikacije
u procesu ocenjivanja omogucava se merenje ostvarenosti ishoda ucenja koji su posebno definisani
za ucenika sa posebnim potrebama i koji se razlikuju, delimi¢no ili u potpunosti, u odnosu na
propisane ishode ucenja za predmet na nivou razreda koji pomenuti u¢enik pohada.

U strucnoj literaturi i u priru¢nicima za rad u inkluzivnoj nastavnoj praksi, a na osnovu
prethodno izdvojenih odlika dve strategije prilagodavanja u nastavi, neretko se razraduju liste sa
moguc¢im primerima prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika, a koji Se svrstavaju u
kategorije akomodacija i modifikacija. Takav pristup u sagledavanju odlika inkluzivne nastave,
osim §to je podlozan kritici od strane onih teoretiCara koji zagovaraju ideje o nastavniku kao
autonomnom profesionalcu i refleksivnom prakticaru, podstakao je polemike teoretiara koje se ticu
samog nacina generisanja primera postupaka prilagodavanja rada nastavi potrebama ucenika.
Najpre, zapaza se da je kategorizacija postupaka prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika
na akomodaciju i modifikaciju neodrziva bez razumevanja konteksta u kome se pomenuti postupci
primenjuju. Naime, pojedini postupci prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika, u zavisnosti
od toga Sta se Zeli posti¢i u radu sa ucenicima, mogu imati karakteristike akomodacije ili
modifikacije (Jung & Guskey, 2011; McLaughlin & Nolet, 2001). Na primer, u zavisnosti od toga
da li je predmet procene savladanost pravopisnih pravila, pruzanje prilike uceniku da odgovara na
pitanja usmenim umesto pisanim putem moze ¢initi vid akomodacije ili modifikacije. Osim toga,
zapaza se da usled raznovrsnosti potreba ucenika za podrSkom u obrazovanju nije mogucée napraviti
iscrpnu listu postupaka prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika. Takode, oc¢ekuje se i da
postupci prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika sadrzani u pomenutim listama pocivaju
na akumuliranim nau¢nim saznanjima razvijenim u polju psihologije 1 pedagogije. U stranoj
struénoj literaturi postupci prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika su predmet brojnih
empirijskih istrazivanja u kojima se, izmedu ostalog, analiziraju i efekti njihove primene. Medutim,
primenjena metodoloska reSenja u pomenutim istraZivanjima, poput uzorka koji ukljucuje
heterogene grupe ucenika, ograni¢avaju mogucnost generalizacije dobijenih rezultata (Tindal, 2003,
prema: Thurlow et al., 2006), $to uz kontraverze koje ih prate (Tindal & Fuchs, 2000; Witmer et al.,
2015), otezava generisanje postupaka prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika. Uprkos
prethodno pomenutim zapaZanjima, u uslovima u kojima je odgovornost za prepoznavanje
individualnih potreba ucenika za dodatnom podrSkom u obrazovanju i traganje za adekvatnim
nafinima pruzanja dodatne podr§ke u obrazovanju prepustena nastavnicima i drugim relevantim
akterima Skolskog rada, liste sa primerima prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika Cine
vazan model za razumevanje prakti¢nih implikacija ideologije inkluzivnog obrazovanja i izvor
pomoci pri donosSenju odluka o nadinima pruzanja podrske u obrazovanju u¢enicima Sa posebnim
potrebama.

Prilikom razrade primera prilagodavanja rada tokom nastave potrebama ucéenika, a u
nastojanju da se napravi jasna razlika izmedu akomodacije i modifikacije, pomenuti fenomeni se
sagledavaju na pojednostavljen nacin. Naime, akomodacija u nastavi se dovodi u vezu sa na¢inom
na koji se ostvaruje proces poducavanja i proces ocenjivanja u€enika, odnosno sa promenama u
nacCinu organizacije nastave koje treba da omoguce ravnopravno uceS¢e ucenika u procesu
poducavanja i ocenjivanja, dok se modifikacija u nastavi prevashodno dovodi u vezu sa sadrzajima i
ciljevima ucenja (Sayeski, 2009), odnosno sa promenama u pogledu slozenosti zahteva koji se
stavljaju pred ucenika tokom procesa podu€avanja ili prilikom ocenjivanja. S tim u vezi, u
kontekstu rasprava o nacinima prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika, a u skladu sa
politickim resenjima u oblasti obrazovanja u razli¢itim zemljama, akomodacija u polju poducavanja

54



I ocenjivanja se uglavnom razraduje kroz sledece Cetiri kategorije: format na koji se sadrzaj ucenja
prezentuje ucenicima, format na koje ucenici daju odgovore na postavljene zahteve, fizicko
okruzenje za ucenje, vreme za rad (Thurlow et al., 2006). U okviru svake od prethodno pomenutih
kategorija moguce je razviti niz primera prilagodavanja rada potrebama ucenika koji se mogu
primeniti tokom nastavnog procesa. S druge strane, primeri modifikacije ukljuuju promene u
pogledu slozenosti sadrzaja nastavnih materijala, slozenosti aktivnosti i tezine zadataka tokom
nastave ili prilikom ocenjivanja i sl., poput alternativnih materijala za ucenje sa jednostavnijim ili
drugacijim sadrzajem, jednostavnijih ili drugacijih zadataka tokom nastave, jednostavnijih ili
drugacijih domacih zadataka, testa znanja sa pitanjima iz odredenog dela gradiva i sl.

Na osnovu prethodno navedenih zapazanja, a za potrebe ovog rada i dalje razrade teksta,
moglo bi se prihvatiti pojednostavljeno stanoviste prema kome akomodacija ukljucuje promene u
pogledu nacina na koji se organizuje proces poducavanja i proces ocenjivanja ucenika, a koje su
usmerene ka obezbedivanju ravnopravnog ili Sto potpunijeg uceS¢a uclenika u pomenutim
aktivnostima, dok modifikacija ukljucuje promene u pogledu slozenosti zadataka i zahteva koji se
stavljaju pred ucenika u procesu poducavanja i ocenjivanja. Pojednostavljeno poimanje postupaka
prilagodavanja u nastavi implicira da je tokom jedne aktivnosti poducavanja ili ocenjivanja moguce
istodobno koristiti i postupke koji su usmereni na to da omogucée $to potpunije ucesée ucenika
tokom aktivnosti, tj. akomodaciju i postupke koji su usmereni na to da u¢eniku tokom aktivnosti
omoguce iskustava koja su adekvatna u pogledu njihove slozenosti, tj. modifikacijul.

Premda je naéin odabira adekvatnih postupaka prilagodavanja rada u nastavi potrebama
ucenika veoma kompleksno pitanje, i proces u kojem klju¢nu ulogu imaju akteri koji su neposredno
ukljuceni u rad sa ucenikom, opste je prihvaceno da razliciti postupci prilagodavanja rada u nastavi
potrebama ucenika treba da omoguce 1 podstaknu participaciju uc¢enika sa posebnim potrebama u
razli¢itim obrazovno-vaspitnim aktivnostima, kao i njihovo uklju¢ivanje u uceni¢ku zajednicu.
Prema tome, tokom nastave ucenicima je potrebno pruziti podrsku u ucenju i razvoju koja je u
skladu sa njihovim potrebama, ali tako da ne podstice njihovu segregaciju u vrinjatkom kolektivu.
Neki od primera takve prakse se odnose na: podsticanje uc¢esc¢a ucenika sa posebnim potrebama u
uobicajenim aktivnostima tokom nastave, kao Sto su diskutovanje sa vrSnjacima, reSavanje zadataka
ispred table, koris¢enje pribora za rad i sl.; nastojanje da se sadrzaji uenja za ucenike sa posebnim
potrebama dovedu u vezu sa sadrzajima ucenja koje obraduju drugi u€enici na ¢asu; promovisanje
uspeha ucenika sa posebnim potrebama na isti nacin kao i uspeha drugih ucenika i sl. U stru¢noj
literaturi u kojoj se analizira tematika inkluzivnog obrazovanja moze se nai¢i na razradene
indikatore inkluzivne $kolske prakse, a koji se, izmedu ostalog, odnose i na podsticanje participacije
ucenika sa posebnim potrebama u nastavnom procesu, kao i na njihovo ukljucivanje u razrednu
zajednicu (npr. Jorgensen et al., 2002; Dolmage et al., 2009).

OkruZenje koje podsti¢e akademski i socijalni razvoj ucenika sa posebnim potrebama, uz
prethodno navedena prilagodena didaktiC¢ko-metodicka reSenja u nastavi, ukljucuje 1 odgovarajucu
socijalnu 1 fizi€¢ku podrSku u uc¢enju koja u€enicima moze biti pruZena tokom nastavnog procesa, ali
i van nastave. Takvo okruzenje ukljuCuje podrSku vr$njaka, angazovanje pedagoskih asistenata i
licnih pratioca ucenika, tj. personalnih asistenata, savetodavni rad stru¢nih saradnika i nastavnika sa
ucenicima koji imaju potrebu za dodatnom podr§kom u obrazovanju, kao i upotrebu didaktickih
sredstava i asistivne tehnologije, te prilagodavanje prostornih uslova. U nastavku teksta detaljnije su
razmotreni svi pomenuti oblici podrske.

Brojni teorijski i empirijski nalazi ukazuju na to da je za akademski i socijalni razvoj dece,
izmedu ostalog, veoma vazno iskustvo koje deca sticu kroz interakciju sa vr$njacima. S tim u vezi,
jedan od argumenata za primenu inkluzije u obrazovanju jeste pruzanje prilike ucenicima sa
posebnim potrebama da postanu deo vr$njackog kolektiva u okviru sistema redovnog obrazovanja,
¢ime se omogucava njihovo obrazovanje u manje restriktivnom okruzenju. U uslovima primene
inkluzivnog obrazovanja, u¢enicima sa posebnim potrebama pruza se Sansa da se kroz interakcije sa
drugim ucenicima tokom nastavnih, ali i aktivnosti van nastave razvijaju u razli¢itim aspektima
funkcionisanja — socijalnom, emocionalnom i kognitivnom, kao i da razvijaju prijateljstva sa svojim
vr$njacima. Medutim, obrazovanje ucenika sa posebnim potrebama u redovnoj Skoli predstavlja
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neophodan, ali ne i dovoljan uslov za obezbedivanje pozitivnih meduvrSnjackih interakcija i
stvaranje povoljnih uslova za uc¢enje i razvoj. Naime, iako takvo obrazovanje otvara mogucnost za
veéi broj socijalnih kontakata, sama fizicka blizina sa vrSnjacima ne garantuje nuzno razvoj
pozitivnih meduvrinjackih odnosa. Stavise, rezultati istraZivanja o kvalitetu socijalnih odnosa koje
ucenici sa posebnim potrebama uspostavljaju sa svojim vr$njacima u redovnim skolama ukazuju na
to da su ovi ucenici u posebnom riziku da budu socijalno iskljuceni (Bossaert et al., 2013, Koster et
al., 2009, Schwab, 2018b, prema: Goldan et al., 2021; Pijl et al., 2008), §to se naroCito odnosi na
ucenike sa smetnjama u razvoju (Pevi¢, 2015; Martinez, 2006).

Da bi se obezbedile pozitivne socijalne interakcije izmedu ucenika sa posebnim potrebama i
njihovih vrSnjaka, vazno je da akteri Skolskog rada nacinom ophodenja prema svim ucenicima
pruze model pozitivhog ponasanja, kao i da koriste odredene strategije rada u nastavi i van nastave.
Podrska prihvatanju ucenika sa posebnim potrebama od strane vrSnjaka u redovnim obrazovno-
vaspitnim ustanovama se moze ostvariti na razli€ite nacine: kroz razli¢ite sadrzaje rada u nastavi i
van nastave, a kojima se promovisu vrednosti poput tolerancije, otvorenosti i empatije, prihvatanja i
razumevanja razlicitosti, solidarnosti medu ljudima i sl. i podsti¢e razvoj socijalnih vestina; kroz
intervencije u nastavi i van nastave koje su usmerene na podrsku u razvoju odgovarajucih socijalnih
vestina 1 posredovanje u reSavanju konfliktnih situacija (Finkelstein et al., 2019); kroz primenu
razli¢itth metoda rada u nastavi koje podsticu socijalnu interakciju izmedu ucenika, na primer,
kooperativno ucenje i vr$njacko poducavanje (Fisher et al., 1995, Hunt et al., 1994, Jackson et al.,
2000, King-Sears, 1997, prema: Katz & Mirenda, 2002).

Shodno potrebama ucenika, u $kolskoj praksi mogu se anagazovati i posebna lica koja ¢e
ucenicima pruzati pomoc i podrSku tokom nastavnih, ali aktivnosti van nastave. Premda se zakonski
propisi zemalja razlikuju, kao S§to se razlikuje i nacin imenovanja kadrova koji su posebno
angazovani kako bi ucenicima pruzali dodatnu podrsku u obrazovanju (Breyer et al., 2021), pa i
nacin na koji je operacionalizovana njihova uloga (Giangreco et al., 2010), angazovanje ovakvih
lica koja su u nasoj sredini poznata kao pedagoski asistenti je svojstveno Skolskim sistemima
mnogih zemalja. Generalno, sti¢e se utisak da teziSte uloge pedagoskih asistenata Cini pruzanje
pomo¢i 1 podrSske ucenicima kroz obezbedivanje uslova za ucenje i razvoj koji su prilagodeni
njihovim individualnim potrebama, uz istovremenu saradnju i pruzanje podrske i drugim akterima
Skolskog rada, pre svega nastavnicima i roditeljima ucenika. Uloga pedagoskog asistenta je da
obezbeduje 1 podsti¢e ucesce ucenika sa posebnim potrebama u svakodnevnim aktivnostima u skoli,
da doprinosi optimalnom razvoju ucenika 1 podstice njegovu samostalnost u ucenju (Halliwel,
2003). U uslovima razvijanja i primene inkluzivnog obrazovanja, pedagoski asistent pruza pomo¢
uceniku da se Sto lakSe ukljuci u svakodnevne aktivnosti u skoli, ne samo u okviru nastave, ve¢ i u
Sirem kontekstu obrazovno-vaspitnog rada, sto podrazumeva podsticanje kako akademskog, tako i
socijalnog razvoja ucenika. Odgovornost pedagoskog asistenta je da saraduje sa nastavnikom u
procesu planiranja nastave, kao i da pod rukovodstvom 1 u dogovoru sa nastavnikom ucestvuje u
realizaciji nastave. Podsticanje samostalnosti u uc¢enju, kao jedna od uloga pedagoskog asistenata,
iziskuje procenu sposobnosti u¢enika i pruzanje pomoc¢i uéeniku samo u onim situacijama kada je to
potrebno (Webster & Blatchford, 2018). Premda rezultati istrazivanja ukazuju na to da je svrha i
vrednost podrske pedagoskog asistenata u Skolskoj praksi diskutabilna (Giangreco, 2009, Giangreco
et al., 2001, prema: Whitburn, 2013), neosporno je da uz obuku i pomo¢ eksperata, kao i saradnju sa
nastavnicima i drugim znacajnim akterima u radu $kole (Causton-Theoharis et al., 2007, prema:
Suleymanov, 2016), pedagoski asistenti u inkluzivnoj Skolskoj praksi mogu znacajno sudelovati u
obezbedivanju uslova koji podrzavaju u€enje 1 razvoj ucenika sa posebnim potrebama.

Bez obzira na medusobne razlike u pogledu razvojnih potencijala i potreba za dodatnom
podrskom u obrazovanju, ucenici sa posebnim potrebama ¢ine jedinstvenu kategoriju dece i mladih
koja je u posebnom riziku da se suoCi sa razli€itim kognitivnim, socijalnim i emocionalnim
problemima. Naime, Zivotno iskustvo ucenika sa posebnim potrebama neretko je prozeto barijerama
i preprekama u funkcionisanju koje proisticu iz neuskladenosti sredinskih uslova njihovim
individualnim karakteristikama, ali i barijerama i preprekama u funkcionisanju koje nastaju usled
nepovoljnog odnosa clanova zajednice prema njihovoj razliitosti, poput odbacivanja,
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diskriminacije, stereotipnog razmisljanja i sl. Pomenute barijere i prepreke se, izmedu ostalog,
odrazavaju na li¢nost ucenika sa posebnim potrebama, njihov odnos prema sebi i1 sredini u kojoj
zive (Hrnjica, 1997, prema: Vujaci¢, 2006). Rezultati istrazivanja ukazuju na to da navedeni ucenici
neretko imaju negativnu sliku o sebi, nisko samopostovanje (Turnbull et al., 2007, prema: Fangwi,
2020), da se suocavaju sa ose¢ajem bespomocénosti, usamljenosti (Kahveci, 2016) i sl., §to, izmedu
ostalog, znacajno moze uticati na njthovo ponasanje, socijalni i akademski razvoj i kvalitet Zivota
uopste. U vezi s tim, savetodavni rad nastavnika i stru¢nih saradnika sa ucenicima ¢ini jednu od
mera pomo¢i i podrske u prevazilazenju raznovrsnih problema sa kojima se uc¢enici mogu suocavati.
Savetovanje oznaCava metodu pruzanja pomoc¢i osobama koje se suocavaju sa problemima u
razvoju, sazrevanju, prilagodavanju zivotnim tokovima, a sve u cilju njihovog osposobljavanja za
samostalno reSavanje problema i prepreka (Jankovi¢, 2004, prema: Zukovi¢ i Milutinovi¢, 2014). U
Skolskom kontekstu, savetovanje oznacava stru¢nu pomo¢ i1 podrSku koju prakticari pruzaju
ucenicima u cilju izgradnje njihovih kapaciteta za prevazilazenje poteskoca u ucenju i razvoju, uz
uvazavanje njihovih individualnih karakteristika i specifiénih obrazovnih potreba. Raznovrsnost
problema sa kojima se ucenici sa posebnim potrebama susreu, otvara potrebu za razliitim
oblicima 1 sadrZajima savetodavnog rada koji se mogu ostvariti u Skolskoj praksi. U cilju izgradnje
kapaciteta ucenika sa posebnim potrebama za uspe$no suocavanje sa razliitim barijerama i
preprekama, stru¢ni saradnici 1 nastavnici, mogu organizovati individualni ili grupni savetodavni
rad sa pomenutim ucenicima uz odabir adekvatnih tema i sadrzaja. Na primer: pruzanje pomo¢i u
ucenju, podsticanje motivacije za ucenje, pruzanje podrSke u razvoju socijalnih vestina, pruZzanje
emocionalne podrske i sl.

Omogucavanje prikladnosti fizickog okruzenja u Skoli potrebama ucenika, kao i dostupnost
svih resursa u Skolskom okruzenju, predstavljaju klju¢ne preduslove za uklju¢ivanje ucenika sa
posebnim potrebama u redovne obrazovno-vaspitne ustanove i obezbedivanje njihovog aktivnog
ucesca u obrazovno-vaspitnim aktivnostima. S tim u vezi, inkluzivna $kolska praksa podrazumeva
prilagodavanje prostornih uslova u $koli potrebama uéenika kako bi mogli samostalno da obavljaju
svakodnevne aktivnosti unutar Skole, ali u neposrednom okruzenju Skole. Osim adekvatnih
prostornih uslova, u uslovima primene inkluzivnog obrazovanja, neophodno je obezbediti i
didakticka sredstava i pomagala koja odgovaraju individualnim potrebama uéenika. U tom pogledu,
mozZze se otvoriti 1 potreba za obezbedivanjem asistivne tehnologije, odnosno razli¢itih instrumenata,
aparata, sredstava i uredaja koji u€enicima treba da sluze kako bi ostvarili zadatke koje inace ne bi
mogli, odnosno kako bi to ucinili lakSe, brze i bolje (Lazor i sar. 2012, prema: Maksimovi¢ i
Stanimirovi¢, 2013).

Pored neposrednog rada sa ucenicima, inkluzivna Skolska praksa se odnosi i na razlicite
sadrzaje 1 forme saradnickog 1 timskog rada prakticara, kao i saradnju Skole sa pojedincima i
institucijama iz Skolskog okruZenja. Medusobna saradnja praktiCara, saradnja prakti¢ara sa svim
drugim akterima zna€ajnim za primenu inkluzivnog obrazovanja, izdvaja se kao jedno od klju¢nih
obelezja inkluzivne Skolske prakse (Salend, 2011, prema: Hornby, 2015; McLeskey et al., 2014;
Lindsay, 2007). U skolskom kontekstu, saradnja omogucava susret razli¢itih aktera $kolskog rada,
koji se razlikuju po svojim individualnim karakteristikama — stavovima, znanjima, vestinama i sl.
Na temelju ovih razlika, otvara se prostor za njihov zajedni¢ki rad, razvoj i usavrSavanje. Kao
ucesnici u saradniCkom odnosu, razliciti akteri Skolskog rada, u skladu sa svojim ulogama i
kompetencijama mogu pruziti jedni drugima podrSku na razliCite naine: davanjem saveta za
reSavanje problema i odgovora na odredena pitanja; pruzanjem drugacijih tumacenja i nacina
sagledavanja problema, ¢ime ukazuju na potencijalna reSenja; deljenjem uvida o prirodi problema i
podsticanjem razvoja alternativnih pristupa u reSavanju problema; podsticanjem analitickog 1
refleksivnog pristupa u radu (Gottlieb & Rathmann, 2014, prema: Hansen et al., 2020). Ostvarivanje
1 razvijanje saradnickih odnosa u skoli je i klju¢ni mehanizam za obezbedivanje materijalnih
resursa, dodatne opreme, specijalizovane podrske za ucenike i sl. Saradujuc¢i sa drugim znacajnim
akterima koji su neposredno ili posredno ukljuceni u rad Skole, prakti¢ari mogu dobiti znacajnu
pomo¢ u prilagodavanju rada u nastavi 1 van nastave potrebama ucenika 1 obezbedivanju
podrzavajuéeg okruzenja za ucenje i razvoj ucenika. Kako je saradnja izmedu praktiara
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opStepoznata pretpostavka za unapredivanje prakse Skolskog rada (Brownell et al., 2006), pa i
razvoj inkluzivne Skolske prakse, u tekstu koji sledi fokus je stavljen na razmatranje znacaja
saradnje praktiCara sa roditeljima ucenika, kao i na znacaj saradnje Skole sa drugim pojedincima,
institucijama i organizacijama u Skolskom okruzenju.

Ucesée roditelja u Skolskom radu se Cesto povezuje sa ostvarivanjem dobrobiti za ucenike
(Anderson & Minke, 2007). Rezultati istrazivanja pokazuju da postoji pozitivna korelacija izmedu
ukljucenosti roditelja uc¢enika sa posebnim potrebama u rad Skole i razvoja pomenutih uc¢enika u
razli¢itim domenima funkcionisanja — emocionalnom, socijalnom i akademskom (Afolabi, 2014).
Roditelji predstavljaju veoma vazan izvor informacija o individualnim karakteristikama ucenika
(Konza, 2008). Osim toga, uc¢eS¢em u radu Skole, roditelji ostvaruju svoja prava, ali i obaveze koje
se ticu informisanja o proceduri sprovodenja razliitih koraka u primeni inkluzivnog obrazovanja i
sudelovanja u izradi, ostvarivanju i vrednovanju individualnog obrazovnog plana.

Za razvoj inkluzivne Skolske prakse veoma je vazno podrzavaju¢e okruzenje na Sirem
drustvenom planu. Saradnja Skole sa relevantnim pojedincima, institucijama i organizacijama iz
Skolskog okruZenja je put kojim se stize do pozitivnih medusobnih uticaja i razvoja podrzavajuéeg
okruzenja na nivou drustvene zajednice. Znacajnu pomo¢ i podrsku u primeni inkluzivnog
obrazovanja nastavnicima i struénim saradnicima mogu pruziti stru¢njaci razli¢itih profila zaposleni
u drugim Skolama, zdravstvenim ustanovama, ustanovama socijalne zastite, kulture, sporta, javnim
servisima, preduze¢ima i dr. Meduskolska saradnja moZe ojacati kapacitet pojedina¢nih $kola da
odgovore na razli¢itosti ucenika (Ainscow et al., 2006; Ainscow & Howes 2007, Howes &
Ainscow, 2006, prema: Ainscow & Miles, 2008). Takav vid saradnje Cini se izuzetno znacajnim, s
obzirom na to da se praktiari u razli¢itim $kolama suocavaju sa istim ili sli¢nim izazovima u
svakodnevnom radu povezanim s primenom inkluzivnog obrazovanja. Da bi se svim u¢enicima, a
naroCito onima kojima je potrebna dodatna podr$ka u obrazovanju, obezbedilo podrzavajuce
okruzenje za ucenje I razvoj, neophodno je uzeti u obzir njihove razli¢ite potrebe, $to iziskuje
saradnju sa stru¢njacima razli¢itih profila, a posebno sa zdravstvenim radnicima 1 stru¢njacima u
oblasti socijalne zastite jer se time omogucava interdisciplinarni pristup u iznalaZzenju adekvatnih
nacina rada sa ucenikom, kao i uskladivanje zajednickih aktivnosti u cilju podsticanja njegovog
sveukupnog razvoja. Takode, saradnja Skole sa ustanovama kulture, sporta, javnim servisima,
preduzecima otvara prostor za razli¢ite akcije u $koli 1 izvan nje, ¢ime se bogate iskustva ucenika sa
posebnim potrebama i1 promovise inkluzivno obrazovanje u skoli, ali 1 u §iroj drustvenoj zajednici.

Imaju¢i u vidu globalni trend u obrazovnoj politici, odnosno odredbe zakona i drugih
propisa kod nas, prakti¢ari SU usmereni na medusobnu saradnju, kao 1 na saradnju sa znacajnim
pojedincima, institucijama i organizacijama u $kolskom okruzenju, izmedu ostalog, upravo radi
uspes$ne primene inkluzivnog obrazovanja. Tako se, i u naSoj Skolskoj praksi u praksi drugih
zemalja, formiraju timovi sastavljeni od ¢lanova skolskog kolektiva, a izuzetno i vaznih ¢lanova
Skolske zajednice. Formiranje i rad stru¢nih timova prepoznaje se kao kljuéni faktor koji doprinosi
uvodenju promena i unapredivanju rada u Skoli (Darling-Hammond, 1996). Tim u $koli je, uz
pretpostavku da clanovi tima ostvaruju odnose koji se zasnivaju na otvorenoj komunikaciji,
medusobnom poverenju, uzajamnom postovanju, da imaju zajednicku i jasnu viziju o tome Sta zele
da postignu (Vernon, 2003) i da medusobno saraduju u kontinuitetu, viSe fokusiran na reSavanje
zadataka, nego spontano organizovana grupa.

Odlike inkluzivne nastavne i skolske prakse u nasoj zemlji. Razmatranja o individualizaciji
nastave 1 strategijama prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika predstavljena u prethodnom
delu teksta ¢ine vaZan okvir za razumevanje sadrZaja inkluzivne obrazovne politike u nasoj zemlji.
S tim u vezi, u nastavku teksta ¢e, uz oslanjanje na pomenuta razmatranja, biti predstavljene odlike
inkluzivne nastavne 1 Skolske prakse iz perspektive aktuelne obrazovne politike u naSoj zemlji.

Prilagodavanje rada tokom nastave potrebama ucenika se, shodno aktuelnim zakonskim
reSenjima u nasoj zemlji, ostaruje kroz dva vida dodatne podrSke u obrazovanju — primenom mera
individualizacije odnosno prilagodavanjem metoda poducavanja, materijala, opreme i sredstava za
rad i sl., kao i primenom individualnog obrazovnog plana koji, pored prethodno navedenog,
ukljucuje i odabir i/ili prilagodavanje ciljeva, sadrzaja i ishoda nastavnog rada (Pravilnik o blizim

58



uputstvima za utvrdivanje prava na individualni obrazovni plan, njegovu primenu i vrednovanje,
2018). Pritom, mere individualizacije u nastavi predstavljaju manje formalan vid dodatne podrske u
obrazovanju, budu¢i da nastavnici ovaj vid podrSke mogu planirati i organizovati u saradnji sa
stru¢nim saradnicima, a ne nuzno i sa drugim akterima Skolskog rada. U slucaju potrebe za
slozenijim merama podrske u obrazovanju ucenika, individualizacija u nastavi ostvaruje se kroz
primenu individualnog obrazovnog plana. Primena individualnog obrazovnog plana kao mere
podrske u obrazovanju ucenika predstavlja najvisi nivo individualizacije u nastavi. Naime,
individualni obrazovni plan je dokument koji omoguéava planiranje i obezbedivanje
individualizacije nastave. U naSoj sredini, individualni obrazovni plan ukljucuje opis razvojnih
karakteristika uCenika, procenu obrazovnih i1 drugih specifi¢nih potreba ucenika i opis nacina
pruzanja dodatne podrske u obrazovanju, a u njegovoj izradi ucestvuju relevantni akteri Skolskog
rada — nastavnici, stru¢ni saradnici, roditelji u¢enika, pedagoski asistenti, pa i ¢lanovi posebno
organizovanih tela na nivou lokalne samouprave (Pravilnik o blizim uputstvima za utvrdivanje
prava na individualni obrazovni plan, njegovu primenu i vrednovanje, 2018). U radu sa u¢enicima
kojima je potrebna dodatna podrSka moguce je primeniti i individualni obrazovni plan sa
prilagodenim (IOP1), izmenjenim (IOP2), kao i proSirenim i produbljenjim (IOP3) programom
nastave i ucenja (Pravilnik o blizim uputstvima za utvrdivanje prava na individualni obrazovni
plan, njegovu primenu i vrednovanje, 2018).

Primena principa individualizacije nastave kod nas ukljucuje sve vidove dodatne podrske u
obrazovanju, barem kako je predvideno aktuelnim zakonskim resenjima kojima se reguliSe Skolsko
obrazovanje i prakticna primena inkluzivnog obrazovanja. Razli¢iti vidovi dodatne podrske u
obrazovanju koji su predvideni aktuelnim zakonskim reSenjima ukazuju na to da su predvidene obe
strategije prilagodavanja rada u nastavi potrebama u¢enika — akomodacija i modifikacija.

Mere individualizacije podrazumevaju razli¢ite nacine pruzanja podrSke uc¢eniku kako bi mu
se omogucilo da ostvari ishode ucenja predvidene programom odredenog predmeta, bez
modifikacije ishoda i sadrZaja u€enja i nastave. Ovaj vid dodatne podrSke u obrazovanju usmeren je
na olaksavanje pristupa obrazovnim sadrzajima i omogucavanje uceniku da prevazide fizicke,
komunikacijske 1 socijalne barijere u ucenju sa kojima se suocava (Pravilnik o blizim uslovima za
utvrdivanje prava na individualni obrazovni plan, njegovu primenu i vrednovanje, 2018), kako u
procesu ucenja, tako i u procesu ocenjivanja. Opisane mere mogle bi se podvesti pod akomodaciju u
procesu poducavanja i ocenjivanja.

Izrada 1 primena individualnog obrazovnog plana koji, pored prilagodenog programa
(IOP1), moZe da ukljucuje 1 izmenjeni program (IOP2 1 IOP3), odnosno ne samo prilagodavanje
metodickih reSenja i pristupa u nastavnom radu s u¢enicima, ve¢ i izmenu ishoda ucéenja, sadrzaja
ucenja 1 postupaka ocenjivanja predstavlja i akomodaciju 1 modifikaciju u procesu poducavanja,
ucenja i ocenjivanja. Medutim, mora se primetiti da, iako je propisano da ucenici koji se obrazuju
po izmenjenom programu treba da se ocenjuju u skladu s tim izmenama, podzakonskim
dokumentima kojima je regulisano Skolsko ocenjivanje (Pravilnik o ocenjivanju ucenika u
osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 2019; Pravilnik o ocenjivanju ucenika u srednjem obrazovanju
I vaspitanju, 2015) nije specifikovana ova vrsta modifikacije, odnosno nisu definisana uputstva i
razradene smernice za primenu modifikovanih resenja.

Na osnovu prethodno navedenog, moze se zakljuciti da strategije prilagodavanja nastave
potrebama ucenika, definisane kao akomodacija i modifikacija, iako predstavljaju sadrzaj zakonskih
1 odredenih podzakonskih dokumenata, kao mere obrazovne politike jo§ uvek nisu dovoljno jasno
razradene.

Osim toga, sadrzaji obrazovne politike u nasoj zemlji detaljno reguliSu nadine na koje
pedagoski asistenti pruzaju pomo¢ i podrSku ucenicima, roditeljima ucenika i zaposlenima u skoli
(Pravilnik o pedagoskom asistentu i andragoskom asistentu, 2019). Takode, u nasoj zemlji je
predvidena i moguénost angazovanja li¢nih pratilaca u¢enika, odnosno personalnih asistenata, koji
pruzaju podrSku deci sa smetnjama u razvoju i invaliditetom u zadovoljavanju osnovnih potreba u
svakodnevnom zivotu, kao Sto su kretanje, odrzavanje licne higijene, hranjenje, oblacenje i
komunikacija (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2017). Takva podrska ne
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ostvaruje se iskljucivo u Skolskom kontekstu, ali znacajno doprinosi smanjenju barijera u pristupu
obrazovanju i omogucava ucenicima sa smetnjama u razvoju i invaliditetom da ravnopravnije
ucestvuju u Skolskim aktivnostima.

U naSoj sredini zakonski je propisana obaveza formiranja stru¢nih timova za primenu
inkluzivnog obrazovanja — tima za inkluzivno obrazovanje i tima za pruzanje dodatne podrske
ucenicima, koji osim nastavnika i stru¢nih saradnika, ukljucuju i roditelje ucenika, a u zavisnosti od
potreba ucenika i pedagoske asistente, pa i pojedince i institucije u okruzenju. Saradnja prakti¢ara u
okviru pomenutih timova pokrec¢e se u cilju Sto boljeg prilagodavanja rada u Skoli potrebama
ucenika. Navedeni cilj se, izmedu ostalog, ostvaruje kroz razmenu informacija o ucenicima i
identifikovanje barijera u ucCenju i razvoju sa kojima se ucenici suocavaju, zajedni¢ku izradu,
praéenje i vrednovanje planova pruzanja dodatne podrske u obrazovanju, osmisljavanje adekvatnih
nacina pruzanja pomoc¢i roditeljima ucenika sa posebnim potrebama i sl. Predvidena je, takode, 1
saradnja sa pojedinim akterima iz Skolskog okruzenja u obezbedivanju inkluzivnog obrazovanja.

U skladu sa svim prethodno datim napomenama i objaSnjenjima o inkluzivnoj Skolskoj
praksi, moglo bi se sumirano oceniti da se ona, pre svega, odnosi na inkluzivnu nastavnu praksu i
podrazumeva prilagodavanje nastavnog rada obrazovnim potrebama ucenika putem mera
individualizacije (prilagodavanje metoda poducavanja, materijala, opreme i sredstava za rad i sl.) i
ostvarivanje procesa pruzanja dodatne podrSke u€enicima u nastavi i van nje (izradu i primenu
individualnog obrazovnog plana koji, izmedu ostalog, ukljucuje i odabir i prilagodavanje ciljeva,
sadrzaja 1 ishoda nastavnog rada, angaZovanje asistenata u nastavi, obezbedivanje asistivne
tehnologije i prilagodavanje prostornih uslova, obezbedivanje vrSnjacke podrske, savetodavni rad
struénih saradnika i1 nastavnika sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska i dr). Pored
neposrednog rada sa ucenicima, inkluzivna Skolska praksa se odnosi i na razli¢ite sadrzaje i forme
saradnickog i timskog rada prakticara, kao i saradnje Skole sa pojedincima 1 institucijama u
okruzenju.

3.4. Medusobni odnos dimenzija inkluzivne $kole

Navedene dimenzije inkluzivne Skole su medusobno povezane (Booth & Aniscow, 2002),
na Sta ukazuje Cinjenica da je svaku od dimenzija inkluzivne Skole teSko definisati, a da se, pritom,
ne pomene i njen znacaj za preostale dve dimenzije. U stru¢noj literaturi postoje razlicita shvatanja
o tome na koji nacin su povezane dimenzije inkluzivne Skole. Pojednostavljen pristup navedenom
problemu rezultirao je time da se na osnovu odlika jedne od dimenzija zakljucuje o odlikama
preostalih dimenzija inkluzivne $kole, na primer, na osnovu saznanja o odlikama $kolske prakse
zakljuCuje se o odlikama Skolske kulture (Carrington & Robinson, 2006), na osnovu saznanja o
odlikama politike Skolskog rada zakljucuje se o Skolskoj praksi i sl. S druge strane, mogu se
1zdvojiti tumacenja prema kojima se odnos izmedu dimenzija inkluzivne Skole uglavnom definiSe
kroz prikaz medusobne koherentnosti (uskladenosti) koja medu njima postoji, Sto je sluc¢aj i u ovom
radu. Naime, odnos izmedu opisane tri dimenzije inkluzivne Skole mozZe se objasniti na sledece
nacine: inkluzivnu skolsku praksu nije moguce razumeti i analizirati ukoliko se ona ne sagleda u
kontekstu postojece politike Skolskog rada 1 Skolske kulture; inkluzivna politika i inkluzivna kultura
kao orijentacija Skole, Skolskog sistema i1 drustvena orijentacija ka filozofiji inkluzivnog
obrazovanja ¢ine pretpostavke za razvoj inkluzivne prakse (Hebib i sar., 2019). U tekstu koji sledi
je, shodno tome, dat prikaz medusobne povezanosti razli¢itih dimenzija inkluzivne $kole.

Akteri Skolskog rada u skladu sa nacinom na koji tumace 1 interpretiraju odredbe vazec¢ih
propisa ostvaruju svoje prakticno delovanje. Dokumentima koji se razraduju na nivou Skole
planiraju se razliciti koraci 1 aktivnosti koje se ti€u primene inkluzivnog obrazovanja. Inkluzivna
politika rada Skole, stoga, podrzava praktiCare i podstice njihovu odgovornost da razvijaju
inkluzivnu Skolsku praksu. Naime, inkluzivna Skolska praksa podrazumeva delovanje prakticara
koje u nacelu treba da pociva na odredbama vazecih propisa, kao i dokumenata koja se razraduju na
nivou Skole, kao §to je potrebno i da bude podrzana odgovaraju¢im modelom upravljanja i
rukovodenja radom Skole. S druge strane, Cinjenica da, uprkos merama obrazovne politike,
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odgovaraju¢im odredbama vaze¢ih zakonskih i podzakonskih dokumenata, kao i sadrzajima
dokumenata razvijenih na nivou Skole, te primeni podrzavaju¢eg modela upravljanja i rukovodenja
Skolom, Skolska praksa jo§ uvek nema karakteristike inkluzivne prakse, objasnjava se upravo
uticajem Skolske kulture. Naime, Skolska kultura koja podrzava ideologiju inkluzivnog obrazovanja
najdirektnije je povezana sa razvojem inkluzivne $kolske prakse (Carrington, 1999; Florian & Black
Hawkins, 2011; Zollers et al., 1999, prema: McMaster, 2015), a posvecenost aktera u Skoli
ideologiji inkluzivnog obrazovanja ima presudan znac¢aj u implementaciji inkluzivnog obrazovanja
u Skolsku praksu (Norwich, 1994). Stavise, na osnovu prihvaéenih vrednosti, uverenja o
inkluzivnom obrazovanju, stavova praktiCara prema inkluziji i sl., moguée je u znacajnoj meri
predvideti delovanje prakticara u inkluzivnom okruzenju (Carrington & Robinson, 2006). Shodno
tome, moguce je re¢i da Skolska kultura uti¢e na nacin misljenja, percepciju ¢lanova kolektiva,
njihova osec¢anja, ali i njihovo ponasanje, tj. nacin na koji ¢lanovi kolektiva rade zajedno i reSavaju
probleme (Peterson & Deal, 1998), nacin uspostavljanja odnosa izmedu ¢lanova kolektiva (Fullan
& Hargreaves, 1996), nacin na koji se ¢lanovi kolektiva suocavaju sa izazovima u radu, nivo
posvecenosti ¢lanova kolektiva postizanju postavljenih zajednic¢kih ciljeva, kao i efekte rada
(Peterson & Deal, 2009) i dr. Medutim, treba imati u vidu da se obeleZja $kolske kulture mogu
zadrzati samo na apstraktnom nivou, §to zna¢i da ona ne moraju biti u skladu sa nacinom
organizovanja $kolske prakse (Sergiovanni & Starratt, 1988, prema: Carrington, 1999) i ponaSanjem
praktiCara u konkretnim okolnostima. Prema tome, Skolska kultura koja podrzava ideologiju
inkluzivnog obrazovanja predstavlja povoljno kontekstualno obelezje za razvoj inkluzivne $kolske
prakse, iako nuzno ne podrazumeva njen razvoj. S tim u vezi, treba imati u vidu i da mere
obrazovne politike, odgovaraju¢e odredbe zakonskih dokumenata i dokumenata koja se razraduju
na nivou skole, kao i primena podrzavaju¢eg modela upravljanja i rukovodenja Skolom, promovisu
ideje o pozeljnim nacinima rada u inkluzivnom kontekstu, i da kao takve mogu uticati na razvoj
inkluzivne Skolske kulture, a posebno na uverenja praktic¢ara o praksi inkluzivnog obrazovanja.

Na osnovu prethodno navedenog, moglo bi se zakljuciti da se inkluzivna politika Skolskog
rada i inkluzivna Skolska kultura mogu posmatrati kao pretpostavke za razvoj inkluzivne Skolske
prakse, odnosno da je inkluzivnu Skolsku praksu moguce ostvarivati i razvijati jedino u okviru
razvijene 1 delotvorne inkluzivne politike Skolskog rada 1 inkluzivne Skolske kulture.
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II1 METODOLOSKI PRISTUP ISTRAZIVANJU



1. Predmet istrazivanja

Uprkos znaCajnim naporima koji su ulozeni u razvoj i implementaciju inkluzivnog
obrazovanja u Skolsku praksu u Srbiji, rezultati istrazivanja i evaluativnih studija pokazuju da je
prakti¢na primena inkluzivnog obrazovanja i dalje pracena brojnim teSkocama. Uocene teskoce u
primeni inkluzivnog obrazovanja u naSem S$kolskom sistemu ukazuju na vaznost daljeg razvoja, ali i
proucavanja inkluzivne Skolske prakse na nacin koji bi pruzio §to potpunija saznanja i polaznu
osnovu njenog unapredivanja. Vecina do sada realizovanih istrazivanja sa tematikom inkluzije u
oblasti $kolskog obrazovanja, fokusirana je na analizu postojee Skolske prakse ili nekog njenog
izdvojenog segmenta. Polaze¢i od ideja proklamovanih u publikaciji Indeks za inkluziju (Booth &
Ainscow, 2002), u razradi koncepta istrazivanja polazimo od stava da inkluzivnu Skolu, pored
inkluzivne prakse, ¢ine i inkluzivna politika i inkluzivna kultura i da bi istrazivanje stanja u $kolskoj
praksi trebalo da bude koncipirano tako da se ona posmatra u povezanosti sa preostale dve
dimenzije inkluzivne Skole.

Predmet istrazivanja je inkluzivna Skolska praksa u kontekstu postojece politike Skolskog
rada 1 Skolske kulture. S obzirom na nameru da se, za potrebe izrade disertacije, koncipira i realizuje
istrazivanje u kojem ¢e se fenomen inkluzivne Skolske prakse sagledati u kontekstu u kojem se ona
razvija, u istrazivanju ¢e se analizirati povezanost odlika inkluzivne $kolske prakse sa odlikama
odabranih elemenata politike $kolskog rada i Skolske kulture. U ovakvom definisanju predmeta
istrazivanja polazi se od ideje da je istrazivanje inkluzivne $kolske prakse potrebno koncipirati tako
da se praksa ne dekontekstualizuje zanemarivanjem politickog i kulturnog konteksta u kome se ona
ostvaruje i1 razvija. Razvoj inkluzivne Skolske prakse podrazumeva dosledne i trajne promene u
praksi skolskog rada koje se desavaju samo kada su podrzane odgovaraju¢om politikom Skolskog
rada 1 Skolskom kulturom (Riehl, 2000; Zollers et al., 1999). Vazan segment istraZzivanja inice
ispitivanje odlika inkluzivne Skolske prakse, ali ¢e se, pored toga, pristupiti i analizi njihove
povezanosti sa odlikama postojeée politike Skolskog rada i Skolske kulture. Ovako definisan
predmet istrazivanja treba da nam omoguéi jasnije sagledavanje i potpunije razumevanje Skolske
prakse, ali 1 mogucénosti njenog razvoja.

2. Definisanje osnovnih pojmova istrazivanja

U skladu sa predmetom istrazivanja, definisani su slede¢i osnovni pojmovi istraZivanja:
inkluzivna politika Skolskog rada, inkluzivna Skolska kultura, inkluzivna Skolska praksa, ucenici
kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju i povezanost dimenzija inkluzivne Skole.

Inkluzivna politika Skolskog rada. Promene u praksi Skolskog rada koje su planirane
reformskim procesima i1 definisane merama obrazovne politike, treba da budu razradene u
dokumentima na osnovu kojih se reguliSe i usmerava (Bourke, 2010), odnosno odvija Skolski rad.
Da bi politika Skolskog rada imala odlike inkluzivne politike vazno je da se kroz odredbe zakonskih
1 podzakonskih dokumenata, kao kroz sadrzaj Skolskih programskih dokumenata planiraju 1 definisu
nacini ostvarivanja inkluzivne Skolske prakse. Pod inkluzivnom politikom Skolskog rada, u ovom
radu, podrazumevaju se mere inkluzivne obrazovne politike kojima se ureduje 1 obezbeduje polje
neposredne dodatne podrske ucenicima u njihovom obrazovanju, a koje je definisano odredbama
zakonskih 1 podzakonskih dokumenata, kao 1 nacini odvijanja pomenutih procesa definisani 1
planirani u programskim dokumentima koji se razraduju na nivou $kole.

Osim toga, da bi politika Skolskog rada imala odlike inkluzivne politike vazno je da se
upravlja i rukovodi radom Skole tako da se obezbeduju uslovi za ostvarivanje i razvoj inkluzivne
Skolske prakse. U obezbedivanju pretpostavki za realizaciju i razvoj inkluzivne Skolske prakse
vaznu ulogu imaju direktori Skola. Otuda, inkluzivna obrazovna politika ukljucuje i nacin na koji
direktori Skola obezbeduju potrebne uslove za primenu inkluzivnog obrazovanja. Direktori Skola
obezbeduju uslove za primenu inkluzivnog obrazovanja uces¢em u donosenju odluka o raspodeli
raspolozivih finansijskih sredstava za nabavku nastavnih i pomo¢nih sredstava, adaptacije 1
sredivanja fizickog prostora Skole, stru¢no usavrSavanje nastavnika i1 sl., kao i prakti¢nim
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delovanjem u svrhu planiranja, koordinacije, pruzanja stru¢ne pomo¢i i podrSke, vodenja i
evaluacije procesa prakti¢ne primene inkluzivnog obrazovanja.

Inkluzivna Skolska kultura. Kao §to je ve¢ navedeno i1 objasnjeno u poglavlju o dimenzijama
inkluzivne Skole 1 njihovom medusobnom odnosu, iako je Skolska kultura pod snaznim uticajem
kulture okruzenja u kojem Skola deluje (Prosser, 1999), svaka Skola ima jedinstvenu kulturu
(Peterson, 2002, prema: Hebib i Zuni¢ Pavlovié, 2018), oblikovanu specifi¢nim obeleZjima
institucionalnog konteksta. Uverenja prakticara u vezi sa konceptom inkluzivnog obrazovanja i
vrednosti koje mu pripisuju, a u svom radu prihvataju i podrzavaju, oblikuju nacin na koji se
prakticari ponasaju i delaju (Peterson & Deal, 1998; 2009) i najdirektnije su povezana sa na¢inom i
efektima prakti¢ne primene inkluzije (Carrington, 1999). Na osnovu prethodno navedenog, moglo
bi se zakljuciti da je za razvoj inkluzivne Skolske prakse posebno vazan pogled prakti¢ara na
inkluzivno obrazovanje koji obuhvata prethodno navedena uverenja i vrednosti kao element skolske
kulture. Otuda, pod inkluzivnom Skolskom kulturom u ovom radu podrazumevaju Se uverenja
prakticara u vezi sa neposrednom dodatnom podrskom u obrazovanju, uverenja prakti¢ara u vezi sa
obezbedivanjem neposredne dodatne podrske u obrazovanju, kao i terminalne vrednosti o smislu i
svrsi primene inkluzivnog obrazovanja koje prakti¢ari prihvataju.

Inkluzivna skolska praksa. lIstrazivanjem su obuhvacdeni odabrani elementi inkluzivne
Skolske prakse koji su od posebnog znacaja za analizu postavljenog problema. S obzirom na vaznost
nastave u celini Skolskog rada, inkluzivna Skolska praksa se, pre svega, odnosi na inkluzivnu
nastavnu praksu i podrazumeva prilagodavanje nastavnog rada obrazovnim potrebama ucenika
putem mera individualizacije i izradom i primenom individualnog obrazovnog plana u nastavi, kao i
drugim merama van nastave.

Pored neposrednog rada sa ucenicima, inkluzivna Skolska praksa se odnosi i na razliite
sadrzaje 1 forme saradnickog i timskog rada prakti¢ara, kao i saradnje Skole sa pojedincima i
institucijama u okruzenju. Medusobna saradnja praktiCara i saradnja prakti¢ara sa svim drugim
akterima znacajnim za primenu inkluzivnog obrazovanja jedno je od osnovnih obelezja inkluzivne
Skolske prakse (McLeskey et al., 2014). Takva saradnja predstavlja kljuni mehanizam za
obezbedivanje neposredne dodatne podrske ucenicima.

Ucenici kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju. Pojam ulenici kojima je
potrebna dodatna podrSka u obrazovanju, u ovom radu, oznacava ucenike koji su u aktuelnoj
Skolskoj praksi uklju¢eni u model inkluzivnog obrazovanja, odnosno ucenike koji su u Skoli
identifikovani kao oni kojima je potrebna odredena vrsta dodatne podrSske u obrazovanju. Pod
pomenutom podrSkom u ovom radu podrazumeva se podrSka u obrazovanju kroz primenu mera
individualizacije u nastavi, individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i
ucenja (IOP1), kao 1 individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i u¢enja
(I0P2).

Povezanost dimenzija inkluzivne Skole. Navedene dimenzije inkluzivne Skole — inkluzivna
politika Skolskog rada, inkluzivna Skolska kultura i inkluzivna Skolska praksa, medusobno su
povezane. Dokumentima koji se razraduju na nivou S$kole planiraju se razli¢iti koraci u
implementaciji inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu i razli¢ite akcije prakticara. Inkluzivna
Skolska praksa podrazumeva delovanje praktiCara koje u nacelu treba da pociva na odredbama
vazecih propisa, kao i dokumenata koja se razraduju na nivou Skole, kao $to je potrebno i da bude
podrzana odgovaraju¢im modelom upravljanja 1 rukovodenja radom Skole. S druge strane, Skolska
kultura koja podrzava ideologiju inkluzivnog obrazovanja najdirektnije je povezana sa razvojem
inkluzivne $kolske prakse (Carrington, 1999; Florian & Black Hawkins, 2011). Stavise, na osnovu
prihvacenih vrednosti, uverenja o inkluzivnom obrazovanju, stavova praktic¢ara prema inkluziji i sl.,
moguce je u znacajnoj meri predvideti delovanje praktic¢ara u inkluzivnom okruzenju (Carrington &
Robinson, 2006). Na osnovu prethodno navedenog, moglo bi se zakljuciti da se inkluzivna politika
Skolskog rada i inkluzivna Skolska kultura mogu posmatrati kao pretpostavke razvoja inkluzivne
Skolske prakse, odnosno da je inkluzivnu Skolsku praksu moguce ostvarivati i razvijati jedino u
okviru razvijene 1 delotvorne inkluzivne politike Skolskog rada i inkluzivne skolske kulture.
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3. Definisanje pristupa u istraZivanju

U skladu sa definisanim predmetom istrazivanja, planirana je realizacija kombinovanog
istrazivanja. Prema savremenim nau¢nim shvatanjima, kombinovano istrazivanje prepoznaje se kao
tre¢i, ujedno i najnoviji metodoloski pristup, pored kvantitativnog i kvalitativhog (Creswell & Plano
Clark, 2011; Johnson et al, 2007; Ponce & Pagan-Maldonado, 2015; Teddlie & Tashakkori, 2011).
Kombinovano istrazivanje ukljucuje kvantitativnu i kvalitativou komponentu i ostvaruje se u vise
ciklusa istrazivanja, pri ¢emu svaki ciklus obuhvata formulaciju problema istrazivanja, prikupljanje
i analizu podataka, kao i interpretaciju rezultata i izvodenje zakljucaka (Matovi¢, 2013).
Pragmatizam se Cesto prepoznaje kao filozofsko polaziste koje Cini oslonac za povezivanje
kvantitativnog i kvalitativnog pristupa u istrazivanju (Howe, 1988; Johnson & Onwuegbuzie, 2004;
Johnson et al., 2007; Morgan, 2007; Matovi¢, 2013). Filozofija pragmatizma podrzava pluralizam
istrazivackih paradigmi i prevazilazi tradicionalne dualizme o kojima raspravljaju kvantitativni i
kvalitativni ,,¢istunci” (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). Prema filozofiji pragmatizma moguce je
odvojeno koris¢enje kvantitativnih i kvalitativnih metoda, ali i kombinovanje navedenih metoda u
istom istrazivanju (Johnson et al., 2007). Osnovna ideja koju promoviSe ova filozofija jeste da
istrazivacki problem, predmet istrazivanja i pitanja sa kojima se kreée u istrazivanje treba da budu u
srediStu istrazivackog procesa, Sto implicira fleksibilan i svrhovit pristup u odabiru metodoloskih
reSenja (Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Morgan, 2007).

Osnovna prednost primene kombinovanog istraZivanja sastoji se u integraciji kvantitativnih
i kvalitativnih podataka prikupljenih u razli¢itim ciklusima istrazivanja, ¢cime se omogucava dublje i
potpunije razumevanje istrazivackog problema u poredenju sa uvidima koji bi se mogli ostvariti
koris¢enjem samo jednog od ovih metodoloskih reSenja (Creswell & Plano Clark, 2011; Howe,
1988). Ova vrsta istraZzivanja dobija poseban znacaj u proucavanju sloZenih fenomena u oblasti
obrazovanja, koji se ne mogu u potpunosti sagledati primenom isklju¢ivo kvantitativnih ili
kvalitativnih metoda (Ponce & Pagan-Maldonado, 2015). U tom pogledu, kombinovano istrazivanje
je narocito pogodno za proucavanje inkluzivnog obrazovanja jer, izmedu ostalog, moze omoguciti
dublje i sveobuhvatnije razumevanje prakse inkluzivnog obrazovanja (Kutscher & Parey, 2024).
Medutim, primena kombinovanog istrazivanja ne podrazumeva samo upotrebu kvantitativne 1
kvalitativne metodologije radi neutralisanja ogranicenja njihove primene, ve¢ i paZzljiv odabir
metodoloskih resenja u svakom ciklusu istrazivanja kako bi se obezbedilo smisleno objedinjavanje
rezultata 1 omogucilo dublje i1 potpunije razumevanje fenomena koji je u fokusu interesovanja
(Teddlie & Tashakkori, 2011). U ovoj vrsti istrazivanja, kvantitativna 1 kvalitativna komponenta
mogu se povezivati na razli¢ite nacine, u zavisnosti od predmeta i ciljeva istrazivanja. U stru¢noj
literaturi postoje razlicite tipologije dizajna kombinovanog istrazivanja koje klasifikuju 1 opisuju
nacine povezivanja kvantitativne i kvalitativne komponente istrazivanja, a isto tako se navode i
razli¢iti ciljevi koji se tim povezivanjem nastoje posti¢i. Radi naknadnog pozicioniranja ovog
istrazivanja u okviru kombinovanog pristupa, pomenu¢emo jednu tipologiju istrazivackog dizajna,
kao i jednu Klasifikaciju ciljeva kombinovanja kvantitativne i kvalitativne komponente. Kljuéni
kriterijumi u tipologijama dizajna kombinovanog istraZzivanja odnose se na vremensku organizaciju
realizacije kvantitativne 1 kvalitativne komponente istrazivanja, kao 1 na njthov medusobni odnos u
okviru istrazivackog procesa, pri ¢emu se ovi kriterijumi u razradi tipologija u odredenoj meri
preklapaju. U skladu sa prvim kriterijumom, istrazivacki ciklusi mogu se realizovati paralelno, tj.
istovremeno, ili sukcesivno, tj. uzastopno. Kada je re¢ o drugom kriterijumu koji definiSe znacaj 1
nacin dopunjavanja kvantitativne 1 kvalitativne komponente u istrazivanju, u stru¢noj literaturi
prepoznaje se tipologija koja obuhvata slede¢e osnovne modele: konvergentno-paralelni,
eksplikativno-sukcesivni, eksplorativno-sukcesivni i umetnuti model (Creswell & Plano Clark,
2011, prema: Matovi¢, 2013). Takode, izdvaja se pet ciljeva kombinovanja kvantitativne i
kvalitativne metodologije istrazivanja: triangulacija, komplementarnost, razvoj, inicijacija,
ekspanzija (Greene et al., 1989), pri cemu svaki od ovih ciljeva pruza specifi¢éne saznajne domete o
predmetu istrazivanja.

65



U ovom istrazivanju bi¢e primenjen konvergentno-paralelni model kombinovanog
istrazivanja. Ovaj model podrazumeva realizaciju najmanje dva ciklusa istrazivanja, tj. kvantitativni
i kvalitativni, pri ¢emu ciklusi istrazivanja imaju jednak znacaj u celokupnom istrazivackom
procesu. Realizacija istrazivanja podrazumeva gotovo simultano prikupljanje kvantitativnih 1
kvalitativnin podataka, kao i odvojenu obradu i analizu ovih skupina podataka. Nakon toga,
rezultati kvantitativne i kvalitativne komponente se integriSu u fazi interpretacije, radi
sveobuhvatnijeg razumevanja odabranog fenomena (Creswell & Plano Clark, 2011). U ovom
istrazivanju biCe realizovana tri paralelna ciklusa istrazivanja, i to dva ciklusa u kojima se
primenjuje kvalitativna i jedan ciklus u kome se primenjuje kvantitativna metodologija istrazivanja.
Konkretnije, za opisivanje odlika odabranih elementata politike $kolskog rada i odlika odabranih
elemenata Skolske kulture bi¢e koris¢ena kvalitativna metodologija, a za utvrdivanje odlika
postojece inkluzivne Skolske prakse bi¢e primenjena kvantitativna metodologija istrazivanja.

Cilj primene kombinovanog istrazivanja jeste komplementarnost, tj. produbljivanje saznanja
kroz objedinjavanje i1 interakciju rezultata i zakljuCaka do kojih se doSlo upotrebom razli¢itih
metodologija istrazivanja (Matovi¢, 2013). Ocekuje se da ¢e sjedinjavanje komplementarnih, ali i
razli¢itih kvantitativnih rezultata o odlikama inkluzivne Skolske prakse i kvalitativnih rezultata o
odlikama politike Skolskog rada i skolske kulture, i na osnovu toga izvedeni zakljucci, omogudéiti
sveobuhvatnije 1 potpunije razumevanje postojece inkluzivne Skolske prakse.

U nastavku opisa metodologije istrazivanja, umesto termina ,,ciklus istrazivanja”, dosledno
¢emo koristiti termin ,.,komponenta istrazivanja”, jer smatramo da on preciznije odrazava strukturu
naseg istrazivaCkog procesa. U slucaju naseg istrazivatkog procesa, realizovane su istovremeno,
nezavisno jedna od druge, tri komponente istrazivanja, a zatim se u narednom koraku pristupilo
integraciji nalaza iz sve tri komponente istrazivanja, ¢ime je omoguceno povezivanje i sinteza
rezultata iz razlicitih istrazivackih pristupa.

Budu¢i da se radi o specificnom istrazivackom pristupu koji ukljucuje jednu kvantitativnu i
dve kvalitativne komponente, koje se realizuju paralelno, uz naknadnu integraciju nalaza,
metodoloski pristup je predstavljen na nacin koji odrazava ovu slozenost i dinamiku. Kako bi se
omogucilo jasnije prac¢enje logike istrazivanja, najpre su prikazani objedinjeni ciljevi 1 istrazivacki
zadaci, kako za pojedinacne komponente istraZivanja, tako i za proces integracije nalaza, a zatim
osnovne napomene o uzorku istrazivanja. Slede poglavlja sa detaljnim opisima metodologije za
komponente istrazivanja o odlikama politike Skolskog rada, odlikama Skolske kulture, tj. pogledu
nastavnika na inkluzivno obrazovanje, kao 1 odlikama inkluzivne Skolske prakse, koje obuhvataju
klju¢ne elemente metodologije: uzorak istrazivanja, metode, tehnike i instrumente, nivo i nacin
obrade 1 analize podataka, organizaciju i tok istrazivanja. U posebnom poglavlju koje se odnosi na
integraciju nalaza detaljnije su predstavljeni elementi metodologije, sa ciljem da se obezbedi
objedinjavanje rezultata 1 da se istaknu karakteristike koje planiranom istraZivanju daju
prepoznatljivost kombinovanog pristupa.
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4. Cilj, zadaci i podzadaci komponenti istraZivanja i integracije nalaza
4.1. Cilj istrazivanja

Cilj istrazivanja je ispitati odlike inkluzivne Skolske prakse i razumeti njihovu prirodu na
osnovu analize sadrzaja dokumenata (zakonskih i podzakonskih dokumenata kojima je regulisan
Skolski rad i dokumenata koji se razraduju na nivou skole, a na osnovu kojih se odvija rad u skoli) i
analize modela upravljanja 1 rukovodenja Skolom (nacina rada direktora Skola na obezbedivanju
uslova za uspesnu primenu inkluzivnog obrazovanja) kao dela inkluzivne politike Skolskog rada i
sticanja uvida o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje kao dela inkluzivne $kolske kulture.

4.2. Zadatak i podzadaci prve komponente istrazivanja: odlike politike Skolskog rada

Kao osnovni zadatak istrazivanja u ovoj komponenti istrazivanja definisano je sledece:
opisati odlike politike Skolskog rada. Na osnovu tako definisanog i formulisanog zadatka, izdvojeni
su slede¢i podzadaci istrazivanja:

1. Proceniti usaglasenost planiranih nacina na koje se ostvaruje delovanje osnovnih skola u
oblasti primene inkluzivnog obrazovanja opisanih na osnovu analize sadrzaja programskih
dokumenata razradenih na nivou $kola i aktuelnih u Skolskoj 2022/23. godini i na¢ina na koje je
regulisana oblast primene inkluzivnog obrazovanja u osnovnoj $koli opisanih na osnovu analize
sadrzaja zakonskih i podzakonskih dokumenata vazeéih za nivo osnovnog obrazovanja u skolskoj
2022/23. godini;

2. Na osnovu analize sadrzaja iskaza direktora $kola, opisati nacine na koje se obezbeduju
materijalno-tehnicki uslovi za primenu inkluzivnog obrazovanja, stru¢no usavr$avanje nastavnika u
oblasti inkluzivnog obrazovanja, saradnja izmedu aktera Skolskog rada 1 saradnja Skole sa
ustanovama iz lokalnog i Sireg Skolskog okruzenja u primeni inkluzivnog obrazovanja.

Prvi podzadatak istraZzivanja o odlikama politike Skolskog rada bi¢e realizovan kroz dve faze
istraZivanja.

4.3. Zadatak 1 podzadaci druge komponente istraZivanja: pogled nastavnika na inkluzivno
obrazovanje

Kao osnovni zadatak istrazivanja u ovoj komponenti istrazivanja definisano je sledece: ste¢i
uvid o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje na osnovu sadrzaja njihovih odgovoral. Na
osnovu tako definisanog i1 formulisanog zadatka, izdvojeni su slede¢i podzadaci istrazivanja:

1. Opisati nacin na koji nastavnici sagledavaju koncept inkluzivnog obrazovanja;

2. ldentifikovati vrednosti inkluzivnog obrazovanja koje nastavnici prepoznaju i prihvataju.

Zadatak i podzadaci istrazivanja o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje bice
ostvareni kroz dve faze istrazivanja.

! Pod terminom nastavnici podrazumevaju se nastavnici razredne i predmetne nastave.
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4.4. Zadatak 1 podzadaci tre¢e komponente istrazivanja: odlike inkluzivne Skolske prakse

Kao osnovni zadatak istrazivanja u ovoj komponenti istrazivanja definisano je sledece:
ispitati odlike postojece inkluzivne Skolske prakse na osnovu odgovora nastavnika i stru¢nih
saradnika, kao i na osnovu analize sadrzaja individualnih obrazovnih planova. Na osnovu tako
definisanog i formulisanog zadatka, izdvojeni su slede¢i podzadaci istrazivanja:

1. Ispitati na koji nacin se ostvarivala dodatna podrska u obrazovanju tokom nastave u
Skolskoj 2022/23. godini, na osnovu odgovora nastavnika koji su ucenicima pruzali dodatnu
podrsku u obrazovanju kroz primenu mera individualizacije i primenu individualnog obrazovnog
plana;

2. Ispitati koji vidovi i na¢ini dodatne podrske u€enicima su se primenjivali van nastave u
Skolskoj 2022/23. godini, na osnovu odgovora nastavnika koji su ucenicima pruzali dodatnu
podrsku u obrazovanju kroz primenu mera individualizacije i primenu individualnog obrazovnog
plana i odgovora stru¢nih saradnika koji su ¢lanovi ili koordinatori tima za inkluzivno obrazovanje;

3. Ispitati na koji nacin se ostvarivala saradnja izmedu svih aktera $kolskog rada u primeni
inkluzivnog obrazovanja tokom Skolske 2022/23. godine, na osnovu odgovora nastavnika koji su
ucenicima pruzali dodatnu podrsku u obrazovanju kroz primenu mera individualizacije i primenu
individualnog obrazovnog plana;

4. Ispitati sadrzaje rada tima za inkluzivno obrazovanje i timova za dodatnu podrSku
ucenicima u Skolskoj 2022/23. godini, na osnovu odgovora stru¢nih saradnika koji su ¢lanovi ili
koordinatori tima za inkluzivno obrazovanje;

5. Ispitati na koji nacin se ostvarivala saradnja u okviru tima za inkluzivno obrazovanje 1
timova za pruzanje dodatne podrske tokom Skolske 2022/23. godine, na osnovu odgovora
nastavnika koji su ¢lanovi ovih timova i odgovora stru¢nih saradnika koji su ¢lanovi ili koordinatori
timova za inkluzivno obrazovanje;

6. Prikazati i analizirati strukturu i sadrzaj individualnih obrazovnih planova za $kolsku
2022/23. godinu;

7. Ispitati na koji nacin se ostvarivala saradnja Skole sa institucijama, organizacijama i
udruZenjima u lokalnom i Sirem druStvenom okruZenju u ostvarivanju inkluzivne Skolske prakse
tokom Skolske 2022/23. godine, na osnovu odgovora strucnih saradnika koji su ¢lanovi ili
koordinatori timova za inkluzivno obrazovanje.

4.5. Zadatak i podzadaci integracije nalaza

Kao osnovni zadatak istraZzivanja u ovoj fazi istrazivanja definisano je sledece: analizirati
kako politika Skolskog rada i1 Skolska kultura odreduju inkluzivnu Skolsku praksu. Na osnovu tako
definisanog i formulisanog zadatka, izdvojeni su slede¢i podzadaci istrazivanja:

1. Uociti na koji nacin dobijena saznanja o odlikama elemenata politike Skolskog rada koji
su izdvojeni za potrebe istrazivanja omogucavaju sveobuhvatnije 1 potpunije razumevanje odlika
inkluzivne Skolske prakse;

2. Uociti na koji na€in dobijena saznanja o odlikama elemenata Skolske kulture koji su
izdvojeni za potrebe istrazivanja omogucavaju sveobuhvatnije 1 potpunije razumevanje odlika
inkluzivne Skolske prakse.
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5. Osnovne napomene o uzorku istrazivanja koje se odnose na sve komponente
istrazivanja

U nastavku navodimo vazne napomene u vezi sa uzorkom istrazivanja koje se odnose na sve
komponente istrazivanja. U ovom istrazivanju odlucili smo se za osnovno obrazovanje kao kontekst
proucavanja, izabrali smo jednogodisnji period kao vremenski okvir za posmatranje proucavanih
fenomena, a uzorkom istrazivanja obuhvatili $kole unutar jedne teritorijalne jedinice.

Nivo osnovnog obrazovanja odabran je za proucavanje inkluzivne Skolske prakse,
inkluzivne politike Skolskog rada i inkluzivne Skolske kulture jer upravo na ovom obrazovnom
nivou inkluzivno obrazovanje ima najSiru primenu i najizrazeniju sistemsku podrsku. Kao obavezno
i univerzalno dostupno, osnovno obrazovanje predstavlja okvir u kome je inkluzivno obrazovanje
najzastupljenije, omogucavajuci uvid u to kako politika Skolskog rada i Skolska kultura oblikuju
inkluzivnu skolsku praksu.

Jednogodis$nji vremenski okvir za posmatranje proucavanih fenomena odabran je jer
omogucava povezivanje razli¢itih elemenata istrazivanja u jedinstvenu celinu, odnosno
sagledavanje inkluzivne Skolske prakse u kontekstu politike Skolskog rada i pogleda nastavnika na
inkluzivno obrazovanje. Ovaj vremenski okvir je dovoljno fokusiran, a ujedno i dovoljno dug da
pruzi relevantne uvide o odlikama inkluzivne Skolske prakse. Pored toga, akademska godina
predstavlja standardni vremenski okvir u kojem se planiraju, sprovode i revidiraju odluke i mere
obrazovne politike $kole, kojima se, izmedu ostalog, reguliSe i praksa inkluzivnog obrazovanja.
Takode, fokusiranje na praksu tokom jedne Skolske godine omoguéilo je povezivanje pogleda
nastavnika na inkluzivno obrazovanje sa njihovim prakti¢nim iskustvima, posebno imajuéi u vidu
da su iznosili svoja sagledavanja o opStim temama vezanim za inkluzivno obrazovanje. Odabrana je
Skolska 2022/23. godina jer je predstavljala celovit vremenski okvir ¢iji se zavrSetak gotovo
poklopio sa vremenom kada su se stekli uslovi za realizaciju empirijskog istrazivanja, Sto je
omogucilo proucavanje fenomena u kontekstu celokupne skolske godine, neposredno tokom njenog
zavrSetka i ubrzo nakon njega.

lako lokalni kontekst u kojem Skole deluju nije bio u fokusu ovog istrazivanja, izbor Skola
unutar jedne teritorijalne jedinice ¢inio se smislenim jer omoguéava sprovodenje istraZivanja u
relativno ujednacenom Skolskom okruZzenju. Time se postize veca homogenost konteksta u kojem
Skole funkcioniSu, $to dodatno podrzava uporedivost i integraciju podataka, a to je vaZno za
primenu konvergentno-paralelnog modela istrazivanja. U istrazivanju smo se opredelili za $kole sa
podrucja Opstine Uzice. Osim prethodno navedenih razloga, takav izbor Skola bio je podstaknut
prakti¢nim 1 logistickim razlozima koji se odnose na mesto boravka istrazivaca.

S obzirom na to da inkluzivna praksa predstavlja centralni fenomen naSeg istrazivanja, koji
se razmatra u odnosu na politiku Skolskog rada 1 Skolsku kulturu, a da smo se odlu¢ili za analizu
konkretnih iskustava u njenom ostvarivanju, bilo je neophodno prvo prikupiti podatke o Skolama u
kojima se ona aktivno sprovodi, uzimajuéi u obzir definisane kriterijume koji se odnose na nivo
obrazovanja, vremenski okvir istraZivanja i teritorijalnu pripadnost Skola. U tom cilju, najpre su
kontaktirane sve osnovne Skole u Uzicu 1 prikupljeni su podaci o Skolama u kojima se tokom
Skolske 2022/23. godine ostvaruje dodatna podrSka u obrazovanju kroz primenu mera
individualizacije, individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i ucenja,
kao i individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i u¢enja. Na osnovu tih
podataka, identifikovane su Skole koje ispunjavaju kriterijume za ukljucivanje u uzorak istrazivanja.

Nakon toga, ove skole su posecene, a tokom razgovora sa direktorima predstavljen je nacrt
istrazivanja, s posebnim fokusom na zahteve vezane za uzorak u razli¢itim komponentama
istrazivanja, ukljucuju¢i ucesnike u istrazivanju (direktore, stru¢ne saradnike i nastavnike), kao i
Skolske dokumente relevantne za analizu u okviru istrazivanja (godi$nji plan rada, Skolski razvojni
plan, individualni obrazovni planovi). Tom prilikom, dobijena je neformalna saglasnost direktora 8
Skola za realizaciju istraZivanja u celini.

Tokom sledece posete Skolama, pored podataka o spremnosti Skola da pruze na uvid Skolske
dokumente aktuelne u Skolskoj 2022/23. godini, prikupljeni su i podaci vezani za istu Skolsku
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godinu, a koji se ti€u ucesnika u istrazivanju. Ovi podaci obuhvataju informacije o direktorima
Skola, nastavnicima koji pruzaju razlicite vidove dodatne podrske u obrazovanju, kao i o stru¢nim
saradnicima koji obavljaju ulogu koordinatora ili ¢lanova tima za inkluzivno obrazovanje. Tom
prilikom, dobijene su saglasnosti direktora 8 $kola za realizaciju istrazivanja u celini, ali i za
njihovo ucesée u istrazivanju, kao 1 saglasnosti odabranih stru¢nih saradnika za uceSée u
istrazivanju u svakoj od ovih Skola. Takode, na osnovu prikupljenih podataka, sacinjen je spisak
nastavnika koji su bili potencijalni uesnici u istrazivanju, a njihove saglasnosti za uceSce u
istrazivanju su naknadno prikupljene.

Uzorkom u razli¢itim komponentama istrazivanja obuhvaceno je 8 direktora Skola, 8
strucnih saradnika i1 ukupno 124 nastavnika. Nastavnici su ucestvovali u viSe segmenata
istrazivanja. Od ukupno 124 nastavnika koji su ucestvovali u delu istrazivanja koji se odnosi na
odlike inkluzivne Skolske prakse, 119 nastavnika bilo je ukljueno u prvu fazu istrazivanja o
odlikama skolske kulture, dok je 39 nastavnika ucestvovalo u drugoj fazi istog istrazivanja. Kao $to
je moguce primetiti, uzorak istrazivanja obuhvatio je relativno mali broj nastavnika koji su
ucestvovali u kvantitativnom delu istrazivanja o inkluzivnoj $kolskoj praksi, §to je povezano sa
relativno malim brojem nastavnika koji su ispunjavali kriterijume za uceSée u istrazivanju, zbog
¢ega se odustalo od prvobitne namere da se podaci analiziraju i na nivou $kola.

Izvore podataka u istrazivanju €inila su slede¢a dokumenta:
1. Zakonska i podzakonska dokumenta:
- Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2017; izmene i dopune: 2018; 2019;
2020; 2021)
- Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju (2013; izmene i dopune: 2017; 2018; 2019; 2021).
- Pravilnik o blizim uputstvima za utvrdivanje prava na individualni obrazovni plan, njegovu
primenu i vrednovanje (2018);
- Pravilnik o dodatnoj obrazovnoj, zdravstvenoj i socijalnoj podrsci detetu, uceniku i odraslom
(2018);
- Pravilnik o pedagoskom asistentu i andragoskom asistentu (2019).
2. Dokumenta razradena na nivou razli¢itih Skola koje su ukljucene u istrazivanje:
- 8 godisnjih planova rada za Skolsku 2022/23. godinu;
- 8 razvojnih planova rada Skole aktuelnih u Skolskoj 2022/23. godini;
- 65 individualnih obrazovnih planova razradenih za potrebe pruzanja dodatne podrske u
obrazovanju tokom Skolske 2022/23. godine.

Skole ukljuéene u istraZivanje su §ifrirane i numerisane rimskim brojevima. Sifre su kori§éene
za potrebe grupisanja podataka prikupljenih u razliitim Skolama kako bi se obezbedila
verodostojnost obavljenog istraZivanja i preciznost i sazetost u prikazu podataka. Skole su, pritom,
Sifrirane 1 numerisane nasumicno, slu¢ajnim redosledom kako bi se zastitila anonimnost ispitanika i
podataka o tome u kojoj Skoli su razradeni dokumenti koji su analizirani za potrebe istraZivanja. 1z
istih razloga u ovom delu teksta nije naveden podatak o nazivu Skola u kojima je obavljeno
istrazivanje. Podacima o nazivu Skola u kojima je obavljeno istazivanje 1 o tome koja Sifra je
dodeljena kojoj skoli raspolaze autor ovog rada.

U skladu sa svim prethodno datim osnovnim napomenama o uzorku istrazivanja, uzorak $kola
ukljucenih u ovo istraZivanje je nameran, s obzirom na to da obuhvata one $kole u kojima su se
tokom Skolske 2022/23. godine obrazovali ucenici koji imaju potrebu za dodatnom podrSkom u
obrazovanju. Osim toga, U istrazivanju su primenjeni modeli identiénog i umetnutog uzorka u
okviru paralelne vremenske organizacije, s obzirom na to da su gotovo svi nastavnici koji su
ucestvovali u komponenti istrazivanja o odlikama inkluzivne Skolske prakse ucestvovali i u prvom
delu istrazivanja o odlikama inkluzivne Skolske kulture, dok je manji broj njih ucestvovao i u
drugom delu istrazivanja o odlikama inkluzivne Skolske kulture. Takode, uzorak istrazivanja
ukljucuje 1 odlike viSestepenog uzorka u okviru paralelne vremenske organizacije, budu¢i da su u
komponenti istrazivanja o i elementima inkluzivne politike Skolskog rada bili ukljuceni direktori
osnovnih Skola u kojima su zaposleni nastavnici koji su ucestvovali u komponenti istrazivanja o
odlikama inkluzivne Skolske prakse.
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6. Razrada metodologije prve komponente istrazivanja: odlike politike Skolskog rada

6.1. Uzorak istrazivanja

Izvore podataka u ovom istrazivanju Cinila su odabrana zakonska i podzakonska dokumenta
koja su bila aktuelna tokom Skolske 2022/23. godine. U skladu s tim, analizirani su odabrani
zakonski i podzakonski dokumenti sa svim izmenama i dopunama koje su usvojene do pomenute
Skolske godine. Izvore podataka, kao $to je navedeno u delu o osnovnim napomenama o uzorku
istrazivanja, Cinila su dva osnovna zakona u oblasti obrazovanja i vaspitanja: Zakon o osnovama
sistema obrazovanja i vaspitanja (2017; izmene i dopune: 2018; 2019; 2020; 2021) i Zakon o
osnovnom obrazovanju i vaspitanju (2013; izmene i dopune: 2017; 2018; 2019; 2021). Ovi
zakonski dokumenti su odabrani jer se kroz njihove sadrZaje ureduju osnovna pitanja funkcionisanja
obrazovno-vaspitne ustanove, pa i osnovna pitanja primene inkluzivnog obrazovanja u osnovnoj
Skoli. lIzvore podataka cinila su i slede¢a podzakonska dokumenta: Pravilnik o blizim uputstvima za
utvrdivanje prava na individualni obrazovni plan, njegovu primenu i vrednovanje (2018); Pravilnik
o dodatnoj obrazovnoj, zdravstvenoj i socijalnoj podrsci detetu, uceniku i odraslom (2010; 2018);
Pravilnik o pedagoskom asistentu i andragoskom asistentu (2019). Pomenuta dokumenta odabrana
su jer se smatra da predstavljaju najznacajnija podzakonska akta koja ureduju nacin primene
inkluzivnog obrazovanja u osnovnoj $koli, iako je jasno da bi za potpuniju elaboraciju ove oblasti
bilo pozeljno ukljuciti i analizu drugih relevantnih podzakonskih dokumenata.

Kao $to je navedeno u delu o osnovnim napomenama uzorka istrazivanja, izvore podataka
¢inila su dokumenta izradena u 8 osnovnih skola u UZicu, i1 to godis$nji planovi rada za Skolsku
2022/23. godinu, kao i razvojni planovi $kola koji su bili aktuelni u toj $kolskoj godini. Vazno je
napomenuti da je postojala namera da se analiziraju Skolski programi i individualni obrazovni
planovi kao aneksi Skolskih programa, kako bi se ostvario uvid u planirane naine rada sa
ucenicima. Medutim, tokom realizacije istrazivanja, Skole su omogucile isklju¢ivo uvid u
individualne obrazovne planove pod nadzorom zaposlenih. Zbog vremenskih ogranicenja i
dodatnog optere¢enja koje je ova procedura predstavljala za aktere u Skolama, individualni
obrazovni planovi nisu analizirani kvalitativno 1 sa ciljem da se ostvari uvid u planirane nacine rada
sa ucenicima, ve¢ su obradeni isklju€ivo kvantitativno u okviru dela istraZivanja koji se odnosi na
inkluzivnu Skolsku praksu. S obzirom na to da se istrazivanje u najvec¢oj meri odnosi upravo na
ucenike za koje se izraduju individualni obrazovni planovi, isklju€enje individualnih obrazovnih
planova iz kvalitativne analize ucinilo je 1 analizu sadrZaja dostupnih Skolskih programa susStinski
neopravdanom i metodoloski neadekvatnom. Takode, uzorak u ovoj komponenti istraZivanja ¢inili
su 1 direktori 8 osnovnih $kola u UZicu.

6.2. Metode, tehnike i instrumenti

Za dolazenje do saznanja o odlikama politike $kolskog rada primenjena je kvalitativna
metodologija istrazivanja. U istrazivanju su koriS¢ene tehnike analiza sadrzaja i intervjuisanje.
Tehnika analiza sadrZaja koriS¢ena je za analizu sadrZaja odabranih zakonskih i1 podzakonskih
dokumenata, kao i za analizu sadrzaja odabranih dokumenata koja se izraduju na nivou Skole.
Tehnika intervjuisanja koriS¢ena je kako bi se, na osnovu razgovora sa direktorima Skola, doslo do
saznanja o0 nacinima na koje se obezbeduju uslovi za primenu inkluzivnog obrazovanja.

Za analizu sadrZaja zakonskih, podzakonskih 1 Skolskih dokumenata nije koriS¢en
istrazivacki instrument, ve¢ su tokom citanja svakog dokumenata posebno evidentirani podaci koji
se odnose na oblast primene inkluzivnog obrazovanja u osnovnoj $koli, tj. obezbedivanje 1 pruzanje
dodatne podrske u obrazovanju.

Za potrebe dolazenja do saznanja o nacinima na koje se obezbeduju uslovi za primenu
inkluzivnog obrazovanja konstruisan je protokol za polustrukturisani intervju sa direktorima $kola?.

2 Protokol za intervju sa direktorima $kola nalazi se u prilogu broj 1, na kraju rada.
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Protokol za intervju se sastojao iz tri bloka pitanja koja su tematski orijentisana na materijalno-
tehnicke uslove za primenu inkluzivnog obrazovanja, stru¢no usavrSavanje nastavnika u oblasti
inkluzivnog obrazovanja, saradnju izmedu aktera $kolskog rada i saradnju Skole sa ustanovama iz
lokalnog i Sireg skolskog okruzenja u primeni inkluzivnog obrazovanja.

6.3. Nivo 1 naCin obrade 1 analize podataka

Kvalitativnu analizu sadrzaja koristili smo za analizu sadrzaja zakonskih i podzakonskih
dokumenata, kao i za analizu sadrzaja $kolskih dokumenata.

Prilikom analize sadrzaja odabranih zakonskih, podzakonskih i S$kolskih dokumenata
mapirana je zastupljenost sadrzaja koji se odnose na primenu inkluzivnog obrazovanja, tj.
obezbedivanje i pruzanje dodatne podrSke u obrazovanju, i opisan je nacin na Kkoji su pomenuti
sadrzaji razradeni. U analizi sadrzaja odabranih $kolskih dokumenata, evidentirani su i opisani samo
oni sadrzaji koji se direktno odnose na planirano delovanje Skole u oblasti primene inkluzivnog
obrazovanja ili planirane nacine unapredivanja prakse inkluzivnog obrazovanja. Podaci o broju
Skolskih dokumenata, odnosno o broju skola koje u okviru svojih dokumenata sadrze ove nalaze,
navedeni su u samom tekstu prikaza rezultata istrazivanja, dok su u nekim delovima teksta ti podaci
precizirani u zagradama. Dobijeni podaci su razmatrani u odnosu na podatke koji su dobijeni
prilikom analize sadrZaja zakonskih i podzakonskih dokumenata, i na osnovu toga su navedena
zapazanja o usaglaSenosti sadrzaja Skolskih dokumenata sa sadrzajima zakonskih i podzakonskih
dokumenata.

Kvalitativnu analizu sadrzaja koristili smo 1 za analizu podataka dobijenih putem intervjua
sa direktorima Skola. Odgovore direktora Skola o nac¢inima na koje se obezbeduju uslovi za primenu
inkluzivnog obrazovanja dobijene tokom intervjua smo analizirali prema temama koje su definisane
protokolom za intervju. Odgovori svih direktora $kola su prema svom sadrzaju razvrstani u
kategorije. U tekstu prikaza rezultata istrazivanja naveden je broj direktora ¢iji odgovori pripadaju
prepoznatim kategorijama, dok su u nekim delovima podaci o broju direktora precizirani u
zagradama. Izmedu glavnih nalaza, u nekim delovima teksta, pruzena su dodatna obja$njenja i
detalji koje su direktori izneli. Takode, primeri odgovora direktora, koji se znacajno razlikuju od
vecine, dati su uokvireni 1 predstavljeni u posebnim odeljcima rada.

6.4. Organizacija 1 tok istraZivanja

Realizaciji istrazivanja u Skolama prethodila je analiza sadrzaja zakonskih i1 podzakonskih
dokumenata realizovana sa ciljem da se stekne opsti uvid u nacin na koji se kroz sadrzaje ovih
dokumenata reguliSe rad Skole 1 primena inkluzivnog obrazovanja, i da se na osnovu dobijenih
saznanja razrade instrumenti za komponentu istrazivanja o odlikama inkluzivne Skolske prakse. S
tim u vezi analiza sadrzaja zakonskih 1 podzakonskih dokumenata zapoceta je ve¢ pocetkom 2022.
godine.

Kako bismo analizirali sadrzaj Skolskih dokumentata, najpre smo prikupili sva dokumenta
koja su uzorkom obuhvacéena. Skolska dokumenta su preuzeta sa zvani¢nih web stranica osnovnih
Skola krajem Skolske 2022/23. godine.

Intervjui sa direktorima Skola realizovani su krajem Skolske 2022/23. godine i pocetkom
Skolske 2023/24. godine. Prilikom posete Skolama u dogovoru sa direktorima Skola utvrden je
termin za realizaciju intervjua. Intervjui sa direktorima skola su realizovani u prostorijama skola, i
trajali su oko 30 minuta.
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7. Razrada metodologije druge komponente istraZivanja: pogled nastavnika na inkluzivno
obrazovanje

7.1. Uzorak istrazivanja

Istrazivanje o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje realizovano je u dve faze.
Istrazivanje je sprovedeno sa namerom da se u uzorak u prvoj fazi ovog istrazivanja ukljuce svi
nastavnici koji su, paralelno, uCestvovali i u delu istrazivanja o inkluzivnoj praksi. Medutim,
prilikom realizacije istrazivanja doSlo je do osipanja pomenutog uzoraka. Naime, zbog obimnosti
zahteva koje je ucesc¢e u istrazivanju stavljalo pred njih, pojedini nastavnici su odbili da ucestvuju u
ovom delu istrazivanja. S tim u vezi, uzorak u ovom delu istrazivanja umesto 124 nastavnika,
koliko je ucestvovalo u delu istrazivanja o inkluzivnoj Skolskoj praksi, ¢inilo je ukupno 119
nastavnika.

U drugoj fazi istrazivanja o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje organizovano je
8 fokus grupnih razgovora sa nastavnicima, i to po jedan fokus grupni razgovor sa nastavnicima
koji poticu iz svake od 8 skola u kojima je realizovano istrazivanje. Grupe je Cinilo izmedu 4 i 6
nastavnika, tako da je uzorak u ovoj fazi istrazivanja obuhvatio ukupno 39 nastavnika. Pomenuti
nastavnici ¢ine poduzorak veceg broja nastavnika koji su ucestvovali u prvoj fazi istrazivanja o
pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje. Dodatne kriterijume za odabir ucesnika u svakoj
fokus grupi Cinili su: obuhvat nastavnika koji su angazovani u razli¢itim ciklusima osnovnog
obrazovanja, tj. obuhvat nastavnika razredne i predmetne nastave; obuhvat nastavnika koji su tokom
Skolske 2022/23. godine imali iskustva u pruzanju razli¢itih vidova dodatne podrSke u obrazovanju
— podrska kroz primenu mera individualizacije, podrska kroz primenu individualnog obrazovnog
plana sa prilagodenim programom nastave i ucéenja, podrS$ka kroz primenu individualnog
obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i uc¢enja.

7.2. Metode, tehnike i instrumenti

Za dolaZenje do saznanja o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje u prvoj i drugoj
fazi istraZivanja primenjena je kvalitativna metodologija istraZivanja.

U prvoj fazi istrazivanja kori$éena je tehnika anketiranja i instrument anketa®. Anketa je
sadrzavala ukupno 9 pitanja koja su tematski grupisana u dva dela. U prvom delu ankete od
nastavnika se o¢ekivalo da pruze osnovne podatke o sebi. U drugom delu ankete od nastavnika se
ocekivalo da, odgovarajuci na pitanja otvorenog tipa, pruZze podatke o svom pogledu na inkluzivno
obrazovanje. Ovaj deo istrazivanja bio je usmeren na to da rasvetli uverenja nastavnika u vezi sa
konceptom inkluzivnog obrazovanja, kao i vrednosti na kojima pociva inkluzivno obrazovanje, a
koje nastavnici prepoznaju i prihvataju. Kako bismo opisali naéin na koji nastavnici sagledavaju
koncept inkluzivnog obrazovanja, istrazivanjem smo tezili da dodemo do saznanja o tome koje
osnovne odrednice nastavnici pripisuju konceptu inkluzivnog obrazovanja, kako sagledavaju ulogu
nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja i koji su, iz perspektive nastavnika, neophodni uslovi
za primenu inkluzivnog obrazovanja. U delu istrazivanja o vrednostima na kojima pociva
inkluzivno obrazovanje, a koje nastavnici prepoznaju i prihvataju, znacajan oslonac ¢inio je okvir
za diferencijaciju vrednosti prema kome se razlikuju terminalne vrednosti, tj. ciljevi koje pojedinac
zeli da ostvari, 1 instrumentalne vrednosti, tj. na¢ini na koje pojedinac dolazi do preferiranih ciljeva.
Pomenuti okvir doveden je u vezu sa filozofijom inkluzivnog obrazovanja, odnosno vrednostima na
kojima pociva inkluzivno obrazovanje, te nas je posebno interesovalo da dodemo do saznanja o
vrednostima koje nastavnici prihvataju, a koje reprezentuju ciljeve primene inkluzivnog
obrazovanja. S tim u vezi, istraZivanjem smo tezili da dodemo do saznanja o tome u ¢emu
nastavnici pronalaze smisao 1 svrhu primene inkluzivnog obrazovanja. Saznanja do kojih smo dosli
u ovoj fazi istrazivanja, usmerila su sadrzaj i tok diskusije u fokus grupama koje su organizovane u
drugoj fazi istrazivanja o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje.

3 Anketa se nalazi u prilogu broj 2, na kraju rada.
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U drugoj fazi istrazivanja o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje primenjena je
tehnika intervjuisanja, tj. fokus grupe i instrument protokol za fokus grupni intervju*. Kao $to je veé
navedeno, instrument je konstruisan na osnovu nalaza do kojih se doslo u prvoj fazi istrazivanja o
pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje. Nastojali smo da kroz realizaciju druge faze
istrazivanja dodemo do dubljih uvida u vezi sa klju¢nim nalazima prve faze istrazivanja o pogledu
nastavnika na inkluzivno obrazovanje. S tim u vezi, uCesnicima u fokus grupama su prikazani
kljuéni nalazi prve faze istrazivanja o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje, tj. nalazi o
ulozi nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja, uslovima za primenu inkluzivnog obrazovanja,
kao 1 nalazi o smislu primene inkluzivnog obrazovanja, i od njih se ocekivalo da prokomentarisu
pomenute nalaze, kao i da daju dodatna objasnjenja.

7.3. Nivo 1 naCin obrade 1 analize podataka

U prvoj i drugoj fazi istrazivanja o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje
primenjena je kvalitativna analiza dobijenih podataka, odnosno tematska analiza sadrzaja.

Odgovori nastavnika, dobijeni na pitanja otvorenog tipa u prvoj fazi istrazivanja o pogledu
nastavnika na inkluzivno obrazovanje, razvrstani su prema svom sadrzaju u kategorije koje su
formirane na osnovu analize izvornih podataka. Utvrdena je ucestalost prepoznatih kategorija
odgovora nastavnika i nalazi do kojih se doSlo su navedeni u zagradama 1 izrazeni u frekvencijama.
Ucestalost pojavljivanja izdvojenih kategorija odgovora nastavnika najpre je data za uzorak
istrazivanja u celini, a potom 1 posebno za svaku Skolu koja je obuhvacena uzorkom istrazivanja.
Potreba za takvim pristupom prilikom prikazivanja podataka rezulat je nastojanja da najpre
steknemo opstu sliku u vezi sa vaznim istrazivackim pitanjima, a potom i da sagledamo sli¢nosti i
razlike koje u vezi sa pomenutim pitanjima postoje medu razli¢itim Skolama. Nalazi istrazivanja su
prikazani prema ucestalosti pojavljanja kategorija odgovora na nivou ukupnog uzorka istrazivanja, i
to sortiranjem po opadaju¢em poretku. Izuzetno, u pojedinim delovima prikaza i analize nalaza
istrazivanja koji se ti€u uzorka u celini, uz prepoznate kategorije odgovora u zagradama je dat
podatak o broju nastavnika od kojih takvi odgovori poticu.

Audio zapisi fokus grupnih razgovora koji su realizovani u drugoj fazi istraZivanja o
pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje su transkribovani. Transkribovani narativi u¢esnika
u istrazivanju su zatim analizirani primenom tematske analize, §to je podrazumevalo identifikovanje
kategorija odgovora sadrzanih u izvornom materijalu. U tekstu prikaza rezultata istrazivanja, nalazi
su predstavljeni u tri tabelarna prikaza, u kojima su prikazane kategorije odgovora, broj fokus grupa
u kojima se ove kategorije javljaju, kao i primeri odgovora nastavnika.

7.4. Organizacija 1 tok istraZivanja

Prva faza istraZivanja o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje realizovana je krajem
Skolske 2022/23. godine. Od nastavnika koji su ucestvovali u delu istrazivanja o inkluzivnoj
Skolskoj praksi je najpre zatrazena saglasnost za uceS¢e u prvoj fazi istraZivanja o pogledu
nastavnika na inkluzivno obrazovanje, a tek nakon toga su im podeljeni upitnici. Popunjavanje
upitnika je bilo anonimno. Znacajnu pomo¢ u distribuciji upitnika nastavnicima i prikupljanju
popunjenih upitnika od nastavnika pruZili su struéni saradnici angaZovani u Skolama u kojima je
istrazivanje realizovano. Druga faza istrazivanja o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje
realizovana je pocetkom Skolske 2023/24. godine. Nakon analize podataka prikupljenih u prvoj fazi
istrazivanja, usledila je priprema instrumenta za realizaciju druge faze istraZivanja o pogledu
nastavnika na inkluzivno obrazovanje. Prema unapred predvidenim kriterijumima, 1 uz podrSku
strucnih saradnika angazovanih u skolama koje su ucestvovale u istrazivanju, izabrani su nastavnici
koji ¢e ucestvovati u fokus grupama i odreden je termin za realizaciju fokus grupnih razgovora sa
nastavnicima. Razgovori u fokus grupama su snimljeni uz saglasnost uc¢esnika u fokus grupama.
Fokus grupni razgovori su realizovani u prostorijama $kola, i trajali su oko 45 minuta.

4 Protokol za fokus grupni intervju se nalazi u prilogu broj 3, na kraju rada.
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8. Razrada metodologije tre¢e komponente istraZivanja: odlike inkluzivne $kolske prakse
8.1. Uzorak istrazivanja

Uzorak istrazivanja je obuhvatio ukupno 132 prakticara, tj. 124 nastavnika i 8 stru¢nih
saradnika. Takode, uzorkom istrazivanja je obuhvaceno 65 individualnih obrazovnih planova. Kao
Sto je ve¢ 1 pomenuto u delu o opS$tim napomenama u vezi sa uzorkom istrazivanja osnovni
kriterijum za odabir ispitanika bilo je iskustvo u primeni inkluzivnog obrazovanja tokom $kolske
2022/23. godine. Uzorak istrazivanja su ¢inili nastavnici zaposleni u osam osnovnih skola u Uzicu,
a koji su skolske 2022/23. godine imali iskustva u pruzanju dodatne podrSke u obrazovanju jednoj
ili viSe slede¢ih grupa ucenika: ucenici koji se obrazuju kroz primenu mera individualizacije;
ucenici koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu sa prilagodenim programom
nastave i ucenja; ucenici koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu sa izmenjenim
programom nastave i ucenja. Uzorak istrazivanja ¢inio je i po jedan stru¢ni saradnik zaposlen u
prethodno pomenutim osnovnim $kolama u Uzicu, a koji je tokom skolske 2022/23. godine bio u
ulozi koordinatora ili ¢lana tima za inkluzivno obrazovanje. Vazno je naglasiti da ukljucivanje
struénih saradnika u uzorak istrazivanja ne odgovara metodoloskom okviru koji definiSe odnos
izmedu inkluzivne Skolske prakse i inkluzivne Skolske kulture, budu¢i da oni nisu bili obuhvaceni
istrazivanjem o $kolskoj kulturi. Medutim, njihovo ukljucivanje u uzorak istrazivanja uklapa se u
metodoloski okvir koji definiSe odnos izmedu inkluzivne prakse i politike Skolskog rada, StavisSe u
tom pogledu predstavljali su kljucni izvor podataka o odredenim temama koje su bile u fokusu
naseg interesovanja. Pored ispitanika, izvore podataka koji su prikupljani u istrazivanju predstavljali
su individualni obrazovni planovi — ukupno 65 planova sa prilagodenim i/ili izmenjenim
programima nastave i u¢enja koji su u pomenutim $kolama izradeni za potrebe pruzanja dodatne
podrske u obrazovanju tokom skolske 2022/23. godine.

8.1.1. Struktura uzorka nastavnika

Istrazivanjem je obuhvaceno ukupno 124 nastavnika, i to 31 (25%) nastavnika razredne
nastave 1 93 (75%) nastavnika predmetne nastave. U istrazivanje su, u razli¢itom udelu u odnosu na
ukupni uzorak istrazivanja, ukljuceni nastavnici sledeCih predmeta: srpski jezik i knjizevnost
(N=18; 14,51%), strani jezik (N=16; 12,90%), matematika (N=16; 12,90%), istorija (N=11; 8,87%),
biologija (N=9; 7,26%), geografija (N=7; 5,64%), raCunarstvo i informatika (N=4; 3,23%), fizika
(N=4; 3,23%), tehnika i tehnologija (N=3; 2,42%), hemija (N=3; 2,42%), likovna kultura (N=1;
0,81%), muzicka kultura (N=1; 0,81%).

U uzorak istraZivanja su ukljuceni nastavnici sa razli¢itom duZinom radnog staZa u prosveti.
Struktura uzorka istraZivanja prema godinama radnog staza u prosveti je sledeca: do pet godina — 9
(7,26%) nastavnika; od 5 do 10 godina — 11 (8,87%) nastavnika; od 10 do 15 godina — 35
(28,23%) nastavnika; od 15 do 20 godina — 23 (18,55%) nastavnika; od 20 do 25 godina — 19
(15,32%) nastavnika; viSe od 25 godina — 27 (21,77%) nastavnika.

Prema ukupnoj duzini radnog iskustva u pruzanju dodatne podrSke u obrazovanju kroz
primenu mera individualizacije, individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i/ili izmenjenim
programom nastave 1 ucenja, ispitani nastavnici pripadaju slede¢im kategorijama: do 3 godine — 29
(23,39%) nastavnika; od 3 do 7 godina — 32 (25,81%) nastavnika; vise od 7 godina ovog iskustva
— 63 (50,81%) nastavnika.

Na osnovu prethodno navedenog, moze se uociti podatak da uzorak istrazivanja u velikom
udelu ¢ine nastavnici sa 10 1 viSe godina radnog iskustva u prosveti (N=104; 83,87%), te da
polovina nastavnika ima 7 i viSe godina iskustva u radu sa ucenicima koji su ukljuceni u model
inkluzivnog obrazovanja (N=63; 50,81%). Ovakvi podaci ukazuju na to da su uzorkom istrazivanja
obuhvaceni nastavnici sa bogatim radnim iskustvom.
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Nastavnici ukljuceni u uzorak istrazivanja su tokom skolske 2022/23. godine imali iskustva
u pruzanju jednog ili viSe pomenutih vidova dodatne podrske u obrazovanju. Podaci o broju
nastavika prema vrsti dodatne podrske u obrazovanju koju su pruzali uc¢enicima tokom Skolske
2022/23. godine prikazani su u tabeli 1.

Tabela 1. Struktura uzorka nastavnika prema vrsti dodatne podr§ke u obrazovanju koju su pruzali uéenicima
tokom Skolske 2022/23. godine

Vrsta dodatne podrske u obrazovanju Broj naSta}m”;Z (N=124)
mere individualizacije 61 | 49,19
individualni obrazovni plan sa prilagodenim programom nastave i ucenja 60 | 48,39
individualni obrazovni plan sa izmenjenim programom nastave i ucenja 60 | 48,39

Kako bismo stekli opstu sliku o strukturi ucenika za koju su uzorkom istrazivanja
obuhvaceni nastavnici organizovali dodatnu podrSsku u obrazovanju, zanimali su nas razlozi za
uklju¢ivanje ucenika u model inkluzivnog obrazovanja. Otuda, nastavnicima je ponudeno 7
kategorija odgovora koji opisuju razli¢ite vrste tesSkoca i barijera u ucenju i razvoju kod ucenika, i
od njih je zatrazeno da oznace sve one odgovore koji se odnose na ucenike kojima su tokom skolske
2022/23. godine pruzali dodatnu podrsku u obrazovanju. Pomenute kategorije odgovora ¢inile su
razli¢ite vrste teSkoca i barijera u uenju, koje su aktuelnim zakonskim okvirom definisane kao
moguci razlozi za ukljucivanje u€enika u model inkluzivnog obrazovanja. Moguénost viSestrukog
odabira odgovora na pitanje je ponudena zbog toga Sto su uzorkom obuhvaéeni nastavnici koji
imaju iskustva u pruzanju dodatne podrske u obrazovanju jednom ili veéem broju ucenika, kao i
zbog Cinjenice da kod ucenika, pored pojave jedne, istovremeno mogu biti zastupljene i razlicite
vrste teSkoca ili barijera u ucenju i razvoju. U tabeli 2 dati su podaci o broju nastavnika prema vrsti
teskoca ili barijera u u€enju i razvoju sa kojima su se suocavali ucenici kojima su tokom Skolske
2022/23. godine pruzali dodatnu podrsku u obrazovanju.

Tabela 2. Struktura uzorka nastavnika prema vrsti poteSkoca ili barijera u uéenju i razvoju sa kojima su se
suocavali ucenici kojima su tokom $kolske 2022/23. godine pruzali dodatnu podrsku u obrazovanju

Vrsta poteskoca ili barijera u u¢enju i razvoju kod uéenika Broj fnasozvnlka
kontinuirani emocionalni problemi 34 | 27,42
kontinuirani problemi u ponasanju ili uenju 83 | 66,94
kognitivne smetnje 71| 57,26
fizicke ili senzorne smetnje 28 | 22,58
smetnje iz spektra autizma 20 | 16,13
problemi koji primarno proizilaze iz socioekonomskih razloga ili ¢injenice da se 91726
Skoluju na nematernjem jeziku

nesto drugo 514,03
Napomena: N=124

Procenti su racunati u odnosu na ukupan broj nastavnika (34:124)x100=27.42

Prema dobijenim nalazima, uzorkom istraZivanja obuhvaceni nastavnici su tokom $kolske
2022/23. godine pruzali dodatnu podrsku ucenicima koji se suo€avaju sa razli¢itim vrstama teskoca
ili barijera u u€enju i razvoju, a na temelju kojih i ostvaruju pravo na dodatnu podrsku u
obrazovanju. Na osnovu podataka koji su predstavljeni u tabeli 2, moze se zapaziti da je najveci
broj nastavnika ukljucenih u uzorak istraZivanja pruzao dodatnu podr$ku ucenicima koji imaju
kontinuirane probleme u ponasanju ili ucenju (f=83; 66,94%) i kognitivne smetnje (f=71; 57,26%).
S druge strane, najmanji broj nastavnika imao je iskustva u radu sa ucenicima ¢iji problemi
primarno proizilaze iz socioekonomskih razloga ili ¢injenice da se Skoluju na nematernjem jeziku
(f=9; 7,26%), kao i ucenicima koji imaju druge, nespecifikovane poteskoce ili barijere u ucenju i
razvoju (f=5; 4,03%).

Kao $to je ve¢ receno, osnovni kriterijum za odabir nastavnika koji su ucestvovali u
istrazivanju bilo je iskustvo u pruzanju dodatne podrSke u obrazovanju kroz primenu mera
individualizacije, individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim ili izmenjenim programom
nastave 1 uCenja tokom Skolske 2022/23. godine, a konacna struktura uzorka nastavnika prema
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vrstama dodatne podrske u obrazovanju koju su pruzali u€enicima, kao i prema vrstama barijera i
poteskoca u ucenju sa kojima su se susretali njihovi ucenici odredena je zastupljenos$c¢u razlicitih
kategorija uc¢enika u uzorkom obuhvacenim Skolama, kao i saglasnoS¢u nastavnika da ucestvuju u
istrazivanju. Prilikom realizacije istrazivanja tezili smo ka tome da u Skolama koje ispunjavaju
kriterijume za ukljuéivanje u uzorak obuhvatimo S§to veéi broj nastavnika koji ispunjavaju
prethodno pomenuti osnovni kriterijum za odabir ispitanika, ali i ka tome da uzorkom obuhvatimo
one nastavnike ¢ija su ukupna iskustva u pruzanju svake od vrsta dodatne podrske u obrazovanju
uravnotezena. U skladu s tim, uzorak istrazivanja je obuhvatio gotovo ujednacen broj nastavnika
prema vrstama dodatne podrske u obrazovanju koju su pruzali ucenicima tokom Skolske 2022/23.
godine. Usled relativno malog ukupnog broja nastavnika koji su u istrazivanjem obuhvacenim
Skolama ispunjavali osnovni kriterijum za ukljucivanje u uzorak, ali i razliite zastupljenosti
ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju u istrazivanjem obuhvacéenim skolama,
uzorkom istrazivanja nije bilo moguce obuhvatiti ujednacen broj nastavnika koji poticu iz razlicitih
Skola, kao ni ujednacen broj nastavnika iz razliCitih skola prema njihovim iskustvima u pruzanju
razli¢itih vidova dodatne podrske u obrazovanju. Tokom pripreme za realizaciju istrazivanja
nailazili smo na razli¢ite teSkoce u dobijanju informacija o broju nastavnika po $kolama koji su
tokom Skolske 2022/23. godine imali iskustava u radu sa ucenicima kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju i vrstama dodatne podrske u obrazovanju koju su pruzali u¢enicima, tako da
se ¢ini da podaci koji su prikupljeni u vezi sa pomenutim pitanjima nisu sasvim pouzdani. Medutim,
moglo bi se tvrditi da je uzorkom istrazivanja u razli¢itim Skolama obuhvaceno od 60% do 100% od
ukupnog broja nastavnika koji ispunjavaju osnovni kriterijum za odabir ispitanika koji se odnosi na
iskustvo u pruzanju dodatne podrske u obrazovanju tokom Skolske 2022/23. godine.

&.1.2. Struktura uzorka stru¢nih saradnika

Istrazivanjem je obuhvacéeno ukupno 8 stru¢nih saradnika, i to 5 psihologa i 3 pedagoga Kkoji
su tokom Skolske 2022/23. godine bili u ulozi koordinatora ili ¢lana tima za inkluzivno obrazovanje
u Skolama obuhvacenim istrazivanjem. U uzorak istrazivanja su ukljuceni stru¢ni saradnici sa
razli¢itom duzinom radnog staza u prosveti. Struktura uzorka stru¢nih saradnika prema godinama
radnog staZza u prosveti je sledeca: do pet godina — 1 stru¢ni saradnik; od 5 do 10 godina —
nijedan stru¢ni saradnik; od 10 do 15 godina — 2 stru¢na saradnika; od 15 do 20 godina — 2
struéna saradnika; od 20 do 25 godina — 2 stru¢na saradnika; viSe od 25 godina — 1 stru¢ni
saradnik. Kada su u pitanju godine iskustva u radu sa u¢enicima koji se obrazuju kroz primenu mera
individualizacije, individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i/ili izmenjenim programom
nastave 1 ucenja, struktura uzorka stru¢nih saradnika je sledeca: do 3 godine — 1 stru¢ni saradnik;
od 3 do 7 godina — nijedan stru¢ni saradnik; vise od 7 godina — 7 stru¢nih saradnika.

Na osnovu prethodno navedenog, moze se izdvojiti podatak da uzorak istrazivanja u vecini
¢ine strucni saradnici sa 10 1 viSe godina radnog iskustva u prosveti (N=7), te da veéina stru¢nih
saradnika ima 7 1 viSe godina iskustva u radu sa u¢enicima kojima je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju (N=7), §to ukazuje na to da su u ovo istraZivanje, osim prilicno iskusnih nastavnika,
ukljuceni 1 prilicno iskusni struéni saradnici.

8.1.3. Struktura uzorka individualnih obrazovnih planova

U istrazivanju je analizirano 65 individualnih obrazovnih planova koji su u $kolama
uklju¢enim u istraZivanje izradeni za potrebe pruzanja dodatne podrSke u obrazovanju tokom
Skolske 2022/23. godine. Prilikom odabira Skolske dokumentacije koja ¢e ¢initi izvore podataka
vodili smo se odredbama aktuelnog zakonskog okvira kojima se reguliSe pitanje sadrzaja
individualnog obrazovnog plana. Prema pomenutim zakonskim reSenjima, individualni obrazovni
plan kao pisani dokument kojim se planira dodatna podrSka u obrazovanju, izmedu ostalog,
uklju€uje razraden program nastave i ucenja prilagoden individualnim potrebama ucenika. Takode,
vodili smo se i pretpostavkom da individualni obrazovni plan ¢ini dokument koji ukljucuje sve
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personalizovane programe nastave i ucenja izradene za jednog ucenika. Stoga, analizom je
obuhvacena dokumentacija koja je u Skolama izradena za potrebe pruzanja dodatne podrske u
obrazovanju grupi ucenika koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu sa
prilagodenim i/ili izmenjenim programom nastave i uc¢enja.

8.2. Metode, tehnike i instrumenti

Za utvrdivanje odlika postoje¢e inkluzivne Skolske prakse primenjena je kvantitativna
metodologija istrazivanja. U istrazivanju je koriS¢ena tehnika anketiranja 1 skaliranja, kao i tehnika
analize sadrzaja. Instrumente koriS¢ene u istrazivanju Cinili su upitnik za nastavnike, upitnik za
struéne saradnike, kao i protokol za analizu sadrzaja individualnih obrazovnih planova®. Pomenuti
instrumenti su konstruisani za potrebe ovog istrazivanja, a njihove karakteristike su opisane u tekstu
koji sledi.

8.2.1. Upitnik za nastavnike

Upitnik za nastavnike je ukljucio razne vrste pitanja anketnog tipa, deskriptivnu skalu
procene i skalu ranga. Upitnik je obuhvatao 40 pitanja koja su tematski grupisana u pet delova. U
prvom delu upitnika od nastavnika se ocekivalo da pruze osnovne podatke 0 sebi. U ostalim
delovima upitnika od nastavnika se o€ekivalo da pruze podatke o svojim iskustvima u neposrednom
radu sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju tokom nastave i van nastave,
podatke o iskustvima u saradnji sa razli¢itim akterima u $koli u cilju obezbedivanja inkluzivne
Skolske prakse, kao i podatke o iskustvima u radu tima/timova za pruzanje dodatne podrske i tima
za inkluzivno obrazovanje, a koja su stekli tokom Skolske 2022/23. godine. Uprkos tome $to su
nastavnici obuhvaceni uzorkom istrazivanja tokom Skolske 2022/23. godine imali iskustva u
pruzanju jednog ili viSe vidova dodatne podrSke u obrazovanju (podrSka kroz primenu mera
individualizacije, podrSka kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim
programom nastave i uc¢enja, podrska kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim
programom nastave 1 ucenja), odluceno je da se podaci o njihovim iskustvima prikupe putem
jedinstvenog instrumenta koji, uz detaljnje instrukcije za popunjavanje, sadrzi pitanja koja se
odnose na sva tri vida dodatne podrske u obrazovanju. Ovakav pristup je odabran usled
pretpostavke da omogucava manje sloZen postupak prikupljanja podataka.

Prilikom izrade instrumenta, znacajan oslonac, pored zakonskih i podzakonskih odredbi
kojima se reguliSe primena inkluzivnog obrazovanja i uloga nastavnika u tom procesu, €inili su 1
priru¢nici za rad nastavnika koji sadrze primere postupaka individualizacije rada u nastavi. lako je
jasno da je kori$¢enje priru¢nika za rad nastavnika kao oslonca u razradi instrumenata diskutabilno,
s obzirom na to da ovi materijali nisu primarno istrazivacki alati, njthova upotreba zasnivala se na
pretpostavci da su upravo ti prirucnici nastavnicima bliski i poznati, te da su, kao takvi, oblikovali
nacin na koji se inkluzivna praksa u Skolama razvijala i tumacila. Dodatni argument za upotrebu
ovih priru¢nika predstavlja ¢injenica da je u njihovom publikovanju, izmedu ostalih, ucestvovalo
ministarstvo nadlezno za oblast prosvete, ¢ime su ovi materijali stekli veéu prepoznatljivost i
prihvacenost u praksi. Detaljnije informacije o samom instrumentu i tipu pitanja koje je instrument
ukljucio date su kroz tekst prikaza rezultata istrazivanja.

8.2.2. Upitnik za stru¢ne saradnike

Upitnik za struéne saradnike je sadrzavao 17 pitanja koja su tematski grupisana u Cetiri dela.
U prvom delu upitnika od stru¢nih saradnika se ocekivalo da pruze osnovne podatke o sebi. U
ostalim delovima upitnika od stru¢nih saradnika se ocekivalo da pruze podatke o nac¢inima na koje
se ostvaruje dodatna podrska u obrazovanju van nastave i naroCito podatke o iskustvima stru¢nih
saradnika u neposrednom radu sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju,
podatke o sadrzajima rada tima za inkluzivno obrazovanje i tima/ova za pruzanje dodatne podrske,

5 Instrumenti se nalaze u prilozima broj 4, 5 i 6, na kraju rada.
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kao 1 podatke o nafinima na koje se ostvaruje saradnja Skole sa pojedincima i institucijama iz
Skolskog okruzenja, a koji se odnose na skolsku 2022/23. godinu. Detaljnije informacije o samom
instrumentu i tipu pitanja koje je instrument ukljucio date su kroz tekst prikaza rezultata
istrazivanja.

8.2.3. Evidencioni list za analizu sadrzaja individualnih obrazovnih planova

Struktura 1 sadrzaj evidencionog lista za analizu individualnih obrazovnih planova
definisana je 1 razradena na osnovu zakonskih odredbi kojima se reguliSe pitanje sadrzaja
individualnog obrazovnog plana. Pored opsteg dela predvidenog za identifikacione podatke koji se
odnose na naziv $kole, evidencioni list je sadrzavao i kategorije sa pokazateljima zastupljenosti
propisanih elemenata individualnog obrazovnog plana, kao i kategorije sa pokazateljima osnovnih
obelezja izdvojenih elementa individualnog obrazovnog plana. Izdvojeni su, pritom, sledeci
elementi individualnog obrazovnog plana: podaci o timu za pruzanje dodatne podrske, pedagoski
profil 1 personalizovani programi nastave 1 u¢enja. Pomenuti elementi individualnog obrazovnog
plana su odabrani zbog toga Sto Cine najznacajniji oslonac za organizovanje dodatne podrske u
obrazovanju kroz primenu individualnog obrazovnog plana.

8.3. Nivo i nacin obrade i analize podataka

Podaci dobijeni putem upitnika za nastavnike i podaci dobijeni putem upitnika za stru¢ne
saradnike obradeni su koriS¢enjem metode deskriptivne statistike. Primenjene su sledece statisticke
mere 1 postupci: izrazavanje podataka u frekvencijama i procentima, aritmeticka sredina i rang. Za
obradu podataka dobijenih primenom protokola za analizu sadrzaja individualnih obrazovnih
planova kori$éeno je samo izrazavanje podataka u frekvencijama.

8.4. Organizacija i tok istrazivanja

IstraZivanje o odlikama inkluzivne Skolske prakse realizovano je krajem Skolske 2022/23.
godine. Premda se tezilo ka tome da se sve komponente ovog istraZivanja odvijaju u relativno isto
vreme, realizacija istrazivanja na terenu zapoceta je sa kvantitativnom komponentom istrazivanja,
usmerenoj na prikupljanje podataka o odlikama inkluzivne Skolske prakse. Nakon dobijanja
saglasnosti od direktora Skola za realizaciju istrazivanja u celini, ali i saglasnosti nastavnika za
ucesSce u istrazivanju pristupilo se prikupljanju podataka o odlikama inkluzivne Skolske prakse.
Znacajnu pomo¢ u distribuciji upitnika nastavnicima 1 prikupljanju popunjenih upitnika od
nastavnika pruzili su stru¢ni saradnici angazovani u Skolama u kojima je istrazivanje realizovano.
Od strucnih saradnika koji su ispunjavali kriterijjume za uceSce u istrazivanju je, takode, najpre
zatrazena saglasnost za uces¢e u komponenti istraZivanja o odlikama inkluzivne Skolske prakse, a
po dobijanju saglasnosti za u€esce u istrazivanju podeljeni su im upitnici.

Kako bismo pristupili analizi sadrzaja individualnih obrazovnih planova najpre smo
direktore Skola zamolili da nam daju na uvid dokumentaciju koja je izradena za potrebe pruzanja
dodatne podrske u obrazovanju. Uvid u sadrzaj individualnih obrazovnih planova ostvaren je u
prostorijama $kola u terminima koji su utvrdeni u dogovoru sa stru¢nim saradnicima angazovanim u
tim Skolama i1 obavljen je pod njihovim nadzorom ili nadzorom drugih ovlas¢enih zaposlenih u
ustanovama u kojima je istrazivanje realizovano.
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9. Razrada metodologije integracije nalaza iz sve tri komponente istraZivanja

U ovom odeljku bi¢e predstavljeni metodoloski elementi koji istrazivanju daju obelezja
kombinovanog pristupa, uz primenu konvergentno-paralelnog modela istrazivanja. Kao $to je
navedeno u delu 0 osnovnim napomenama u vezi sa uzorkom istrazivanja, u istazivanju su,
primenjeni modeli identi¢nog i umetnutog uzorka, kao i viSestepeni uzorak u okviru paralelne
vremenske organizacije. Ovaj pristup je omogucio da se u tri komponente istrazivanja prikupe
podaci iz razliCitih izvora unutar odabranih Skola, Sto je znaCajno sa aspekta integracije nalaza
istrazivanja.

Za dolazenje do saznanja o odlikama politike Skolskog rada, kao i za dolaZzenje do saznanja
o odlikama inkluzive Skolske kulture primenjena je kvalitativna metodologija istrazivanja, dok je za
dolazenje do saznanja o odlikama inkluzivne Skolske prakse koriS¢ena kvantitativna metodologija.
U skladu sa odabranim modelom kombinovanog istrazivanja, kvantitativni podaci o odlikama
inkluzivne Skolske prakse i kvalitativni podaci o odlikama izdvojenih elemenata politike Skolskog
rada i Skolske kulture prikupljeni su priblizno istovremeno, ali nezavisno za svaku komponentu
istrazivanja. Raznovrsne tehnike i instrumenti koriS¢eni su kako bi se prikupili kvantitativni i
kvalitativni podaci, u skladu sa specificnostima svake komponente istrazivanja. Nastojali smo da se
kroz realizaciju komponenti istrazivanja o odlikama politike Skolskog rada i Skolske kulture $to vise
priblizimo delu stvarnosti koji je ispitivan u komponenti istrazivanja o odlikama inkluzivne Skolske
prakse. NaSa paznja bila je usmerena na osmisSljavanje i razvoj instrumenata koji ¢e omoguciti
prikupljanje podataka koji se mogu povezati, kako bi integracija nalaza iz razli¢itih komponenti
istrazivanja omogucila razumevanje odlika inkluzivne Skolske prakse. Ipak, istrazivanje je u
znacajnoj meri bilo optereceno izostankom jasno definisanog plana integracije nalaza, usled ¢ega je
prvobitna namera povezivanja i uskladivanja svih prikupljenih podataka samo delimi¢no ostvarena.

Prikupljeni podaci su, u skladu sa odabranim modelom istrazivanja, analizirani nezavisno za
svaku komponentu, a potom je u skladu sa ciljem i zadacima integracije nalaza istrazivanja izvrSeno
njihovo objedinjavanje. Takode, u tekstu prikaza i analize rezultata, nalazi istrazivanja su najpre
predstavljeni zasebno za svaku od tri komponente istraZivanja, a potom su u izdvojenom delu
objedinjeni 1 koriS¢eni za izvodenje metazaklju¢aka. U pomenutom, izdvojenom delu prikaza 1
analize, rezultati kvantitativnog i kvalitativnog dela istrazivanja su integrisani kako bi se sagledalo
na koji nacin dobijena saznanja o odlikama politike Skolskog rada 1 Skolske kulture doprinose
sveobuhvatnijem i potpunijem razumevanju inkluzivne $kolske prakse.

Primenjena je kvalitativna konvergentna meta-integracija nalaza (Frantzen & Fetters, 2016),
Sto podrazumeva povezivanje i interpretaciju kvantitativnih nalaza o odlikama inkluzivne Skolske
prakse 1 kvalitativnih nalaza o odlikama elemenata politike Skolskog rada i Skolske kulture kroz
kvalitativnu logiku zakljucivanja, u cilju formulisanja zajednickih uvida i dubljeg razumevanja
odlika inkluzivne Skolske prakse. Organizacija ovog procesa podrazumevala je povezivanje,
zajednicki prikaz i poredenje, prvo nalaza o odlikama inkluzivne Skolske prakse i politike Skolskog
rada, a zatim nalaza o odlikama inkluzivne Skolske prakse 1 inkluzivne Skolske kulture.
Objedinjavanje rezultata istrazivanja u tekstu je ostvareno kroz predstavljanje rezultata komponente
istrazivanja i navodenje komplementarnih, ali i razli¢itih rezultata kvalitativnih komponenti
istrazivanja kao objasnjenja, dopuna ili ilustracija kvantitativnih nalaza istrazivanja. Prikaz
integrisanih nalaza je strukturiran prema tematskim oblastima istrazivanja i pitanjima vezanim za
inkluzivnu skolsku praksu.
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111 PRIKAZ I ANALIZA REZULTATA ISTRAZIVANJA



1. Odlike postojece politike Skolskog rada

U ovom delu rada dat je prikaz rezutata istrazivanja o usaglasenosti sadrzaja programskih
dokumenata koji se razraduju na nivou 8 uzorkom obuhvacenih Skola o planiranim nacinima
delovanja u primeni inkluzivnog obrazovanja i sadrzaja vazeéih zakonskih i podzakonskih
dokumenata kojima se reguliSe Skolski rad i primena inkluzivnog obrazovanja. Ovo poglavije,
takode, sadrzi i1 prikaz rezultata istrazivanja o nacinima na koje se obezbeduju uslovi za primenu
inkluzivnog obrazovanja do kojih se doslo intervjuisanjem direktora 8 osnovnih $kola uklju¢enih u
istrazivanje.

1.1. Usaglasenost sadrzaja Skolskih dokumenata o planiranim nacinima delovanja u primeni
inkluzivnog obrazovanja sa sadrzajem vazecih zakonskih i podzakonskih dokumenata kojima se
reguliSe skolski rad i primena inkluzivnog obrazovanja

Analiza usaglaSenosti sadrzaja Skolskih dokumenata sa sadrzajima vazeéih zakonskih i
podzakonskih dokumenata obavljena je u dve faze. Najpre su prikazani rezultati analize sadrzaja
zakonskih i podzakonskih dokumenata koja je realizovana u prvoj fazi istrazivanja, a zatim rezultati
dobijeni na osnovu analize sadrzaja Skolskih dokumenata koja je realizovana u drugoj fazi
istrazivanja. Uz rezultate istrazivanja dobijene na osnovu analize sadrzaja Skolske dokumentacije
navedena su i1 zapazanja o usaglasenosti ovih sadrzaja sa sadrzajima zakonskih i podzakonskih
dokumenata kojima se reguliSe rad Skole i primena inkluzivnog obrazovanja. U skladu sa prethodno
navedenim, tekst prikaza rezultata ovog dela istrazivanja sadrzi sledece tematske celine: analiza
sadrzaja zakonskih i podzakonskih dokumenata kojima se reguliSe Skolski rad i primena
inkluzivnog obrazovanja; analiza sadrzaja Skolskih dokumenata o planiranim nacinima delovanja u
oblasti primene inkluzivnog obrazovanja i njihova usaglaSenost sa sadrzajima zakonskih i
podzakonskih dokumenata kojima se reguliSe rad $kole i primena inkluzivnog obrazovanja.

1.1.1. Analiza sadrzaja zakonskih i podzakonskih dokumenata kojima se reguliSe Skolski rad 1
primena inkluzivnog obrazovanja

U tekstu koji sledi, izdvojene su i predstavljene odredbe Zakona o osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja (2017; izmene i dopune: 2018; 2019; 2020; 2021) koje ¢ine znacajnu
pretpostavku za ostvarivanje inkluzivnog obrazovanja u osnovnoj $koli, odnosno odredbe zakona
koje ukljucuju konkretna reSenja usmerena na primenu inkluzivnog obrazovanja. Pritom, iako je,
prema svojoj prirodi i funkciji, ovaj zakonski dokument usmeren na regulisanje primene
inkluzivnog obrazovanja na svim nivoima obrazovanja i vaspitanja, u skladu sa ciljem ovog
istrazivanja u analizi smo se usmerili na sagledavanje nacina na koje se ureduje primena
inkluzivnog obrazovanja u osnovnoj $koli. Takode, u tekstu je dat prikaz i analiza odredaba Zakona
0 osnovnom obrazovanju i vaspitanju (2013; izmene i dopune: 2017; 2018; 2019; 2021) kroz koje
se blize ureduju pojedina pitanja u vezi sa primenom inkluzivnog obrazovanja u osnovnoj skoli.
Nakon prikaza i analize odabranih odredaba pomenutih opstih pravnih akata, u posebnom odeljku
prikazana je analiza odredbi slede¢ih podzakonskih dokumenata kojima se ureduje primena
inkluzivnog obrazovanja u osnovnoj Skoli: Pravilnik o blizim uputstvima za utvrdivanje prava na
individualni obrazovni plan, njegovu primenu i vrednovanje (2018); Pravilnik o dodatnoj
obrazovnoj, zdravstvenoj i socijalnoj podrsci detetu, uceniku i odraslom (2018); Pravilnik o
pedagoskom asistentu i andragoskom asistentu (2019). Vazno je napomenuti da je u prvom delu
teksta akcenat stavljen na prikaz sadrzaja zakonskih i podzakonskih dokumenata, dok su u
odvojenom odeljku na kraju sumirani uvidi, uz detaljniju analizu tih sadrzaja.

Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2017; izmene i dopune: 2018; 2019;
2020; 2021). Posebno su znacajne odredbe Zakona kroz koje su obradena pitanja u vezi sa
pruzanjem 1 obezbedivanjem dodatne podrske u obrazovanju. Pomenutim odredbama se na
najdirektniji na¢in opisuju putevi ostvarivanja inkluzivnog obrazovanja. S tim u vezi, izdvajaju se
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odredbe Zakona kojima se propisuju razli¢iti vidovi dodatne podrske u obrazovanju, nosioci prava
na individualni obrazovni plan, svrha 1 vrste individualnog obrazovnog plana, nacin izrade,
donosenja i vrednovanja individualnog obrazovnog plana, kao i mere podrSske koje obrazovno-
vaspitna ustanova moze dobiti u pruzanju dodatne podrske u obrazovanju.

Shodno odredbama Zakona, nosioci prava na inkluzivno obrazovanje u osnovnim Skolama
su ,,uCenici kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju”. Zakon, pritom, predvida potrebu za
pruzanjem dodatne podrSke u obrazovanju onim ucenicima koji se suocavaju sa preprekama u
ucenju 1 razvoju usled socijalne uskra¢enosti, smetnji u razvoju, invaliditeta, teSkoca u ucenju,
rizika od ranog napustanja Skolovanja i drugih razloga, kao i u¢enicima koji postizu rezultate koji
prevazilaze ocekivani nivo obrazovnih postignu¢a (¢lan 76). Dodatna podrSka u obrazovanju
podrazumeva otklanjanje fizickih i komunikacijskih prepreka, prilagodavanje nacina ostvarivanja
Skolskog programa i izradu, donoSenje i ostvarivanje individualnog obrazovnog plana (¢lan 76).
Individualni obrazovni plan ¢ini poseban akt kojim se planira dodatna podrska u obrazovanju i ima
za cilj optimalni razvoj ucenika 1 ostvarivanje ishoda obrazovanja i1 vaspitanja, odnosno
zadovoljavanje obrazovno-vaspitnih potreba ucenika (¢lan 76). Zakonom su, pritom, definisane
sledece vrste individualnog obrazovnog plana: IOP1 koji ukljucuje prilagodavanje nacina rada i
uslova u kojima se izvodi obrazovno-vaspitni rad, a moze da ukljuci i uéenje jezika na kome se
odvija obrazovno-vaspitni rad; IOP2 koji ukljucuje prilagodavanje ciljeva, sadrzaja i nacina
ostvarivanja programa nastave i u€enja i ishoda obrazovno-vaspitnog rada; IOP3 koji ukljucuje
prosirivanje i produbljivanje sadrZaja obrazovno-vaspitnog rada za ucenika sa izuzetnim
sposobnostima (¢lan 76).

U skladu sa prethodno navedenim, Zakonom je propisano da osnovna Skola, osim Skolskog
programa koji se izraduje u skladu sa Nacionalnim okvirom obrazovanja i vaspitanja i planovima i
programima nastave i ucenja za pojedine nivoe, cikluse i razrede obrazovanja (¢lan 59, 60, 61),
takode ostvaruje i individualni obrazovni plan koji se izraduje za pojedina¢nog ucenika u svrhu
pruzanja dodatne podrske u obrazovanju (¢lan 76). Pritom, obrazovno-vaspitni rad u Skoli ukljucuje
nastavne i vannastavne aktivnosti koje se organizuju kako bi se postigli propisani ishodi i standardi
obrazovnih postignuca (¢lan 14), a u slucaju pruzanja dodatne podrske u obrazovanju kroz primenu
individualnog obrazovnog plana pomenute aktivnosti se organizuju kako bi se ostvarili ciljevi i
ishodi obrazovanja i vaspitanja prilagodeni potrebama ucenika (¢lan 76).

Kroz odredbe ovog Zakona regulisana su i1 opSta pitanja u vezi sa nacinom izrade, donosenja
i vrednovanja individualnog obrazovnog plana (¢lan 76), a posebno je istaknuta i postupnost u
pruzanju razlicitih vidova dodatne podrske koju obrazovno-vaspitna ustanova moze organizovati za
ucenika. U skladu s tim, individualni obrazovni plan sa prilagodenim programom nastave i u€enja
se izraduje na osnovu prethodno ostvarenih, evidentiranih i vrednovanih mera individualizacije i
izradenog pedagoskog profila ucenika, a ostvaruje se nakon pribavljanja saglasnosti roditelja
ucenika ili zakonskog zastupnika udenika®. DonoSenju individualnog obrazovnog plana sa
izmenjenim programom nastave i ucenja prethodi donosenje, primena i vrednovanje individualnog
obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave 1 uenja. Osim saglasnosti roditelja ucenika,
za primenu individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom obavezno je i pribavljanje
misljenja interresorne komisije za procenu potreba za dodatnom obrazovnom, zdravstvenom i
socijalnom podrSkom uceniku. Shodno misljenju interresorne komisije, podrSka uceniku koji se
obrazuje prema individualnom obrazovnom planu izmenjenim programom nastave i u¢enja moze

Sa stanovista organizacije rada u obrazovno-vaspitnoj ustavnovi, i konkretno ostvarivanja
inkluzivnog obrazovanja, Cini se izuzetno znacajnim to Sto Zakon propisuje rad tela posebno
organizovanih u svrhu obezbedivanja, ali 1 pruZzanja dodatne podrSke u obrazovanju. Pomenuta tela
obuhvataju tim za inkluzivno obrazovanje, tim za pruzanje dodatne podrske, kao i interresornu
komisiju za procenu potreba deteta, ucenika i odraslog za dodatnom obrazovnom, zdravstvenom i

6 U nastavku prikaza analize sadrzaja zakonskih i podzakonskih dokumenata kojima se regulise $kolski rad i primena
inkluzivnog obrazovanja pri navodenju roditelja uéenika podrazumevace se i zakonski zastupnici u¢enika.
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socijalnom podrskom. Zakonom je propisana obaveza ustanova na svim nivoima douniverzitetskog
obrazovanja i vaspitanja, ukljucujuéi i ustanove na nivou osnovnog obrazovanja i vaspitanja, da
formiraju tim za inkluzivno obrazovanje (¢lan 130), kao i tim za pruzanje dodatne podrske za
svakog pojedinacnog ucenika kod koga je identifikovana potreba za dodatnom podrSkom u
obrazovanju kroz primenu individualnog obrazovnog plana (¢lan 76). Kroz odredbe Zakona nije
eksplicitno precizirano ko treba da ¢ini ¢lanove tima za inkluzivno obrazovanje. Medutim,
odredbama Zakona data su bliza odredenja o tome ko treba da ¢ini sastav svih timova koje je
obrazovno-vaspitna ustanova u obavezi da formira, $to implicira da se pomenute odredbe odnose i
na sastav tima za inkluzivno obrazovanje. U skladu sa pomenutim odredbama, tim za inkluzivno
obrazovanje u osnovnoj Skoli treba da Cine predstavnici zaposlenih u skoli, predstavnici roditelja
ucenika 1 u€enickog parlamenta, kao i predstavnici jedinice lokalne samouprave, odnosno stru¢njaci
za pojedina pitanja (¢lan 130). Odredbama Zakona, dakle, nisu date blize preporuke o broju ¢lanova
koji ¢e Ciniti tim za inkluzivno obrazovanje i stru¢nom profilu zaposlenih u Skoli koji ¢e biti
ukljuceni u sastav ovog tima. S druge strane, pored toga $to je odredbama Zakona o ulozi saveta
roditelja (¢lan 120) istaknuto da ovo telo predlaze svoje predstavnike za sve timove koji se
obavezno formiraju u $koli, zapaza i to da je kroz odredbe koje se ti€u uloge ucenickog parlamenta
(¢lan 88) precizirano samo da ovo telo predlaze svoje predstavnike za tim za prevenciju vr$njackog
nasilja (¢lan 130). S tim u vezi, otvara se pitanje o tome da li su Zakonom data bliZza odredenja o
sastavu timova Kkoje obrazovno-vaspitna ustanova treba da obrazuje obavezujuéa ili se kroz
pomenuta odredenja daje predlog aktera Skolskog rada koji se mogu ukljuciti u sastav timova.
Takode, Zakonom je propisano da tim za pruzanje dodatne podrske u osnovnoj skoli ¢ine relevantni
subjekti iz neposrednog okruzenja uc¢enika koji ima potrebu za dodatnom podr§kom u obrazovanju,
i to nastavnik razredne ili predmetne nastave, odeljenjski stareSina, stru¢ni saradnik, roditelj
ucenika, a u skladu sa potrebama ucenika 1 pedagoski asistent ili li¢ni pratilac (¢lan 76). Tim za
inkluzivno obrazovanje ima koordiniraju¢u ulogu u postupku donosenja individualnog obrazovnog
plana, budu¢i da je Zakonom propisano da individualni obrazovni plan donosi pedagoski kolegijum
na predlog ovog tima. S druge strane, osnovni zadatak tima za pruZanje dodatne podrske u
obrazovanju je izrada i primena individualnog obrazovnog plana (¢lan 76). Interresorna komisija je
organ u sklopu jedinice lokalne samouprave koji ¢ine predstavnici sistema obrazovanja, socijalne
zaStite 1 zdravstva kao stalni ¢lanovi 1 povremeni ¢lan koji se bira za svakog ucenika pojedinacno iz
redova lica koja dobro poznaju ucenika. Osnovna uloga interresorne komisije jeste da proceni
potrebe ucenika za dodatnom obrazovnom podrskom, ali i potrebe za dodatnom zdravstvenom i
socijjalnom podrskom (¢lan 77). Prema tome, Zakon predvida multidisciplinarni pristup u
identifikaciji potreba ucenika za dodatnom podrSkom i obezbedivanje holisticke podrske u€enicima
kako bi ravnopravno sa drugima ucestvovali u obrazovanju i zajednici. Kroz odredbe Zakona su,
takode, regulisana osnovna pitanja u vezi sa nafinom osnivanja i funkcionisanja interresorne
komisije (Clan 77), a koja su detaljnije uredena odgovaraju¢im podzakonskim aktom.

Posebnim odredbama Zakona predvidene su i mere podrske koje obrazovno-vaspitna
ustanova moze dobiti u ostvarivanju svoje delatnosti, a time konkretno i u pruzanju dodatne podrske
ucenicima. Tako je, na primer, Zakonom odredena mogucnost angazovanja pedagoskog asistenta od
strane obrazovno-vaspitne ustanove (¢lan 155), a predvidena je i dostupnost usluge liénog pratioca
za ucenike (¢lan 136). Pedagoski asistent pruza pomoc¢ i dodatnu podrSku ucenicima u skladu sa
njihovim potrebama i pomo¢ zaposlenima u obrazovno-vaspitnoj ustanovi u cilju unapredivanja
njihovog rada. Takode, saraduje sa roditeljima ucenika, zaposlenima u obrazovno-vaspitnoj
ustanovi, kao i sa nadleznim ustanovama, organizacijama, udruzenjima i organima jedinice lokalne
samouprave (¢lan 136). Odredbama Zakona predvideno je ucesCe pedagoskog asistenta u radu
strucnih organa Skole bez prava odlucivanja (¢lan 130), ukljucujuci 1 ucesée u radu tima za dodatnu
podrsku (¢lan 76). Posebne odredbe ovog Zakona ti€u se postupka izbora i statusa pedagoskog
asistenta u ustanovi (Clan 155). Zakon upucuje na to da blize uslove za rad, stepen i vrstu
obrazovanja i program obuke za pedagoSkog asistenta propisuje ministar (Clan 136; clan 141).
Takode, Zakon isti¢e i dostupnost usluge licnog pratioca za ucenike sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom, kojima je potrebna podrSka u zadovoljenju osnovnih potreba u oblasti kretanja,
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odrzavanja licne higijene, hranjenja, oblacenja i komunikacije sa drugima. Pravo na ovu podrSku
ostvaruje se uz uslov da ucenik sa smetnjama u razvoju i invaliditetom ostane ukljuc¢en u sistem
obrazovanja i vaspitanja do kraja redovnog Skolovanja, ukljuc¢ujuéi i zavrsetak srednje Skole (Clan
136). Odredbama Zakona, predvideno je da li¢ni pratilac u¢enika ucestvuje u radu tima za pruzanje
dodatne podrske (¢lan 76), a izuzetno, radi pruzanja podrske uceniku li¢ni pratilac moze i da
prisustvuje izvodenju nastave (¢lan 136). Pomo¢ ustanovi u ostvarivanju obrazovno-vaspitne
delatnosti, i pruzanju u¢enicima dodatne podrske u obrazovanju shodno odredbama Zakona, takode,
moze pruziti 1 ustanova sa statusom resursnog centra. Naime, ustanova moze da stekne status
resursnog centra za pruzanje struéne podrske deci, uenicima i odraslima sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom, njihovim porodicama, kao i drugim obrazovno-vaspitnim ustanovama. Osnovna
uloga ustanove sa statusom resursnog centra jeste da pruza stru¢nu podrsku u izboru, nabavei i
koris¢enju asistivne tehnologije, kao i da prati pravce razvoja u oblasti pruzanja podrske licima sa
smetnjama u razvoju i invaliditetom (¢lan 54). Osim toga, kroz odredbe Zakona, predvidena je i
mogucnost obrazovanja stru¢nih timova na teritoriji jedinice lokalne samouprave koji bi pomagali
nastavnicima u pruzanju dodatne podrSke u obrazovanju (¢lan 136).

Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju (2013; izmene i dopune: 2017; 2018; 2019;
2021). Zakon ¢ini poseban pravni akt kojim se reguliSe nivo osnovnog obrazovanja i vaspitanja i
kojim se blize ureduju pojedina pitanja primene inkluzivnog obrazovanja u osnovnoj §koli. Tako se
odredbama ovog Zakona odreduje da se dodatna podrska u obrazovanju pruza u cilju postizanja
optimalnog ukljucivanja uéenika u redovan obrazovno-vaspitni rad, njegovog osamostaljivanja u
vr$njaCkom kolektivu i napredovanja (¢lan 64). Zakonom je predvideno i prilagodavanje zavr$nog
ispita za ucenike kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju, i to u skladu sa vrstom dodatne
podrske koja je u€eniku potrebna (¢lan 74).

Posebne odredbe ovog Zakona ticu se sadrzaja programskih dokumenata koja se razraduju
na nivou Skole, i konkretno sadrzaja Skolskog programa. Propisano je tako da individualni
obrazovni plan ¢ini prilog Skolskog programa, a da Skolski program treba da sadrzi, izmedu ostalog,
i slede¢e elemente: nacin prilagodavanja rada i uslova u kojima se izvodi obrazovno-vaspitni rad;
nacin prilagodavanja ciljeva i ishoda i1 sadrZaja obrazovno-vaspitnog rada, kao 1 nacin ostvarivanja
dodatne podrske za ucenike Skole (¢lan 27).

Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju propisuje i mere podrske obrazovno-vaspitnim
ustanovama kako bi se ucenicima uspesnije pruzala dodatna podrska, poput regulacije maksimalnog
broja ucenika u odeljenjima u koja su ukljuceni ucenici sa smetnjama u razvoju i invaliditetom. Uz
odredbu da u jedno odeljenje mogu da budu uklju¢ena do dva ucenika sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom, predvideno je tako da se smanji maksimalan broj ucenika u odeljenjima u koja su
upisana deca koja imaju potrebu za dodatnom podrSkom u obrazovanju, i to za dva ukoliko je u
odeljenje ukljucen ucenik koji ima potrebu za dodatnom podr§kom kroz primenu individualnog
obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave 1 u¢enja (IOP1), odnosno za tri ukoliko je u
odeljenje uklju¢en ucenik koji ima potebu za dodatnom podr§kom kroz primenu individualnog
obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i u¢enja (IOP2) (¢lan 31).

U Zakonu o osnovnom obrazovanju i vaspitanju istaknuto je i da radi ostvarivanja dodatne
podrske u obrazovanju, osnovna $kola ostvaruje saradnju sa organima jedinice lokalne samouprave,
Skolom za ucenike sa smetnjama u razvoju i invaliditetom, odnosno skolom koja ima odeljenje za
ucenike sa smetnjama u razvoju, drugim organizacijama, ustanovama i institucijama na lokalnom i
Sirem nivou. Pritom je posebno naglaseno da je osnovna Skola, kako bi obezbedila kontinuitet u
pruzanju dodatne podrske u obrazovanju, u obavezi da uspostavi saradnju sa drugom Skolom u
kojoj ucenik koji ostvaruje pravo na dodatnu podrSku u obrazovanju nastavlja obrazovanje (Clan
64). Zakon, nadalje, propisuje 1 da direktor Skole, nastavnik, strucni saradnik, vaspitac, pedagoski
asistent i roditelj ucenika, u cilju ostvarivanja dodatne podrske u obrazovanju, moze da dobije
posebnu stru¢nu pomo¢. Pravo na ovu pomo¢ ostvaruje se na osnovu misljenja interresorne
komisije, a pruzaju je lica kompetentna u oblasti inkluzivnog obrazovanja, kao i Skole koje su na
osnovu svojih aktivnosti postale primeri dobre prakse u sprovodenju inkluzivnog obrazovanja (¢lan
64). Odluku o licima i $kolama koje mogu pruzati stru¢nu pomo¢ $kolama u sistemu redovnog
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sistema obrazovanja u ostvarivanju dodatne podrSke u obrazovanju donosi ministar (¢lan 64), a
pitanja u vezi sa kriterijumima i standardima pruzanja pomenute pomoci blize su uredena
odgovaraju¢im podzakonskim aktom.

Pravilnik o blizim uputstvima za utvrdivanje prava na individualni obrazovni plan, njegovu
primenu i vrednovanje (2018). Pravilnik sadrzi 18 ¢lanova kroz koje su propisana pitanja koja se
ticu vidova dodatne podrske u obrazovanju i nosilaca prava na dodatnu podrsku u obrazovanju,
sadrzaja dokumentacije koja se izraduje u svrhu planiranja razlicitih vidova dodatne podrske u
obrazovanju, nacina izrade i1 donoSenja individualnog obrazovnog plana, kao i nac¢ina primene i
evaluacije individualnog obrazovnog plana. Odredbama ovog Pravilnika regulisana su pitanja od
znacaja za pruzanje dodatne podrske u obrazovanju u predskolskoj ustanovi, osnovnoj i srednjoj
Skoli. Premda se vecina propisa predstavljenih kroz sadrzaje odredaba Pravilnika odnosi na sve
nivoe obrazovanja, u tom pogledu postoje i odredene razlike. U skladu sa ciljem ovog istrazivanja,
prilikom analize sadrzaja odredaba Pravilnika paznja je usmerena na odredbe kojima se regulise
primena inkluzivnog obrazovanja u osnovnoj skoli.

Dodatna podrska u obrazovanju, shodno odredbama Pravilnika, ostvaruje se kroz primenu
mera individualizacije i primenu individualnog obrazovnog plana sa odgovaraju¢im programom
nastave 1 ucenja. Pravo na dodatnu podrSku u obrazovanju kroz primenu mera individualizacije
imaju ucenici koji se suoCavaju sa fizi¢kim, komunikacijskim i socijalnim preprekama, a koje
nepovoljno uti¢u na dobrobit i razvoj ovih ucenika, kao i na ocekivane ishode obrazovanja i
vaspitanja (¢lan 3).

Dodatna podrska u obrazovanju kroz primenu mera individualizacije ostvaruje se na sledece
nacine:

1) razumnim prilagodavanjem prostora i uslova u kojima se odvija nastava u $kolskoj
ustanovi, odnosno otklanjanjem fizickih barijera, osmisljavanjem dodatnih i posebnih
oblika aktivnosti, izradom posebnog rasporeda aktivnosti i sl.;

2) prilagodavanjem metoda rada, nastavnih sredstava i didakti¢kog materijala, nacina
davanja instrukcije 1 zadavanja zadataka, pradenja napredovanja, nacina usvajanja
sadrZaja, provere znanja, organizacije situacija u¢enja, postavljanja pravila ponaSanja i
komunikacije i sl.;

3) izmenama sadrzaja uCenja i ishoda obrazovanja i vaspitanja (¢lan 4).

Dodatna podrSka u obrazovanju kroz primenu individualnog obrazovnog plana se ostvaruje
ukoliko podrska pruzena kroz primenu mera individualizacije ne dovede do ostvarivanja dobrobiti
ucenika, odnosno postizanja ishoda obrazovanja i vaspitanja ili do zadovoljavanja obrazovnih
potreba u€enika sa izuzetnim sposobnostima (¢lan 6). Shodno odredbama Pravilnika, pravo na
individualni obrazovni plan garantuje se svakom uceniku koji ima potrebu za dodatnom podrskom u
obrazovanju zbog teskoca u pristupanju, uklju€ivanju i ucestvovanju u obrazovanju i vaspitanju,
ako te teSkoc¢e utiCu na njegovu dobrobit, odnosno na ostvarivanje opstih ishoda obrazovanja 1
vaspitanja ili predstavljaju rizik za rano napustanje Skolovanja. U skladu s tim, pravo na
individualni obrazovni plan ostvaruje: ucenik koji ima teskoce u uéenju usled specifi¢nih smetnji u
ucenju ili problema u ponaSanju i emocionalnom razvoju; ucenik koji ima smetnje u razvoju ili
invaliditet, i to telesne, motori¢ke, Culne, intelektualne smetnje ili smetnje iz spektra autizma;
ucenik koji potic¢e ili Zivi u socijalno nestimulativnoj sredini, koja je siroma$na u socijalnom,
ekonomskom, kulturnom i jezickom smislu, ili koji dugotrajno boravi u zdravstvenoj ili socijalnoj
ustanovi; ucenik koji iz drugih razloga ima potrebu za dodatnom podrSkom u obrazovanju. Pravo na
individualni obrazovni plan, takode, ostvaruje 1 uc¢enik sa izuzetnim sposobnostima (¢lan 2).

Odredbama Pravilnika opisane su tri vrste individualnog obrazovnog plana:

1) IOP1 — prilagoden program nastave i u¢enja u kome se planira cilj pruzanja podrske koja
se odnosi na prilagodavanje i obogacivanje prostora i uslova u kojima se uci,
prilagodavanje metoda rada, udZbenika 1 nastavnih sredstava tokom obrazovno-
vaspitnog procesa; aktivnosti i njihov raspored kao i lica koja pruzaju podrsku;
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2) 10P2 — izmenjen program nastave i ucenja u kome se, osim prilagodavanja svojstvenih
primeni individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i ucenja
(IOP1), planira 1 prilagodavanje ishoda obrazovanja i vaspitanja i prilagodavanje
sadrzaja za jedan, vise ili za sve predmete;

3) I0P3 — produbljen i prosiren program nastave i u¢enja koji se primenjuje za ucenike sa

izuzetnim sposobnostima (¢lan 7).

Shodno prethodno navedenom, moze se zakljuciti da su sadrzajem Pravilnika vidovi dodatne
podrske u obrazovanju — podrska kroz primenu mera individualizacije i podrSska kroz primenu
individualnog obrazovnog plana, opisani tako da daju znaCajne smernice za organizaciju prakse
pruzanja dodatne podrSke u obrazovanju, poput navoda o opStem cilju ili svrsi pruzanja dodatne
podrske u obrazovanju, navodenja niza elemenata obrazovno-vaspitnog konteksta kako didakticko-
metodickog tipa, tako 1 prostornog i organizacijskog tipa, koje je potrebno uskladiti sa
individualnim karakteristikama ucenika. Premda je jasno istaknuto da se dodatna podrska u
obrazovanju u skladu sa potrebama ucenika moze ostvarivati tokom nastavnih i vannastavnih
aktivnosti, u opisima razli¢itih vidova dodatne podrske u obrazovanju veéa paznja je ipak usmerena
na obelezja dodatne podrske u obrazovanju u nastavnom kontekstu.

Osim toga, narocito je vazno zapaziti kako Pravilnik definiSe sadrzaje i ishode ucenja u
okviru razli¢itih vidova dodatne podrske u obrazovanju. U tom pogledu, moze se uo¢iti nedovoljna
preciznost i pojmovna nedorecenost. Naime, Pravilnik predvida moguénost izmene sadrzaja i
ishoda ucenja u okviru dodatne podrske u obrazovanju kroz primenu mera individualizacije, kao 1
okviru podrske kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i
ucenja, dok u slucaju podrske kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim
programom nastave i ucenja ne specifikuje mogucéu prirodu sadrzaja i ishoda ucenja. Ova
normativna nepreciznost dodatno otezava, ili pak onemogucava, sagledavanje razlika izmedu nivoa
podrske, otvara prostor za razli¢ita tumacenja i podriva neujednacen pristup u pruzanju dodatne
podrske u obrazovanju. Osim toga, Pravilnik ne nudi detaljna objasnjenja, niti jasne smernice o
tome $ta taéno podrazumevaju pojmovi ,,prilagoden i ,,izmenjen“ program. Cak i kada bismo se
oslonili na termine koje koristi zakonodavac za opisivanje programa, tj. ,,izmenjen‘ i ,,prilagoden®, i
pritom sledili logiku prema kojoj izmena sadrzaja i ishoda uéenja podrazumeva kompleksnije
promene u odnosu na njihovo prilagodavanje, dosli bismo do zakljucka da se u praksi podrska kroz
primenu mera individualizacije 1 podrSka kroz individualni obrazovni plan sa izmenjenim
programom nastave i ucenja mogu zasnivati na istim sadrzajima i ishodima uéenja. Medutim, to
svakako nije slu¢aj ako se ima u vidu da Pravilnik predvida postupnost u uvodenju mera podrske,
pri ¢emu se prelazak na naredni nivo (od mera individualizacije, preko individualnog obrazovnog
plana sa prilagodenim programom nastave i ucenja, ka individualnom obrazovnom planu sa
izmenjenim programom nastave i uc¢enja) predvida samo ukoliko prethodno primenjeni vid podrSke
ne daje ocekivane rezultate. Prema tome, uprkos formalnim razlikama koje predvida, Pravilnik ne
pruZza jasne smernice o tome kakve su promene sadrzaja i ishoda u¢enja dozvoljene u okviru svakog
od ovih vidova podrSke, a jo§ manje razjasnjava njithov odnos prema propisanim sadrzajima i
ishodima ucenja.

U svrhu planiranja dodatne podrske kroz primenu mera individualizacije izraduje se
dokumentacija koja ukljucuje pedagoski profil ucenika i plan mera individualizacije (¢lan 4). S
druge strane, kao poseban akt Skolske ustanove kojim se planira dodatna podrSka u obrazovanju i
vaspitanju ucenika, individualni obrazovni plan sadrzi sledeée elemente: podatke o uceniku i
podatke o timu za pruzanje dodatne podrske; pedagoski profil ucenika; plan mera individualizacije;
personalizovani program nastave i ucenja; podatke o pradenju i vrednovanju individualnog
obrazovnog plana i saglasnost roditelja. Personalizovani program nastave i ucenja se, pritom,
izraduje za jedan nastavni predmet, grupu nastavnih predmeta, sve nastavne predmete, kao i za
vannastavne aktivnosti (¢lan 6). Ovaj dokument, takode, moze da sadrzi i plan tranzicije koji se
izraduje u svrhu planiranja podrSske uceniku prilikom ukljuc¢ivanja u sistem obrazovanja i
vaspitanja, prelaska na slede¢i nivo obrazovanja i vaspitanja ili prilikom prelaska u drugu
obrazovno-vaspitnu ustanovu, kao i plan prevencije ranog napustanja Skolovanja (¢lan 6). Shodno
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prethodno navedenom, dokumentacija o individualnom obrazovnom planu ukljucuje elemente koji
se izraduju u svrhu planiranja dodatne podrSke u obrazovanju kroz primenu mera individualizacije,
kao Sto su pedagoski profil ucenika i plan mera individualizacije, tako da u slucaju izrade
individualnog obrazovnog plana sa odgovaraju¢im programom nastave i ucenja nije sasvim jasno
kakva je priroda i status pomenutih elemenata. Naime, premda je jasno da pedagoski profil u¢enika
¢ini dokument koji je moguce, a i potrebno, dopunjavati novim saznanjima o uc¢eniku, ¢ini se da bi
za rad Skole posebno znacajne bile dodatne i direktnije smernice o tome da li se u slu€aju izrade
individualnog obrazovnog plana sa odgovarajué¢im programom nastave i u¢enja izraduje i novi plan
mera individualizacije ili se pak prvobitno izradeni plan mera individualizacije za ufenika samo
prilaze kao jedan od elemenata individualnog obrazovnog plana. S druge strane, imaju¢i na umu
propisani sadrzaj individualnog obrazovnog plana, otvara se i pitanje o adekvatnosti jezickih
formulacija koje se koriste za imenovanje razli¢itih vidova dodatne podrSke u obrazovanju.
Konkretnije, postavlja se pitanje zasto se formulacija ,,individualni obrazovni plan* dovodi
isklju¢ivo u vezu sa dodatnom podrskom u obrazovanju koja ukljuc¢uje poseban program nastave 1
ucenja, pri ¢emu se dodatna podrSka u obrazovanju kroz primenu mera individualizacije
terminoloski ne povezuje sa individualnim obrazovnim planom, te da li bi bilo primerenije da se
ovaj vid dodatne podrske u obrazovanju formuliSe kao individualni obrazovni plan sa merama
individualizacije.

Sastavni deo ovog Pravilnika Cine i obrasci koji predstavljaju propisane formate na kojima
se vodi evidencija o razli¢itim elementima individualnog obrazovnog plana. Saobrazno elementima
koji ¢ine sadrzaj individualnog obrazovnog plana, Pravilnik ukljucuje sledece obrasce: obrazac 1 —
Li¢ni podaci i podaci o timu za podrSku; obrazac 2 — Pedagos$ki profil; obrazac 3 — Plan mera
individualizacije; obrazac 4 — Personalizovani program nastave i uc¢enja; obrazac 5 — Pracenje i
vrednovanje individualnog obrazovnog plana; obrazac 6 — Saglasnost roditelja, odnosno staratelja
na individualni obrazovni plan. Takode, u prilogu Pravilnika dat je i obrazac 7 — Plan tranzicije,
kao i obrazac 8 — Plan prevencije ranog napustanja skole i obrazac za mere podrske za uc¢enike pod
rizikom od ranog napustanja obrazovanja. Na osnovu uvida u sadrzaj obrazaca koji se nalaze u
prilogu ovog Pravilnika moze se zakljuciti da pomenuti obrasci, svojom formom i sadrZzajem, mogu
predstavljati korisnu osnovu za izradu dokumentacije u svrhu planiranja dodatne podrske u
obrazovanju. S druge strane, imajuc¢i na umu samu proceduru donosenja individualnog obrazovnog
plana koja ¢e biti predstavljena u slede¢em pasusu, jasno je da u nizu obrazaca koji ¢ine sastavni
deo ovog Pravilnika izostaje obrazac na kome bi se vodila evidencija o vrednovanju mera
individualizacije.

Odredbama Pravilnika regulisan je nacin prikupljanja podataka o ucenicima i nacin
formiranja dokumentacije u svrhu planiranja razli¢itih vidova dodatne podrske u obrazovanju. S tim
u vezi, precizirane su uloge pojedinih aktera i uloge struc¢nih tela prilikom izrade plana mera
individualizacije, pokretanja predloga za utvrdivanje prava na individualni obrazovni plan, kao i
prilikom izrade 1 donoSenja individualnog obrazovnog plana. Shodno odredbama Pravilnika,
nastavnici i stru¢ni saradnici prate razvoj i proces ucenja kod ucenika u slede¢im oblastima: vestine
za ucenje, socijalne vestine, komunikacijske vestine, samostalnost i briga o sebi. Ukoliko uoce da
kod ucenika postoje fizicke, komunikacijske ili socijalne prepreke koje nepovoljno uti¢u na njegovu
dobrobit 1 razvoj, kao i na ocekivane ishode obrazovanja i vaspitanja, pristupaju prikupljanju
podataka za izradu dokumentacije u svrhu pruzanja dodatne podrske u obrazovanju (¢lan 2). U
procesu prikupljanja podataka o uceniku, nastavnici i strucni saradnici koriste viSe izvora
informacija — ucenik, roditelji, vr$njaci, stru¢njaci van ustanove, i primenjuju metode poput
posmatranja, testiranja, intervjuisanja, anketiranja. Na osnovu prikupljenih podataka iz razlicitih
izvora i, po potrebi, medicinske dokumentacije ucenika, struéni saradnik zajedno sa nastavnikom
izraduje pedagoski profil ucenika. Pedagoski profil sadrzi opis obrazovne situacije ucenika i
predstavlja osnov za planiranje nacina pruzanja dodatne podrSke u obrazovanju, odnosno
individualizaciju nac¢ina rada sa u¢enikom (¢lan 3). Sadrzaj prvobitno izradenog pedagoskog profila
ucenika se naknadno dopunjava novim saznanjima o obrazovnoj situaciji kod ucenika do kojih
dolaze razliciti akteri (¢lan 13).
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Na osnovu pedagoskog profila uCenika nastavnik i1 struc¢ni saradnik planiraju mere za
otklanjanje fizi¢kih, komunikacijskih i socijalnih prepreka, odnosno mere individualizacije (Clan 4).
Primena mera individualizacije ¢ini prvi nivo dodatne podrske koja se pruza ucenicima u
obrazovno-vaspitnom procesu. Ukoliko dodatna podrska u obrazovanju pruzena kroz mere
individualizacije ne dovede do pozitivnog pomaka u postignu¢ima ucenika, direktoru obrazovno-
vaspitne ustanove podnosi se predlog za utvrdivanje prava na individualni obrazovni plan sa
prilagodenim programom nastave i ucenja (IOP1). Takav predlog podnosi tim za inkluzivno
obrazovanje na osnovu procene potreba ucenika za dodatnom podrSkom u obrazovanju kroz
primenu individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i ucenja (IOP1) koju
daje nastavnik, stru¢ni saradnik ili roditelji uenika, i to nakon evidentiranja, primene i vrednovanja
mera individualizacije u radu sa ucenikom. S tim u vezi, predlog za utvrdivanje prava na
na individualni obrazovni plan sa prilagodenim programom nastave i ucenja (IOP1) sadrzi
obrazlozenje ovog predloga i dokaze o prethodno primenjivanim merama individualizacije.
Obrazovno-vaspitna ustanova je duzna da pisanim putem obavesti roditelje o pokretanju ovog
postupka, dok roditelj svojim potpisom potvrduje da je upoznat sa razlozima za njegovo pokretanje
1 saglasan sa izradom individualnog obrazovnog plana (¢lan 5). Nakon S§to se donese odluka o
prihvatanju predloga za utvrdivanje prava na individualni obrazovni plan sa prilagodenim
programom nastave i u¢enja (IOP1), tim za inkluzivno obrazovanje predlaze direktoru ¢lanove tima
za pruzanje dodatne podrske uceniku, koje direktor imenuje uz prethodnu pismenu saglasnost
roditelja. Tim za dodatnu podrsku izraduje individualni obrazovni plan sa prilagodenim programom
nastave i ucenja (IOP1), na koji roditelj daje saglasnost. Na predlog tima za inkluzivno obrazovanje,
pedagoski kolegijum usvaja plan, ¢ime se sti€u uslovi za njegovu primenu u radu sa uc¢enikom (¢lan
8). Pravilnikom je propisano da se primerak donetog individualnog obrazovnog plana dostavlja
obrasci, po potrebi, mogu dostaviti i drugim licima uklju¢enim u pruzanje podrske (¢lan 6)

Donosenju individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i ucenja
(IOP2) prethodi donosSenje, primena i vrednovanje individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim
programom nastave i ucenja (IOP1). Procedura donoSenja individualnog obrazovnog plana sa
izmenjenim programom nastave i ucenja (IOP2) istovetna je proceduri donoSenja individualnog
obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i u¢enja (IOP1), izuzev §to se prilikom
podnoSenja zahteva za utvrdivanje prava na ovu vrstu dodatne podrSke u obrazovanju podnose
dokazi o prethodno primenjivanom i vrednovanom individualnom obrazovnom planu sa
prilagodenim programom nastave 1 ucenja (IOP1), 1 Sto se osim saglasnosti roditelja pribavlja 1
misljenje interresorne komisije za procenu potreba za dodatnom obrazovnom, zdravstvenom i
socijalnom podrSkom. Procedura donoSenja individualnog obrazovnog plana sa produbljenim i
prosirenim programom nastave (IOP3) u potpunosti je identi¢na proceduri donosenja individualnog
obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i u¢enja (IOP1).

Na osnovu prethodno navedenog, moze se zapaziti da je saglasnost roditelja ucenika
neophodna u procesu izrade 1 donoSenja individualnog obrazovnog plana. Zbog toga ne cudi §to
Pravilnik predvida postupanje obrazovno-vaspitne ustanove u slucaju kada roditelj odbije ucesce u
izradi individualnog obrazovnog plana ili odbije davanje saglasnosti za njegovu izradu 1 donosenje.
U pomenutim situacijama, odredbama Pravilnika predvideno je da obrazovno-vaspitna ustanova
obavesti nadleznu ustanovu socijalne zastite u cilju zaStite najboljeg interesa ucenika (¢lan 8).
Medutim, kroz odredbe Pravilnika nije eksplicitno precizirano na koji nacin treba da se organizuje
obrazovno-vaspitni rad sa uenikom u pomenutim situacijama. Takode, kako u pomenutim
situacijama postoji opasnost nepotrebnog odlaganja donosenja odluka o nadinima obrazovanja
ucenika koje se temelje na kriterijumu optimalnog razvoja ucenika, ¢ini se da bi bilo korisno
predvideti maksimalan vremenski rok u kome je obrazovno-vaspitna ustanova duzna da uputi dopis
ustanovi socijalne zastite. Osim toga, u procesu izrade 1 donosenja individualnog obrazovnog plana
sa izmenjenim programom nastave i ucenja naglasena je vaznost misljenja interesorne komisije.
Odredbama Pravilnika predvidene su i dodatne mere podrske koje na inicijativu obrazovno-vaspitne
ustanove moze predloziti interresorna komisija. Naime, shodno odredbama Pravilnika, ukoliko se
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ispostavi da primena individualnog obrazovnog plana zahteva finansijska sredstva, nadleznost
obrazovno-vaspitne ustanove je da uputi zahtev interresornoj komisiji za procenu potreba za
dodatnom obrazovnom, zdravstvenom i socijalnom podrskom detetu i uceniku (¢lan 9). Medutim,
otvara se pitanje zaSto se prethodno pomenuta zakonska reSenja odnose samo na dodatnu podrsku u
obrazovanju kroz primenu individualnog obrazovnog plana, te da li ta reSenja uti¢u na izbor vida
dodatne podrske u obrazovanju, odnosno da li u praksi, u slucaju potrebe za obezbedivanjem
finansijskih sredstava, mogu podstaci prelazak na primenu individualnog obrazovnog plana, ¢ak i
kada bi podrska kroz primenu mera individualizacije bila dovoljna.

Takode, na osnovu prethodno navedenog, moze se izdvojiti da je odredbama Pravilnika
predvideno da se dodatna podr$ka u obrazovanju ostvaruje kroz primenu mera individualizacije i
izradu individualnog obrazovnog plana sa odgovarajuim programom nastave i ucenja, ali da se
kroz sadrzaje pomenutih odredbi, iako ova moguénost jasno proizlazi, ne razmatra eksplicitno
Cinjenica da jedan isti u¢enik moze imati potrebu za dodatnom podrSkom u okviru razli¢itih
nastavnih predmeta 1 vannastavnih aktivnosti, kao 1 da te potrebe mogu podrazumevati razlicite
vidove dodatne podrSke u obrazovanju. Izostanak ove perspektive u operacionalizaciji dodatne
podrSke u obrazovanju moze otvoriti prostor za razli¢ita tumacenja zakonskog okvira, narocito u
pogledu nacina izrade dokumentacije u svrhu planiranja dodatne podrSke u obrazovanju i nacina
konstituisanja tima za pruzanje dodatne podrske u situacijama u kojima je za istog ucenika u okviru
razlicitih nastavnih predmeta i vannastavnih aktivnosti potrebno organizovati iste ili razlicite vidove
dodatne podrske u obrazovanju.

Odredbama Pravilnika je, takode, regulisan i nafin primene individualnog obrazovnog
plana. Najpre, uoCava se da, zakonski okvir uklju€uje mnogo manji broj reSenja usmerenih na
regulisanje oblasti primene individualnog obrazovnog plana, tj. na¢ina pruzanja dodatne podrske u
obrazovanju, u odnosu na broj reSenja usmerenih na izradu, donoSenje i vrednovanje individualnog
obrazovnog plana. Takvo stanje je i o¢ekivano imajuéi na umu da uvazavanje razli¢itih potreba
ucenika u obrazovno-vaspitnom procesu kao oshovni postulat na kom se temelji inkluzivno
obrazovanje, ¢ine donosenje sistemskih resenja o nacinima pruzanja dodatne podrske u obrazovanju
izuzetno sloZzenim. Konkretnije re€eno, zakonodavac je suocen sa izazovom da na jedinstven i
univerzalan nacin reguliSe nain pruzanja dodatne podrske ucenicima ¢ije se potrebe za podrSkom
razlikuju. Kao §to je ve¢ i istaknuto, znacajne smernice za primenu individualnog obrazovnog plana
date su na posredan nacin kroz sam opis razli¢itih vidova dodatne podrSke u obrazovanju. Slicno
tome, znacajne smernice za primenu individualnog obrazovnog plana date su i kroz formu i sadrzaj
obrazaca koji se koriste u procesu izrade individualnog obrazovnog plana, a narocito kroz formu 1
sadrZaj obrazaca za elemente individualnog obrazovnog plana koji treba da sluze kao oslonac u
pruzanju dodatne podr§ke u obrazovanju. Osim toga, odredbama Pravilnika eksplicitno je
predvideno da se individualni obrazovni plan ostvaruje tokom nastavnih 1 vannastavnih aktivnosti
(¢lan 6). Takode, istaknuto je i da se individualni obrazovni plan ostvaruje u okviru zajednickih
aktivnosti u odeljenju Skole. Od nastavnika se, pritom, ocekuje da prilikom planiranja rada u
odeljenju uklju¢e mere 1 aktivnosti predvidene individualnim obrazovnim planom. Pravilnik,
takode, predvida da u ostvarivanju individualnog obrazovnog plana u ustanovi aktivno ucestvuju svi
¢lanovi tima za pruzanje dodatne podrske, ali 1 drugi akteri koji neposredno rade sa u¢enikom (¢lan
9). Premda se aktivno uceS¢e svih ¢lanova tima za pruZanje dodatne podrske u ostvarivanju
individualnog obrazovnog plana u skladu sa potrebama ucenika ¢ini smislenim, otvara se pitanje o
mogu¢im nacinima delovanja tih ¢lanova, buduéi da je sadrzajem Pravilnika precizirano da se
individualni obrazovni plan ostvaruje u okviru zajednickih aktivnosti koje se sprovode unutar
odeljenja. S tim u vezi, sa stanoviSta uloge i kompetencija aktera zaposlenih u $koli, moze se
postaviti pitanje zaSto odredbama Pravilnika o sadrzaju individualnog obrazovnog plana nije
predvidena mogucénost obuhvata plana podrSke koju u€enicima pruZaju stru¢ni saradnici. Takode,
preciznijim definisanjem nacina ostvarivanja individualnog obrazovnog plana, izostavljene su i
aktivnosti van okvira odeljenja, kao Sto su vannastavne aktivnosti koje se organizuju u skoli, a u
okviru kojih u€enik moZze imati potrebu za dodatnom podrSkom u obrazovanju.
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Posebne odredbe ovog Pravilnika ticu se nacina ocenjivanja u¢enika koji se obrazuju prema
individualnom obrazovnom planu, kao i nacina pokretanja vaspitno-disciplinskog postupka za
pomenute ucenike. S tim u vezi, uéenik koji se obrazuje prema individualnom obrazovnom planu se
ocenjuje na nacin i prema ishodima koji su planirani individualnim obrazovnim planom, a u skladu
sa posebnim zakonom (¢lan 10). Takode, odredbama Pravilnika je predvideno i da se zavrsni ispit,
prijemni ispit i maturski ispit za ucenika koji se obrazuje prema individualnom obrazovnom planu
organizuje uz neophodna prilagodavanja koja predlaze i obrazlaZze tim za inkluzivno obrazovanje
(¢lan 10). U slucaju pokretanja vaspitno-disciplinskog postupka za ucenika sa individualnim
obrazovnim planom, Pravilnik predvida da tim za inkluzivno obrazovanje i tim za zaStitu od
diskriminacije, nasilja, zlostavljanja i zanemarivanja zajednicki analiziraju da li su primenjene mere
iz individualnog obrazovnog plana, te procenjuju efekte preduzetih mera i, po potrebi, uvode nove
mere podrske i menjaju strategije rada sa ucenikom. Pritom, za ucenika koji se obrazuje prema
individualnom obrazovnom planu, tim za zaStitu od diskriminacije, nasilja, zlostavljanja 1
zanemarivanja u saradnji sa timom za inkluzivno obrazovanje izraduje plan poja¢anog vaspitnog
rada, odnosno plan zastite ukoliko ucenik trpi nasilje (¢lan 11). Shodno prethodno navedenom, ¢ini
se da je u procesu izrade plana pojacanog vaspitnog rada za ucenike koji se obrazuju prema
individualnom obrazovnom planu, kao i u procesu izrade plana zaStite za pomenute ucenike,
zanemarena uloga tima za pruzanje dodatne podrske.

Odredbama Pravilnika predvidene su dve vrste vrednovanja individualnog obrazovnog
plana, i to spoljasnje vrednovanje i vrednovanje unutar ustanove. SpoljaSnje vrednovanje vrsi
prosvetni savetnik, odnosno savetnik-spoljni saradnik u toku stru¢no-pedagoskog nadzora. Tom
prilikom se utvrduje ispunjenost uslova u postupku donosenja individualnog obrazovnog plana i
vrednuje sadrzaj i primena individualnog obrazovnog plana. Vrednovanje individualnog
obrazovnog plana unutar ustanove se vrSi radi procene ostvarenosti ciljeva i ishoda utvrdenih
individualnim obrazovnim planom. Ova vrsta vrednovanja ukljucuje analizu delotvornosti mera
podrske koje su primenjene u radu sa ucenikom, kao i analizu ostvarenosti ishoda obrazovanja i
vaspitanja koji su definisani individualnim obrazovnim planom. Vrednovanje individualnog
obrazovnog plana unutar ustanove sprovodi se, kada se za tim ukaze potreba, ali i prema unapred
utvrdenoj dinamici, i to u prvoj godini upisa tromesecno, a u svim narednim godinama na pocetku
svakog polugodista (¢lan 13). Tim za pruzanje dodatne podrske uceniku vrs$i vrednovanje
individualnog obrazovnog plana unutar ustanove, a rezultate ovog vrednovanja dostavlja timu za
inkluzivno obrazovanje 1 pedagoSkom kolegijumu. Pritom, na osnovu rezultata vrednovanja
individualnog obrazovnog plana, tim za pruZanje dodatne podrSke procenjuje da li je potrebno
revidirati postojeci individualni obrazovni plan, pisati novi individualni obrazovni plan, ili pak
ukinuti individualni obrazovni plan 1 izraditi plan mera individualizacije (¢lan 13). S druge strane,
pedagoski kolegijum, na predlog tima za pruzanje dodatne podrske u€eniku 1 uz saglasnost tima za
inkluzivno obrazovanje i po potrebi roditelja uc¢enika, donosi odluku o daljoj primeni, izmenama i
dopunama individualnog obrazovnog plana ili prestanku potrebe za individualnim obrazovnim
planom (¢lan 14).

Na osnovu prethodno navedenog, moze se zakljuciti da je odredbama Pravilnika predvideno
ucesce razlicitih aktera i strucnih tela u procesu identifikacije ucenika kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju, prikupljanja podataka o u€enicima, kao 1 u izradi dokumentacije u svrhu
planiranja dodatne podrske u obrazovanju. Kroz odredbe Pravilnika je, pritom, narocito detaljno
razradena procedura izrade, donoSenja i1 vrednovanja individualnog obrazovnog plana, kao i
pojedine uloge izdvojenih aktera i uloge stru¢nih tela u pomenutom procesu. Odredbama Pravilnika
se, pritom, jasno propisuje da izrada, donoSenje i vrednovanje individualnog obrazovnog plana ¢ini
zadatak koji narocito angazuje ¢lanove tima za inkluzivno obrazovanje i ¢lanove tima za pruZanje
dodatne podrske. Naime, kroz odredbe Pravilnika teziste je stavljeno na ulogu pomenutih timova u
procesu izrade, donoSenja i vrednovanja individualnog obrazovnog plana, i to tako da su ve¢inom
predvidene aktivnosti timova koje su neophodne sa stanovisSta primene inkluzivnog obrazovanja.
Pritom, sadrZajem Pravilnika nisu data bliza odredenja o odgovornostima pojedina¢nih ¢lanova tima
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za pruzanje podrSke u procesu izrade, donoSenja i vrednovanja individualnog obrazovnog plana,
izuzev odgovornosti roditelja uc¢enika koja se sastoji u davanju saglasnosti na izradu i primenu
individualnog obrazovnog plana. Naime, uspostavljenim pravnim okvirom je naglasena uloga
roditelja kao krajnih donosilaca odluke o sprovodenju dodatne podrske u obrazovanju kroz primenu
individualnog obrazovnog plana, ali i vaznost miS$ljenja interresorne komisije za sprovodenje
dodatne podrske u obrazovanju kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim
programom nastave i ucenja.

U nastavku teksta dat je kratki prikaz dva podzakonska dokumenta, u kojem su navedena
klju¢na pitanja koja su njima regulisana, kao i konkretne pojedina¢ne odredbe. Takav pristup analizi
je u skladu sa ¢injenicom da nisu svi pregledani dokumenti jednako vazni za obradu teme, te se
sadrzaji koji su prikazani mogu smatrati nadopunom prethodno predstavljenih sadrzaja dokumenata.

Pravilnik o dodatnoj obrazovnoj, zdravstvenoj i socijalnoj podrsci detetu, uceniku i
odraslom (2018). Pravilnik ureduje blize uslove za procenu potreba za pruzanjem dodatne
obrazovne, zdravstvene ili socijalne podrSke detetu, uceniku i odraslom, sastav i nacin rada
interresorne komisije. Posebno se izdvaja to Sto Pravilnik definise razli¢ite mere dodatne podrske
koje interresorna komisija moze predloziti, od kojih se neke mogu ostvariti iskljuc¢ivo uz predlog
ove komisije. Medu tim merama su: odlaganje upisa u prvi razred osnovne $kole za godinu dana,
donoSenje individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom rada (IOP2); upucivanje
deteta u Skolu za obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju; angazovanje nastavnika ili struénog
saradnika koji je zaposlen u $koli za obrazovanje u¢enika sa smetnjama u razvoju i invaliditetom
kao podrske Skoli u sistemu redovnog obrazovanja i vaspitanja, ostvarivanje prava na uvecéanje
decijeg dodatka (¢lan 4). Takode, sa stanoviSta primene inkluzivnog obrazovanja u osnovnoj skoli,
vazno je naglasiti da Pravilnik predvida saradnju izmedu $kole i interresorne komisije prilikom
pokretanja postupka procene potreba za dodatnom podrskom u okviru sistema obrazovanja, kao i
povremenu saradnju u cilju razmene informacija o pruzenoj dodatnoj podrsci i pracenja efikasnosti
preduzetih mera dodatne podrske u obrazovanju (¢lan 10).

Pravilnik o pedagoskom asistentu i andragoskom asistentu (2019). Pravilnik propisuje blize
uslove za rad, stepen i vrstu obrazovanja i program obuke za pedagoSkog i andragoSkog asistenta
(¢lan 1). Predvideno je da pedagoski asistent pruza pomoc¢ i1 podrSku grupi dece 1 ucenika koja
pohadaju neki od nivoa douniverzitetskog obrazovanja (¢lan 2), te da moze biti angazovan u svrhe
pruzanja podrSke ucenicima romske nacionalnosti ili u svrhe pruZanja podrSke ucenicima sa
smetnjama u razvoju i invaliditetom (¢lan 3). Takode, sa stanovista primene inkluzivnog
obrazovanja u osnovnoj Skoli, vazno je naglasiti da Pravilnik reguliSe ulogu 1 nadin rada
pedagoskog asistenta, tako da njihova odgovornost, osim neposredne podrske u¢enicima, ukljucuje
pruzanje pomo¢i roditeljima, nastavnicima, vaspita¢ima 1 struénim saradnicima, ucestvovanje u
radu struénih organa obrazovno-vaspitne ustanove, kao i saradnju sa nadleznim organima,
organizacijama 1 ustanovama (¢lan 3). Odredbama Pravilnika operacionalizovana je uloga
pedagoskog asistenta, kako u kontekstu pruzanja podrske u€enicima romske nacionalnosti, tako i u
kontekstu pomoci ucenicima sa smetnjama u razvoju i invaliditetom, pri ¢emu su definisane vrste
pomodi 1 podrske koje pedagoski asistent pruza ucenicima, njihovim roditeljima i zaposlenima u
obrazovno-vaspitnoj ustanovi. Na osnovu uvida u sadrzaj odredbi Pravilnika (¢lan 3, 4 i 5), moze se
zakljuciti da uloga pedagoskih asistenata obuhvata Sirok spektar poslova i aktivnosti, koji su
definisani uz razli¢ite nivoe konkretizacije.

* k% %

Na osnovu prikaza i1 analize sadrzaja odabranih zakonskih i podzakonskih dokumenata,
moze se zakljuciti da ovi dokumenti ukljucuju niz reSenja kojima se ureduje primena inkluzivnog
obrazovanja u osnovnoj Skoli. U nastavku su data klju¢na zapaZzanja u vezi sa na¢inom na koji je
kod nas regulisana primena inkluzivnog obrazovanja, odnosno ostvarivanje procesa obezbedivanja i
pruzanja dodatne podrSke ucenicima.

Zakonskim okvirom su definisani razli¢iti vidovi dodatne podrske u obrazovanju i date su
smernice za izradu dokumentacije u svrhu planiranja i pruzanja razlic¢itih vidova dodatne podrske u
obrazovanju. S tim u vezi, kroz odredbe zakonskih i podzakonskih dokumenata precizirane su grupe
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ucenika za koje je potrebno organizovati dodatnu podrSku u obrazovanju, ali je otvorena i
mogucnost da se dodatna podrska u obrazovanju organizuje i za druge ucenike za koje se proceni da
imaju potrebu za tim. Takode, opisani su i razli¢iti vidovi dodatne podrske u obrazovanju iz
perspektive prakti¢ara, odnosno nacini na koje se razli¢iti vidovi dodatne podrske u obrazovanju
ostvaruju u praksi. Zakonskim okvirom su date Siroko postavljene smernice za rad sa ucenicima
kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju, i time je naglasena vaznost prepoznavanja
individualnih karakteristika ucenika na temelju kojih je potrebno osmisliti i organizovati
obrazovno-vaspitni rad. Naime, kroz odredbe zakonskih i podzakonskih dokumenata koje se ti¢u
nacina pruzanja dodatne podrske u obrazovanju istaknuti su elementi obrazovno-vaspitnog rada
koje je potrebno prilagoditi individualnim karakteristikama ucenika i na taj nalin obezbediti
podrzavajuéi kontekst za ucenje. Kroz pomenute odredbe se, dakle, ne nude gotova reSenja, veé
promoviSe ideja o otvorenom 1 fleksibilnom pristupu u radu sa ucenicima kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju, odnosno ideja o pristupu u radu koji se temelji na otklanjanju
prepreka koje onemogucavaju optimalan razvoj potencijala svakog ucenika posebno. Iako je
odredbama zakonskih i podzakonskih dokumenata predvideno da se dodatna podrska u obrazovanju
moze ostvarivati tokom nastavnih aktivnosti i aktivnosti van nastave, odredbe ovih dokumenata su
narocito razradene u segmentu koji se odnosi na nastavni kontekst. Sledstveno tome, osim §to je
predvideno da u ostvarivanju dodatne podrSke u obrazovanju u skladu sa potrebama ucenika treba
da ucestvuju svi Clanovi tima za pruzanje dodatne podrske, posebna paznja je usmerena na
regulisanje uloge nastavnika u pomenutom procesu. Takode, zakonskim okvirom data su uputstva
za izradu dokumentacije u svrhu planiranja dodatne podrske u obrazovanja koja mogu znacajno
doprineti efektivnijem planiranju i realizaciji dodatne podrske u obrazovanju. Medutim, u
odredenim segmentima pomenuta uputstva otvaraju prostor za razli¢ita tumacenja o prirodi sadrzaja
dokumentacije koja se izraduje radi planiranja i pruzanja dodatne podrske u obrazovanju, kao i 0
nacinu konstituisanja tima za pruzanje dodatne podrske.

Kroz odredbe zakonskih i podzakonskih dokumenata regulisana su pitanja koja se ticu
procesa izrade dokumentacije u svrhu planiranja razlicitih vidova dodatne podrske u obrazovanju,
donosenja i vrednovanja individualnog obrazovnog plana. Poseban naglasak je pritom stavljen na
uloge 1 odgovornosti razli¢itih tela — tim za inkluzivno obrazovanje, tim za dodatnu podrsku
uceniku, interresorna komisija, pedagoski kolegijum, kao i uloge i odgovornosti pojedinaca —
direktori Skola 1 roditelji ucenika sa potrebom za dodatnom podrSkom u obrazovanju, u proceduri
donoSenja individualnog obrazovnog plana. Kada je re¢ o timovima ¢ije je delovanje dominantno
usmereno na primenu inkluzivnog obrazovanja, tj. tim za inkluzivno obrazovanje i tim za dodatnu
podrsku uceniku, kroz odredbe zakonskih i podzakonskih dokumenata nisu precizirane uloge i
odgovornosti pojedinacnih ¢lanova u izradi individualnog obrazovnog plana. Zakonskim okvirom
su, pritom, uglavnom predvidene aktivnosti pomenutih timova koje se, sa stanoviSta primene
inkluzivnog obrazovanja, ¢ine neophodnim, ali 1 odredene aktivnosti koje se realizuju u skladu sa
zahtevima prakse. Odredbama zakonskih i podzakonskih dokumenata su, takode, regulisana i
pojedina pitanja koja se ti¢u mera podrSke koje osnovna §kola moze dobiti u primeni inkluzivnog
obrazovanja od strane ustanova iz lokalnog i Sireg okruZenja. Zakonskim okvirom je predvideno da,
u cilju obezbedivanja dodatne podrSske u obrazovanju, osnovna Skola ostvaruje saradnju sa
organima lokalne samouprave i interresornom komisijom, centrom za socijalni rad, Skolama za
ucenike sa smetnjama u razvoju 1 invaliditetom, Skolom u kojoj ucenik sa potrebom za dodatnom
podrskom u obrazovanju nastavlja Skolovanje, kao i sa drugim relevantnim ustanovama i
organizacijama na lokalnom 1 Sirem nivou. Ipak, osim smernica koje se odnose na saradnju sa
interresornom komisijom i centrom za socijalni rad, zakonski okvir ne precizira konkretne nacine
ostvarivanja saradnje sa drugim akterima na lokalnom i Sirem nivou, koji bi doprinosili
obezbedivanju dodatne podrske u obrazovanju. Prema tome, Zakonski okvir nacelno predvida
saradnju izmedu razli¢itih aktera okupljenih u timove koji su dominantno usmereni na primenu
inkluzivnog obrazovanja, kao i saradnju $kole sa ustanovama i organizacijama iz lokalnog Sireg
drustvenog okruzenja, pri cemu su samo odnosi sa interresornom komisijom i centrom za socijalni
rad preciznije regulisani.
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1.1.2 Analiza sadrzaja Skolskih dokumenata o planiranim nacinima delovanja u oblasti primene
inkluzivnog obrazovanja i njihova usaglasenost sa sadrzajima zakonskih i podzakonskih
dokumenata kojima se regulise rad skole i primena inkluzivnog obrazovanja

Na osnovu analize sadrzaja programskih dokumenata razradenih na nivou Skole dobijeni su
podaci o planiranim nacdinima delovanja Skola obuhvacenih istrazivanjem u cilju primene
inkluzivnog obrazovanja, kao i donete procene o usaglasenosti ovih dokumenata sa sadrzajem
zakonskih i podzakonskih dokumenata kojima se reguliSe rad Skole i primena inkluzivnog
obrazovanja. Analizirani su godi$nji planovi rada za Skolsku 2022/23. godinu i razvojni planovi
Skola vaze¢i u Skolskoj 2022/23. godini. Prvobitno je planirano da se analiziraju i Skolski programi,
ali se od toga odustalo jer su skole omogucile uvid u individualne obrazovne planove, koji ¢ine
anekse Skolskih programa, isklju¢ivo pod nadzorom zaposlenih. Zbog dodatnog opterecenja za
Skole, ovi planovi nisu analizirani kvalitativno u okviru dela o odlikama politike Skolskog rada, Sto
je 1 analizu Skolskih programa ucinilo metodoloski neadekvatnom. Vazno je pritom napomenuti da
su analizom obuhvadéeni samo sadrzaji programskih dokumenata koji se direktno odnose na primenu
inkluzivnog obrazovanja, te da izostanak tih sadrzaja moze ukazivati na to da aktivnosti vezane za
inkluziju nisu sistematski planirane ili da im se prilikom planiranja pristupa sa manje paznje.
Prilikom pregleda i analize sadrzaja Skolskih dokumenata paznja je usmerena na sadrzaje koji se
generalno ti¢u dodatne podrSske u obrazovanju, kao i na sadrzaje koji se ticu dodatne podrske u
obrazovanju kroz primenu mera individualizacije, primenu individualnog obrazovnog plana sa
prilagodenim i izmenjenim programom nastave i u¢enja. Rezultati su prikazani kroz dve tematske
celine koje obuhvataju analizu godi$njih planova i razvojnih planova rada Skola, sa fokusom na
planirane nacine delovanja u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja i njihovu usaglasenost sa
sadrzajima zakonskih i podzakonskih dokumenata.

Godisnji planovi rada skola. Na osnovu pregleda godiSnjih planova rada za Skolsku
2022/23. godinu koji su izradeni u osam osnovnih Skola, uoceno je da se sadrzaji koji se ticu
primene inkluzivnog obrazovanja javljaju u tematski razli¢itim delovima teksta dokumenata, a da
konkretne aktivnosti koje se planiraju u cilju primene inkluzivnog obrazovanja ¢ine sastavni deo
programa rada strucnih tela, organa i timova $kola. Pored programa rada timova za inkluzivno
obrazovanje koji su u celosti prozeti aktivnostima usmerenim na primenu inkluzivnog obrazovanja,
ovakve aktivnosti su zastupljene 1 u slede¢im programima rada: program rada pedagoSkog
kolegijuma; program rada nastavnickog veca; program rada odeljenjskih veca; program rada
struénith veca; program rada aktiva za razvoj Skolskog programa; program rada tima za
obezbedivanje kvaliteta i razvoj ustanove; program rada tima za profesionalnu orijentaciju; program
rada odeljenjskih stareSina; program rada rukovode¢ih organa Skole; program rada stru¢nih
saradnika. U tabeli 3 dati su podaci o broju pregledanih godi$njih planova rada u kojima su, kao deo
programa rada stru¢nih tela, organa i timova Skola, navedene i aktivnosti u cilju primene
inkluzivnog obrazovanja. Nakon toga, u tekstu je opisan nacin na koji su u okviru programa rada
strunih tela, organa i timova Skola razradeni sadrzaji koji se odnose na primenu inkluzivnog
obrazovanju. Uz opis nacina na koje su pomenuti sadrzaji razradeni navedena su i zapaZanja o
njihovoj usaglaSenosti sa sadrzajima zakonskih i podzakonskih dokumenata.
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Tabela 3. Zastupljenost aktivnosti u cilju primene inkluzivnog obrazovanja u programima struénih tela, organa
i timova koji ¢ine sastavni deo godis$njih planova rada Skole

Programi stru¢nih tela, organa i timova kao sastavni | Broj godisnjih planova rada u kojima se, kao deo programa,
deo godisnjeg plana $kole daju aktivnost u cilju primene inkluzivnog obrazovanja

program rada tima za inkluzivno obrazovanje 8

program rada pedagoskog kolegijuma

program rada nastavni¢kog veéa

program rada odeljenjskih veéa

program rada stru¢nih veca

program rada aktiva za razvoj Skolskog programa

program rada tima za obezbedivanje kvaliteta i razvoj
ustanove

program rada tima za profesionalnu orijentaciju

program rada odeljenjskih stareSina

program rada rukovodecih organa Skole
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program rada stru¢nih saradnika

Podaci o programu rada tima za inkluzivno obrazovanje, kao i podaci o ¢lanovima ovog
tima zastupljeni su u godi$njim planovima rada svih osam $kola koje su ukljucene u istrazivanje. Na
osnovu pregleda 1 analize sadrzaja programa rada timova za inkluzivno obrazovanje izradenih u
svim $kolama, uoceno je da medu njima postoje odredene sli¢nosti, ali i razlike u pogledu aktivnosti
koje ukljuCuju. S tim u vezi, programima rada tima za inkluzivno obrazovanje izradenim u svim
Skolama planirano je da ovaj tim realizuje 1 ucestvuje u realizaciji sledec¢ih aktivnosti: identifikacija
ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju, formiranje timova za pruzanje dodatne
podrske u obrazovanju, izrada individualnog obrazovnog plana, vrednovanje individualnog
obrazovnog plana. Pored prethodno navedenih aktivnosti koje Cine sadrzaj svih analiziranih
programa rada timova za inkluzivno obrazovanje, programima rada tima za inkluzivno obrazovanje
koji su izradeni u pojedinim Skolama planirano je da ¢lanovi ovog tima realizuju sledeée aktivnosti:
primena individualnog obrazovnog plana (f=3); izrada i posredovanje u izradi nastavnih materijala
za rad sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju (f=1); pokretanje akcija u
saradnji sa uceni¢kim parlamentom radi obezbedivanja odgovarajucih resursa za ucenike kojima je
potrebna dodatna podrska u obrazovanju (f=1); promovisanje aktivnosti realizovanih u skoli koje su
u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem na sajtu $kole i u Skolskom casopisu (f=1); saradnja sa
srednjim Skolama radi prikupljanja informacija o stru¢nim profilima koji bi mogli pogodovati
ucenicima kojima je potrebna dodatna podrSska u obrazovanju, kao i radi razmene informacija o
biv§im uéenicima koji su se obrazovali uz neki vid dodatne podrske u obrazovanju (f=2); saradnja
sa nacionalnom sluzbom za zapoSljavanje radi testiranja u€enika kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju (f=1); saradnja sa Skolskom upravom radi razmene informacija i
obezbedivanja podrske u primeni inkluzivnog obrazovanja (f=2); saradnja sa gradskim centrom za
pruzanje usluga socijalne zastite radi obezbedivanja usluge li¢ni pratilac (f=2); pohadanje programa
obuke u okviru projekta koji je tematski orijentisan na inkluzivno obrazovanje, a koji sprovode
ustanove i organizacije iz Skolskog okruzenja (f=1); organizacija stru¢nog usavrSavanja u ustanovi
koje je tematski orijentisano na oblast inkluzivnog obrazovanja (f=4) i pracenje programa stru¢nog
usavrSavanja van ustanove u ovoj oblasti radi planiranja stru¢nog usavrSavanja nastavnika koji rade
sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrSka (f=2). Na osnovnu pregleda godi$njih planova
rada Skola, moze se zakljuciti da su programom rada tima za inkluzivno obrazovanje u svim
Skolama planirane zakonskim okvirom propisane aktivnosti koje se ticu uce$¢a ovog tima u procesu
izrade 1 vrednovanja individualnog obrazovnog plana. S druge strane, imaju¢i na umu da je
zakonskim odredbama predvideno da Skola saraduje sa Skolom u kojoj ucenik koji ima potrebu za
dodatnom podrskom nastavlja sticanje obrazovanja, moze se zakljuciti da je ova aktivnost samo u
dve Skole predvidena kao deo programa rada tima za inkluzivno obrazovanje. Kako u preostalih 6
Skola pomenuta aktivnost nije planirana programom rada tima za inkluzivno obrazovanje, ali ni
programima rada drugih tela 1 organa u okviru godi$njeg plana rada, moglo bi se otvoriti pitanje da
li je realizacija ove aktivnosti planirana, ali ne na transparentan nacin ili pak nije uopste predvidena
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u praksi. Osim toga, moze se zapaziti da su analiziranim programima rada tima za inkluzivno
obrazovanje predvidene i raznorodne aktivnosti znaCajne sa stanovisSta obezbedivanja uslova za
primenu inkluzivnog obrazovanja, a koje zakonskim okvirom nisu eksplicitno predvidene.
Zastupljenost ovih aktivnosti mogla bi se razumeti kao izraz nastojanja da se programom rada tima
za inkluzivno obrazovanje planiraju aktivnosti u skladu sa potrebama prakse i specifi¢nim uslovima
rada u skoli.

Imaju¢i na umu da tim za inkluzivno obrazovanje u fokusu delovanja ima primenu
inkluzivnog obrazovanja 1 da ¢ini telo u Skoli koje se okuplja radi realizacije aktivnosti u cilju
primene inkluzivnog obrazovanja, prilikom pregleda dokumenata, paznju smo usmerili na podatke
o sastavu ovih timova. Na osnovu uvida u spiskove ¢lanova tima za inkluzivno obrazovanje
zapazeno je da se sastav ovog tima razlikuje od Skole do Skole s obzirom na broj uklju¢enih ¢lanova
1 ulogu koju ¢lanovi imaju u socijalnom sistemu Skole. Shodno informacijama koje Cine sadrzaj
pregledanih dokumenata, sastav tima za inkluzivno obrazovanje u Skolama obuhva¢enim
istrazivanjem ¢ini od 5 do 13 c¢lanova. Pritom, u svim Skolama ¢lanove tima za inkluzivno
obrazovanje ¢ine zaposleni u $koli. Naime, ¢lanove pomenutog tima u svim $kolama ¢ine stru¢ni
saradnici i nastavnici predmetne i razredne nastave, a samo u jednoj $koli ¢lan tima je i direktor
Skole. Pored zaposlenih u $koli, ¢lanove tima za inkluzivno obrazovanje u 5 skola Cine i
predstavnici roditelja i uceni¢kog parlamenta, dok u jednoj od ovih skola ¢lanove tima ¢ine i
predstavnici jedinice lokalne samouprave, a u slu¢aju potrebe i predstavnici institucija zdravstva i
socijalne zastite. Dakle, prema informacijama koje Cine sadrzaj pregledanih dokumenata, u tri
uzorkom obuhvaéene Skole ¢lanove tima za inkluzivno obrazovanje ¢ine iskljuéivo zaposleni u
Skoli. Takode, samo u jednoj Skoli u sastav pomenutog tima ukljuceni su predstavnici jedinice
lokalne samouprave i predvidena je mogucnost ukljucivanja stru¢njaka iz resora zdravstva i
socijalne zastite. S tim u vezi, moze se zakljuciti da su zakonske odredbe o ¢lanovima svih
obaveznih timova koji se formiraju u Skoli, ukljucujuéi i tim za inkluzivno obrazovanje, delimi¢no
ugradene u sadrzaj Skolske dokumentacije. Pritom, stice se utisak da pomenute odredbe zakona u
Skolama nisu prihvaéene kao obavezujuée, ve¢ kao predlog aktera Skolskog rada koji se mogu
ukljuciti u sastav tima za inkluzivno obrazovanje.

Premda nijedan analizirani godi$nji plan rada ne sadrzi program rada tima za pruZanje
dodatne podrske, godisnji planovi rada u dve Skole uklju¢uju informacije o ¢lanovima tima za
pruzanje dodatne podrske. U jednoj od Skola ¢lanovi tima za pruzanje dodatne podrSke precizno su
odredeni prema svojoj ulozi u socijalnoj strukturi skole, dok su u drugoj kao ¢lanovi ovog tima
imenovani stru¢ni saradnici razlic¢itih profila, uz dodatno navodenje ostalih potencijalnih ¢lanova u
skladu sa njihovim funkcijama u okviru Skole. Odabir ¢lanova tima za dodatnu podrsku predstavljen
kroz sadrzaj godi$njih planova rada pomenutih $kola izveden je u skladu sa odredbama aktuelnog
zakonskog okvira o tome ko sve treba da bude uklju€en u sastav tima za dodatnu podrSku.

Programima rada pedagoSkog kolegijuma u svim analiziranim godi$njim planovima rada su
planirane aktivnosti koje se tiCu primene inkluzivnog obrazovanja. Naime, programima rada
pedagoSkog kolegijuma u svim Skolama planirano je da ovo telo usvaja predlog individualnog
obrazovnog plana. Osim toga, programima rada pedagoSkog kolegijuma u 7 $kola planirana je
aktivnost evaluacije individualnog obrazovnog plana. Imaju¢i na umu da shodno zakonskim
osnovama rada pedagoSki kolegijum donosi individualni obrazovni plan, kao i da na osnovu
rezultata vrednovanja individualnog obrazovnog plana donosi odluku o daljoj primeni, izmenama i
dopunama individualnog obrazovnog plana ili prestanku potrebe za individualnim obrazovnim
planom, moze se zakljuciti da su sadrzajima gotovo svih programa rada pedagoSkog kolegijuma
eksplicitno planirane aktivnosti koje su propisane sadrzajem zakonskog okvira.

Godisnji planovi rada dve Skole uklju¢uju programe rada nastavnickog veca sa sadrzajima
koji se tiu primene inkluzivnog obrazovanja. Pomenutim programima rada planiran je odabir
¢lanova tima za inkluzivno obrazovanje (f=1), evidentiranje ucenika kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju kroz primenu individualnog obrazovnog plana i dogovor u vezi sa izradom
individualnog obrazovnog plana (f=1). Prema dobijenim nalazima istrazivanja, u 7 $kola odabir
¢lanova tima za inkluzivno obrazovanje nije planiran programom rada nastavnickog veca, a ni
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programa rada drugih tela i organa u okviru godis$njih plana rada. Medutim, imaju¢i na umu da svi
godisnji planovi rada ukljucuju informacije o ¢lanovima tima za inkluzivno obrazovanje, moze se
pretpostaviti da odabir ¢lanova tima za inkluzivno obrazovanje u Skolama nije planiran na
transparentan nac¢in. Osim toga, zapaza se da je samo u jednoj Skoli na sastancima nastavnickog
veéa planiran razgovor o ucenicima koji imaju potrebu za dodatnom podrSkom u obrazovanju,
informisanje cClanova nastavnickog veca o tim ucenicima, kao i dogovor izmedu Cclanova
nastavni¢kog veca u vezi sa izradom individualnog obrazovnog plana. Uvr§¢enost ovih aktivnosti u
program rada nastavnickog veca moze se razumeti kao vid razrade zakonskim okvirom predvidene
saradnje izmedu aktera u Skoli radi identifikacije uc¢enika koji imaju potrebu za dodatnom podrskom
i izrade individualnog obrazovnog plana.

Na osnovu pregleda dokumentacije uoceno je da su u svim Skolama programima rada
odeljenjskih veca za sve ili pojedine razrede planirane aktivnosti koje se ti¢u primene inkluzivnog
obrazovanja. Pomenutim programima rada planirano je upoznavanje ¢lanova odeljenjskog vecéa sa
individualnim karakteristikama ucenika, identifikacija uenika kojima je potrebna dodatna podrska
u obrazovanju, kao i dogovor u vezi sa merama podrske koje je potrebno organizovati za ucenike.
Dodatno, programi rada odeljenjskih ve¢a u pojedinim Skolama ukljuuju i izvestavanje o
sprovedenim merama podrSke u radu sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju (f=1), analizu rada sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju i
vrednovanje ostvarenosti individualnog obrazovnog plana (f=2). Na osnovu dobijenih nalaza
istrazivanja o zastupljenosti aktivnosti koje se ti¢u primene inkluzivnog obrazovanja u programima
rada odeljenjskih veca i opisa aktivnosti koje su planirane ovim programima rada moze se zakljuciti
da su u svim Skolama na sastancima pojedinih odeljenjskih veca planirane aktivnosti koje se ticu
saradnje izmedu aktera u Skoli radi pracenja razvoja i napredovanja ucenika i identifikacije uc¢enika
koji imaju potrebu za dodatnom podr§kom. Prema tome, zakonskim okvirom predvidena saradnja
izmedu aktera iz neposrednog socijalnog okruzenja ucenika radi pracenja razvoja i napredovanja
ucenika, kao 1 radi identifikacije ucenika koji imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju
¢ini deo programa rada veca koja i okupljaju takve aktere. Osim toga, primetno je da su u sadrzaje
programa rada odeljenjskog veca ugradene i pojedine aktivnosti koje prema sadrzaju zakonskog
okvira treba da realizuju pojedinci koji pruzanju uéenicima dodatnu podrsku u obrazovanju. Takav
pristup ¢ini se smislenim imaju¢i na umu da su ¢lanovi odeljenjskog veca nastavnici koji tokom
nastave svog predmeta pruzaju ucenicima dodatnu podrsku u obrazovanju, ili pak nastavnici koji
ostvaruju obrazovno-vaspitni rad sa u¢enicima koji potrebu za dodatnom podr§kom u obrazovanju
imaju u okviru nastave nekog drugog predmeta.

Aktivnosti koje se ti€u primene inkluzivnog obrazovanja su u 6 $kola planirane programima
rada pojedinih stru¢nih veca. Pomenutim programima rada planirana je identifikacija ucenika
kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju, pracenje napredovanja ucenika koji se obrazuju
prema individualnom obrazovnom planu (f=3), kao i razmena iskustava izmedu ¢lanova veéa u vezi
sa nacinima pruzanja dodatne podrske u obrazovanju (f=3). Na osnovu dobijenih nalaza, moze se
zakljuc€iti da su u tri uzorkom obuhvacene Skole, na sastancima stru¢nih veca, planirane zakonskim
okvirom predvidene aktivnosti koje se tiCu saradnje izmedu aktera u Skoli radi identifikacije
ucenika koji imaju potrebu za dodatnom podrSkom i izrade individualnog obrazovnog plana.
Takode, u tri uzorkom obuhvacene Skole, na sastancima pomenutih vecéa, predvidene su aktivnosti
koje se ticu stru¢nog usavrSavanja u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja.

Na osnovu pregleda dokumentacije, uo€eno je da programi rada aktiva za razvoj Skolskog
programa u 6 skola ukljucuju aktivnosti koje se odnose na ugradivanje individualnog obrazovnog
plana u sadrzaj Skolskog programa. Imaju¢i na umu da je zakonskim okvirom predvideno da
individualni obrazovni plan ¢ini prilog Skolskog programa, moze se zakljuciti da su za ispunjavanje
pomenutih zakonskih osnova rada u 6 Skola zaduzeni ¢lanovi aktiva za razvoj skolskog programa. S
druge strane, u dve uzorkom obuhvacene Skole pomenute aktivnosti nisu planirane programom
aktiva za razvoj Skolskog programa, kao ni programima rada drugih tela i organa u okviru godi$njih
plana rada, stoga se otvara pitanje da li je realizacija ove aktivnosti planirana, ali ne na
transparentan nacin ili pak nije uopste predvidena u praksi.
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Pregledom dokumentacije zapazeno je da programi rada tima za obezbedivanje kvaliteta i
razvoj ustanove u dve skole ukljucuju sadrzaje koji se ti€u primene inkluzivnog obrazovanja.
Pomenutim programima rada planirano je pracenje primene individualnog obrazovnog plana, a
posebno je naglaSeno i to da se pracenje primene individualnog obrazovnog plana ostvaruje kroz
posete ¢asovima.

Na osnovu pregleda dokumentacije, zapazeno je da program rada tima za profesionalnu
orijentaciju u jednoj Skoli ukljuCuje sadrzaje koji se ti¢u primene inkluzivnog obrazovanja.
Pomenutim programom rada planirano je da ¢lanovi tima za profesionalnu orijentaciju daju predlog
zdravstvenoj komisiji u vezi sa obrazovnim profilima za ucenike kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju.

Pregledom dokumentacije uoceno je da programi rada odeljenjskog stareSine u tri $kole
ukljucuju sadrzaje koji se ti¢u primene inkluzivnog obrazovanja. Pomenutim programima rada
planirano je uceS¢e odeljenjskih stareSina u procesu identifikacije ucenika kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju (f=1), u¢eS¢e odeljenjskih staresina u procesu izrade i vrednovanja
individualnog obrazovnog plana (f=3), kao i saradnja odenjenjskih stareSina sa roditeljima ucenika
radi njihovog upoznavanja sa zakonskim osnovama koje se ti¢u primene inkluzivnog obrazovanja
(f=1). Kako je odredbama zakona predvideno da odeljenjske stareSine neizostavno Cine ¢lanove
tima za pruzanje dodatne podrske, kao i1 da su ¢lanovi tima za pruZanje dodatne podrske zaduzeni za
izradu i1 vrednovanje individualnog obrazovnog plana, moze se zakljuciti da pomenute aktivnosti
izostaju u vecini analiziranih programa rada odeljenjskih stareSina.

Na osnovu pregleda dokumentacije uoc¢eno je da programi rada rukovodecih organa u tri
Skole ukljucuju sadrzaje koji se tiu primene inkluzivnog obrazovanja. Pomenutim programima
rada planirano je pracenje primene individualnog obrazovnog plana (f=3) i saradnja sa roditeljima
onih uéenika koji imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju (f=1). Na osnovu dobijenih
nalaza istrazivanja moze se zakljuciti da su programima rada rukovodecih organa u manjem broju
Skola planirane aktivnosti koje se ticu obezbedivanja dodatne podrske u obrazovanju. Imajuéi na
umu da je zakonskim okvirom predvideno uceS¢e direktora u procesu izrade i donoSenja
individualnog obrazovnog plana, kao i njegova nadleznost u imenovanju ¢lanova timova za
pruzanje dodatne podrske, moze se zakljuciti da pomenute aktivnosti izostaju u svim analiziranim
programima rada rukovodecih organa Skola, ili su u tri analizirana programa planirane, ali na opsti
nacin, u okviru aktivnosti prac¢enja primene inkluzivnog obrazovanja.

Na osnovu pregleda dokumentacije, uoceno je da su u svim Skolama programima rada
strunih saradnika planirane aktivnosti koje se tiu primene inkluzivnog obrazovanja. Pomenutim
programima rada u svim Skolama planirano je uceS¢e strucnih saradnika u identifikaciji ucenika
kojima je potrebna dodatna podrSska u obrazovanju i izradi individualnog obrazovnog plana,
pruZanje pomoc¢i nastavnicima u osmi$ljavanju nacina rada sa ucenicima koji imaju potrebu za
dodatnom podrSkom u obrazovanju, pracenje i vrednovanje razli€itih vidova dodatne podrSke u
obrazovanju, kao i1 saradnja sa roditeljima ucenika koji imaju potrebu za dodatnom podrskom u
obrazovanju. Takode, u 7 Skola programima rada stru¢nih saradnika planiran je neposredni rad sa
ucenicima koji imaju potrebu za dodatnom podrSkom u obrazovanju. U pojedinim Skolama
programima rada strucnih saradnika planirana je saradnja sa pedagoskim asistentima 1 li¢nim
pratiocima ucenika radi koordinacije aktivnosti u pruzanju dodatne podrske u obrazovanju (f=2),
realizacija istraZivanja sa ciljem unapredivanja prakse inkluzivnog obrazovanja i organizacija obuke
za nastavnike tematski orijentisana na oblast inkluzivnog obrazovanja (f=1). Na osnovu dobijenih
nalaza istraZivanja, moze se zakljuciti da su programima rada stru¢nih saradnika predvidene brojne
aktivnosti. U svim $kolama planirano je da stru¢ni saradnici ucestvuju u realizaciji aktivnosti koje
su usmerene na obezbedivanje dodatne podrSske u obrazovanju, a u gotovo svim Skolama
predvideno je da strucni saradnici ostvaruju neposredni rad sa ucenicima koji imaju potrebu za
dodatnu podrsku u obrazovanju.

Na osnovu dobijenih nalaza istrazivanja, moze se zakljuciti da je godi$njim planovima rada
Skola koje su ukljucene u istrazivanje planirano da u primeni inkluzivnog obrazovanja ucestvuju
razliita tela, organi i strucni timovi Skole. Odgovornost za realizaciju aktivnosti usmerenih ka
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primeni inkluzivnog obrazovanja nije, pritom, ravnomerno rasporedena medu njima. U svim
Skolama planirano je da pomenute aktivnosti realizuju Clanovi tima za inkluzivno obrazovanje,
¢lanovi pedagoskog kolegijuma, ¢lanovi pojedinih odeljenjskih veca i stru¢ni saradnici. Osim toga,
programima rada tela i organa uglavnom su planirane aktivnosti koje se ticu obezbedivanja dodatne
podrske u obrazovanju, dok su aktivnosti koje uklju¢uju pruzanje dodatne podrske u obrazovanju
zastupljene u manjem obimu i planirane su pretezno u okviru programa rada stru¢nih saradnika, kao
I U manjem broju programa rada tima za inkluzivno obrazovanje. Zakonskim okvirom predvideno
ucesce tela i organa u procesu identifikacije ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju, izradi, donoSenju i vrednovanju individualnog obrazovnog plana dosledno i
transparentno je ugradeno u sve programe rada tima za inkluzivno obrazovanje i sve programe rada
strunih saradnika, gotovo u sve programe rada pedagosSkog kolegijuma, kao I u manji broj
programa rada odeljenjskih stareSina, dok u programe rada rukovodecih organa nije integrisano. Na
osnovnu pregleda godisnjih planova rada Skola, sti¢e se utisak da Skole teze ka tome da aktivnosti
propisane zakonskim okvirom integriSu u programe rada onih tela i organa koja okupljaju
relevantne aktere za sprovodenje ovih aktivnosti, iako nisu formalno definisana zakonom kao
nadlezna za njihovu realizaciju. Ovo ukazuje na to da se zakonske osnove koje se odnose na
primenu inkluzivnog obrazovanja ne posmatraju izdvojeno, ve¢ da se integriSu u institucionalni
okvir Skole 1 promis$ljeno, logi¢no ugraduju u programe tela i organa Skole. Pored aktivnosti
predvidenih zakonskim okvirom koje se odnose na identifikaciju ucenika kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju, izradu, donosenje i vrednovanje individualnog obrazovnog plana, a
koje su dominantno zastupljene, programima rada tela i organa u Skoli planirane su i druge
aktivnosti. U osnovi ovih aktivnosti je saradnja izmedu ¢lanova kolektiva kroz razgovore o praksi
inkluzivnog obrazovanja, medusobna podrska u primeni inkluzivnog obrazovanja i uces¢e u
stru¢nom usavr$avanju tematski usmerenom na oblast inkluzivnog obrazovanja, kao i ostvarivanje i
razvijanje saradnje sa institucijama iz $kolskog okruZzenja.

Razvojni planovi skola. Na osnovu pregleda razvojnih planova aktuelnih u skolskoj 2022/23.
godini, a koji su izradeni u osam osnovnih $kola, uoceno je da se sadrzaji koji se ti€u primene
inkluzivnog obrazovanja javljaju u tematski razli¢itim delovima teksta dokumenata, a da aktivnosti
koje se planiraju u cilju unapredivanja primene inkluzivnog obrazovanja ¢ine sastavni deo razli¢itih
oblasti razvoja ustanove, ali i deo drugih mera i aktivnost od znaCaja za njen razvoj. Naime,
razvojni planovi Skola koje su ukljucene u istrazivanje, u skladu sa zakonskim reSenjima o strukturi
1 sadrzaju Skolske dokumentacije, sadrze klasifikovane opise razvojnih ciljeva prema oblastima
razvoja ustanove, uz njihovu operacionalizaciju kroz konkretne zadatke i aktivnosti, kao i opise
drugih mera i aktivnosti od znacaja za razvoj ustanove. Mere i aktivnosti koje se odnose na
unapredivanje primene inkluzivnog obrazovanja su, pritom, planirane u okviru razli¢itih oblasti
razvoja ustanove — nastava i u¢enje, obrazovna postignuca ucenika, podrska ucenicima, etos, kao i
u okviru drugih mera i aktivnosti od znacaja za razvoj ustanove. U tabeli 4 dati su podaci o broju
pregledanih razvojnih planova Skola u kojima su, kao deo razlicitih oblasti razvoja ustanove, ali i
deo drugih mera i1 aktivnost od znacaja za njen razvoj, navedene 1 aktivnosti u cilju unapredivanja
primene inkluzivnog obrazovanja.

Tabela 4. Zastupljenost aktivnosti u cilju unapredivanja primene inkluzivnog obrazovanja u razli¢itim
oblastima razvoja ustanove i drugim merama i aktivnostima od zna¢aja za njen razvoj

Razli¢ite oblasti razvoja ustanove i druge | Broj razvojnih planova u kojima se, kao deo razlicitih oblasti razvoja
mera i aktivnost od znacaja za njen razvoj ustanove i drugih mera i aktivnost od znacaja za njen razvoj, daju
kao sastavni deo razvojnog plana $kole aktivnost u cilju unapredivanja primene inkluzivnog obrazovanja
nastava i uenje 6

obrazovna postignucéa uc¢enika 4

podrska ucenicima 6

etos 1

druge mere i aktivnost 4
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Prema podacima koji su predstavljeni u tabeli 4, mere i aktivnosti koje se odnose na
unapredivanje inkluzivne Skolske prakse su razvojnim planovima najveéeg broja Skola planirane u
oblastima razvoja ustanove — nastava i uc¢enje (6 Skola) i podrska ucenicima (6 $kola). Imajuéi na
umu sve zakonskim okvirom predvidene oblasti razvoja ustanove, moze se zakljuciti da razvojni
plan nijedne od uzorkom obuhvacéenih Skola ne ukljucuje mere i aktivnosti usmerene na
unapredivanje inkluzivne prakse u oblasti razvoja ustanove — programiranje, planiranje i
izveStavanje, organizacija rada Skole, kao i u oblasti razvoja ustanove — upravljanje ljudskim i
materijalnim resursima. Osim toga, na nivou ukupnog uzorka istrazivanja, uo¢eno je da ista mera ili
aktivnost usmerena na unapredivanje inkluzivne Skolske prakse moze biti razli¢ito kategorizovana u
razli¢itim Skolama — dok se u jednoj Skoli svrstava u jednu oblast razvoja ustanove, u drugoj se
vodi kao deo druge oblasti. Ovakva raspodela ukazuje na preklapanja medu oblastima, ¢ime se
potvrduje da granice izmedu njih nisu striktno definisane. Otuda, u tabeli 5 prikazani su podaci o
broju pregledanih razvojnih planova Skola u kojima su navedene razliCite mere i1 aktivnosti
usmerene na unapredivanje primene inkluzivnog obrazovanja bez klasifikovanja prema oblastma
razvoja ustanove.

Tabela 5. Zastupljenost razli¢itih mera i aktivnosti u cilju unapredivanja primene inkluzivnog obrazovanja u
razvojnim planovima skola

Broj razvojnih planova u

Razli¢ite mere i aktivnosti usmerene na unapredivanje primene inkluzivnog kojima se daju aktivnost u

obrazovanja kao sastavni deo razvojnog plana $kole cilju unapredivanja primene
inkluzivnog obrazovanja

individualizacija nastavnog procesa i realizacija planova dodatne podrske u 4

obrazovanju

unapredivanje inkluzivne prakse kroz primenu savremenih metoda nastave i primenu 4

raznovrsnih mera dodatne podrske u obrazovanju

ukljucivanje ucenika kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju u 2

vannastavne aktivnosti

organizovanje zavr$nog ispita za ucenike kojima je potrebna dodatna podrska u 2

obrazovanju

profesionalno usmeravanje i karijerno vodenje ucenika kojima je potrebna dodatna 1

podrska u obrazovanju

individualni savetodavni rad strucnih saradnika sa ucenicima kojima je potrebna 1

dodatna podrska u obrazovanju

identifikacija ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju sa
naglaskom na redovnosti i pravovremenosti, razvijenim procedurama i mehanizmima 4
identifikacije ovih u¢enika

odabir mera dodatne podrske u obrazovanju prema individualnim karakteristikama

ucenika i izrada dokumentacije o dodatnoj podrsci u obrazovanju 6
odabir mera dodatne podrske u obrazovanju prema rezultatima vrednovanja 3
individualnog obrazovnog plana

sistemati¢no pracenje efekata rada sa u€enicima kojima je potrebna dodatna podrska 4
i revizija individualnih obrazovnih planova

formiranje jedinstvene baze podataka sa svim izradenim planovima dodatne podrske 1
u obrazovanju

saradnja sa institucijama iz Skolskog okruzenja radi obezbedivanja uslova za 4

primenu inkluzivnog obrazovanja

saradnja sa roditeljima ucenika koji imaju potrebu za dodatnom podrskom u
obrazovanju i uklju¢ivanje roditelja ovih ucenika u proces izrade individualnog 3
obrazovnog plana

informisanje roditelja ucenika s potrebom za dodatnom podrskom u obrazovanju o

zakonskim reSenjima kojima se reguliSe oblast primene inkluzivnog obrazovanja 2
pracenje zadovoljstva roditelja ucenika izabranim merama dodatne podrske u 1
obrazovanju

pracenje realizacije mera dodatne podrske u obrazovanju kroz posete ¢asovima i 1
pedagosko-instruktivni rad

stru¢no usavr$avanje unutar ustanove u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja 3

kroz organizaciju obuka, prezentacija i uglednih casova

stru¢no usavrSavanje van ustanove u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja 2
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Prema dobijenim nalazima istrazivanja, u $kolama uklju¢enim u istrazivanje planirane su
raznovrsne aktivnosti i mere usmerene na unapredivanje prakse inkluzivnog obrazovanja.
Razvojnim planovima $kola definisane su mere i aktivnosti koje se tiCu neposrednog rada sa
ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska, kao i mere 1 aktivnosti koje se ti¢u obezbedivanja
dodatne podrske u obrazovanju. Takode, na osnovnu dobijenih nalaza istrazivanja, moze se
zakljuciti da u Skolama postoji dominantna potreba da se praksa inkluzivnog obrazovanja
unapreduje realizacijom mera i aktivnosti koje su zakonskim okvirom predvidene u primeni
inkluzivnog obrazovanja.

1.2. Nacini na koje se obezbeduju uslovi za ostvarivanje inkluzivne $kolske prakse — prikaz i
analiza podataka prikupljenih na osnovu iskaza direktora skola

U ovom delu rada prikazani su rezultati istrazivanja o nacinima na koje se obezbeduju uslovi
za ostvarivanje inkluzivne prakse do kojih se doSlo intervjuisanjem direktora. U skladu sa temama o
kojima se razgovaralo tokom intervjua sa direktorima Skola, tekst prikaza rezultata istrazivanja
sadrzi sledeCe tematske celine: materijalno-tehnic¢ki uslovi za primenu inkluzivnog obrazovanja;
strucno usavrSavanje nastavnika u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja; saradnja u primeni
inkluzivnog obrazovanja.

Materijalno-tehnicki uslovi za primenu inkluzivnog obrazovanja. Ovi uslovi obuhvataju
nastavna sredstva i materijale, asistivne tehnologije, kao i arhitektonska i ambijentalna reSenja u
Skolskom objektu koja omoguéavaju pristup i podrSku ucenicima sa posebnim obrazovnim
potrebama.

Na pitanje o dostupnosti nastavnih resursa relevantnih za poducavanje ucenika kojima je
potrebna dodatna podrSska u obrazovanju, direktori su naveli da nastavnici, pored uobicajenih
nastavnih sredstava koja koriste sa svim ucenicima, primenjuju i posebna didakticka sredstva
prilagodena individualnim potrebama ovih ucenika. U vezi sa prvopomenutim nastavnim
sredstvima, direktori su istakli da se finansijska sredstava dostupna iz budzeta rasporeduju tako da
Skole nabavljaju nastavna sredstva koja su neophodna za realizaciju nastavnog procesa. Kada je re¢
o nastavnim sredstvima i materijalima koje nastavnici koriste samo u radu sa u€enicima kojima je
potrebna dodatna podrska u obrazovanju, direktori su naveli da se ostvaruje saradnja sa lokalnom
samoupravom koja obezbeduje besplatne udzbenike za ucenike koji se obrazuju prema
individualnom obrazovnom planu. Ostala nastavna sredstva i materijale za rad sa u¢enicima kojima
je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju nastavnici obezbeduju 1 pripremaju uglavnom
samostalno. Pojedini direktori su, pritom, istakli i da u skoli postoji baza nastavnih sredstava i
materijala koje po potrebi mogu pozajmiti 1 koristiti svi nastavnici u kolektivu (f=4), da skola
ostvaruje saradnju sa predskolskom ustanovom, od koje nastavnici mogu pozajmljivati sredstva i
materijale (f=1), kao 1 da Skola povremeno nabavlja didakticka sredstva i materijale za kojima se
ukaZe potreba (f=1). U osmisljavanju i izradi nastavnih sredstava i materijala koji su dostupni u
Skoli, a koje svi nastavnici iz kolektiva mogu po potrebi pozajmiti, ucestvuju nastavnici i njihovi
ucenici, kao i1 struéni saradnici. Znacajnu pomo¢ u osmisljavanju i izradi pomenutih nastavnih
sredstava 1 materijala pruZzaju im nastavnici iz Skole za obrazovanje uCenika sa smetnjama u
razvoju. Nadalje, direktori su naveli da nastavnici pripremaju nastavna sredstva i materijale za rad
sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju, te da u njthovom obezbedivanju
ne uocavaju posebne poteskoce. Dodatno, tri direktora su zapazila da zahtevi koje Skole i nastavnici
postavljaju u pogledu uslova za rad generalno nisu visoki. Prema navodima ovih direktora, veca
dostupnost nastavnih sredstava i materijala prilagodenih radu sa ucenicima kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju znacajno bi olakSala rad nastavnicima i doprinela unapredivanju
prakse pruzanja te podrske.
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Prilikom odgovaranja na pitanje o opremljenosti skole asistivnim tehnologijama, 7 direktora
navelo je da u skolama kojima rukovode nije realizovana nabavka asistivnih tehnologija za u¢enike
kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju. S druge strane, jedan direktor je istakao da je u
Skoli kojom rukovodi organizovana humanitarna akcija u cilju prikupljanja finansijskih sredstava za
nabavku pomagala za ucenika. Raspolozivost asistivnih tehnologija, prema izjavama direktora, ne
predstavlja potesko¢u u radu skole kojom rukovode. U prilog prethodno navedenom, direktori su
navodili sledece: ucenici koji pohadaju Skolu nemaju potrebu za dodatnom podr§kom u obrazovanju
koja se obezbeduje koris¢enjem asistivnih tehnologija; asistivne tehnologije za ucenike koji imaju
poteskoce pri kretanju su ve¢ obezbedene; uéenici kojima je, prema preporuci interresorne komisije,
potrebna dodatna podrska kroz koriS¢enje asistivnih tehnologija, povremeno pohadaju skolu za
obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju i invaliditetom, koja je za to tehnicki opremljena.

Prilikom odgovaranja na pitanje o arhitektonskoj prilagodenosti objekta $kole potrebama
ucenika, direktori Skola su se prevashodno usresredili na sagledavanje prilagodenosti prostora
unutar i van Skolskog objekta potrebama ucenika sa telesnim invaliditetom. Pritom, Cetiri direktora
su izjavila da Skole kojima rukovode ne raspolazu elementima koji omoguéavaju pristup ucenicima
sa telesnim invaliditetom, dok je isti broj direktora naveo da skole kojima rukovode imaju odredene
elemente koji omogucavaju samostalan pristup ucenicima sa ovom vrstom invaliditeta.

Prvopomenuta Cetiri direktora su istakla da u neposrednom okruZenju $kolske zgrade, a ni
unutar Skolskog objekta nisu obezbedena nikakva posebna arhitektonska reSenja koja bi ucenicima
sa telesnim invaliditetom, a naroCito ucenicima korisnicima invalidskih kolica omogucila
samostalan pristup prostorijama Skole ili da, pak, reSenja koja postoje nisu funkcionalna. Kao
ilustraciju navodimo odgovor direktora:

»---imamo rampu na ulazu, medutim ta rampa je sa prevelikim nagibom. Znate, taj nagib treba da bude bas
mali — 4 ili 6 stpeneni, nisam sada sasvim sigurna u te standarde, morala bih da proverim... Tako da, eto, nasa
rampa je neupotrebljiva.”

Pritom, tri direktora su naglasila da skolu kojom rukovode, u $kolskoj 2022/23. godini, ne
pohadaju ucenici sa telesnim invaliditetom i da, shodno tome, prethodno opisani uslovi rada ne
ograni¢avaju nac¢in na koji ucenici deluju u ustanovi. Ovi direktori su naveli da ¢e inicijativa za
prilagodavanjem prostora unutar i van Skolskog objekta potrebama ucenika sa telesnim
invaliditetom biti pokrenuta kada se za tim ukaze realna potreba, odnosno kada u Skolu bude upisan
ucenik sa pomenutom vrstom invaliditeta ili da je, pak, takva inicijativa konkurisanjem na
projektima ve¢ pokrenuta, ali da potrebna finansijska sredstva jo§ uvek nisu obezbedena. S druge
strane, direktor jedne Skole u koju je u Skolskoj 2022/23. godini ukljuen ucenik sa telesnim
invaliditetom objasnio je da se, zbog ograniCavajué¢ih uslova rada, pribegava alternativnim
reSenjima kako bi se uceniku omogucio laksi pristup prostorijama Skole. Pomenuta reSenja, osim
smesStanja odeljenja koje ucenik pohada u jednu ucionicu iz koje se neometano invalidskim
kolicima moZe pristupiti sanitarnim prostorijama, ukljucuju i transport uc¢enika od ulaznih vrata do
sprata na kome se nalazi pomenuta ucionica. Direktor ove Skole objasnio je da inicijativa za
prilagodavanjem prostora unutar i van Skolskog objekta potrebama ucenika sa telesnim
invaliditetom jeste pokrenuta, ali da sredstva potrebna za takvu investiciju nisu obezbedena.

Kao ilustraciju navodimo odgovor direktora:

,s .. Cekamo spoljnu energetsku sanaciju Skole sa kompletnim radovima na stolariji, fasadi i krovu. Oni su
obecali da ée u okviru tih poslova uraditi i rampu, da ¢e obezbediti sredstva za radove... Takode, postoji inicijativa
saveta roditelja da se kod drugog ulaza u skolu napravi lift. Naravno, lift bi morao biti elektricni, masinski, i za to
su potrebna ogromna sredstva. Roditelji pokusavaju da obezbede sredstva..., ali tu se ve¢ neko vreme nista

v b
konkretno ne desava.’

Drugopomenuta cetiri direktora su navela da Skole kojima rukovode imaju obezbedenu
pristupnu rampu koja se nalazi na ulazu u Skolu i1 da je nagib pomenute rampe izraden u skladu sa
propisanim standardima. Pritom, tri direktora su napomenula da rampa koja je postavljena na ulazu
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u Skolu i adaptacije prostora koje su obezbedene unutar samog Skolskog objekta ucenicima sa
telesnim invaliditetom, 1 naroc¢ito ucenicima koji se kre¢u uz pomo¢ pomagala, omogucavaju da
pristupe samo jednom spratu $kole. Ovakvi uslovi rada, prema izjavama direktora, predstavljali su
ogranicavaju¢u okolnost u prethodnim Skolskim godinama, kada su Skolu pohadali ucenici sa
telesnim invaliditetom. U nastojanju da se prevazidu pomenuta ogranicenja prethodnih Skolskih
godina odeljenja koja pohadaju pomenuti uéenici smestana su u ucionice kojima se moze pristupiti
invalidskim kolicima, i to od pocetka do kraja osnovnoskolskog obrazovanja. Izuzetno, u visim
razredima, kada je predmetnu nastavu bilo neophodno organizovati u posebno opremljenim
kabinetima kojima se ne moze pristupiti invalidskim kolicima, ucenicima su u prevazilazenju
fizickih barijera pomo¢ pruzali vrSnjaci ili zaposleni u skoli. S druge strane, direktor jedne Skole u
koju je u skolskoj 2022/23. godini ukljuc¢en ucenik sa telesnim invaliditetom istakao je da su na vise
ulaza u Skolski objekat postavljene pristupne rampe, da su sprovedena odredena prilagodavanja u
Skolskom dvoristu, te da su u planu dodatna prilagodavanja koja ovom u¢eniku mogu biti potrebna
u narednom periodu. Kao ilustraciju navodimo odgovor direktora:

,, Ulaz u Skolu je prilagoden potrebama osoba sa invaliditetom, ... Ulazi su funkcionalni i napravljeni tako
da nagib zaista omogucava prolaz ka prostorijama Skole i prolaz u unutrasnjosti Skole, uvazeni su svi vazni
parametri pri izgradnji nagiba... ucenici koji koriste invalidska kolica i slicna pomagala mogu samostalno da
pristupe ucionicama i sanitarnim prostorijama na vecem broju spratova skole... Ureden je prilaz Skoli i nagib u
skladu sa propisima... To je uradeno jer konkretno imamo ucenika kome je takva Vrsta prilagodavanja
potrebna...omogucen je prolaz kroz Skolu, barijere su uklonjene, nagib je postavijen tako da roditelj moze da
pristupi nastavnickoj kancelariji. Premda takva vrsta prilagodavanja za sada nije neophodna, ali je gotovo izvesno
da Ce biti potrebna, u toku su radovi na Skolskom toaletu. ”

Premda su se svi direktori u sagledavanju prilagodenosti arhitektonskih i ambijentalnih
uslova u Skolskom objektu potrebama ucenika prevashodno usresredili na prilagodenost prostora
unutra i van Skolskog objekta potrebama ucenika sa telesnim invaliditetom, jedan direktor
napomenuo je da u Skoli postoji obezbedena prostorija koju nastavnici i li¢ni pratioci mogu koristiti
za individualni rad sa u¢enicima kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju. Kao ilustraciju
navodimo odgovor direktora:

,,Imamo prostoriju..., 10 je jedna mala prostorija i namenjena je za rad sa ucenicima koji se obrazuju po
individualnom obrazovnom planu, mada moze se koristiti i za individualni rad sa drugim ucenicima. Uglavnom, tu
prostoriju mogu da koriste ucenici koji se obrazuju po individualnom obrazovnom planu i njihovi nastavnici, a i
licni pratioci — posto svi ucenici koji rade po izmenjenom programu, odnosno velika vecina njih, ima licnog
pratioca. Tako da, ukoliko ucenik, ne znam sad, u zavisnosti od situacije, npr. ako izgubi koncentraciju paznju,
onda ga licni pratilac moze izvesti sa casa i u toj prostoriji moze da ga malo animira, da mu pomogne da se
ponovo fokusira. Takode, tu imamo i nekih nastavniih sredstava za potrebe tih ucenika i naravno racunar. U toj
prostoriji, znaci, nastavnik, licni pratilac u skladu sa potrebama, indivualnim karakteristikama i trenutnom
situacijom moze da pruzi individualnu podrsku uceniku. ”

Na osnovu nalaza do kojih smo dosli tokom razgovora sa direktorima, moZe se zakljuciti da
se Skole ukljuene u istrazivanje razlikuju u pogledu materijalno-tehnickih resursa dostupnih za
primenu inkluzivnog obrazovanja. Takode, premda direktori deluju na razli¢ite nacine kako bi u
Skolama kojima rukovode obezbedili potrebne uslove, zajednicka odlika njihovog delovanja je
usmerenost na to da obezbede uslove koji su neophodni za pruzanje podrSke ucenicima koji
pohadaju Skolu.

Strucno usavrsavanje nastavnika u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja. Pod stru¢nim
usavrSavanjem nastavnika u ovoj oblasti podrazumeva se usavrSavanje koje se sprovodi unutar
ustanove, kao i van nje, kroz razlicite oblike i aktivnosti usmerene na unapredenje vestina i znanja u
kontekstu inkluzivnog obrazovanja.

Na pitanje o tome koji udeo nastavnika se stru¢no usavrSavao u oblasti primene inkluzivnog
obrazovanja, direktori su naveli da su u aktivnostima stru¢nog usavrSavanja koje se odnose na
pomenutu oblast ucestvovali svi ili gotovo svi nastavnici koji su angazovani u skoli. Naime,
nastavnici su pohadali seminare, obuke i tribine usmerene na razvoj 1 jatanje kompetencija za rad sa
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ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju. Takode, nastavnici su se usavrsavali
1 kroz uCestvovanje u aktivnostima koje su organizovane na nivou ustanove. Stru¢no usavrSavanje
nastavnika u pomenutoj oblasti je na nivou skole organizovano kroz posete uglednih ¢asova, obuke
realizovane od strane ¢lanova kolektiva, deljenje iskustava ste¢enih pohadanjem programa stru¢nog
usavrSavanja van ustanove na sastancima stru¢nih organa i tela, realizacijom elemenata programa
uvodenja nastavnika u posao, kao i kroz druge oblike saradnje izmedu ¢lanova kolektiva. Osim
toga, Cetiri direktora istakla su da je, u Skolama kojima rukovode, jaéanju kompetencija nastavnika
za rad sa uCenicima kojima je potrebna dodatna podrska znacajno doprinelo njihovo narocito bogato
iskustvo u primeni inkluzivnog obrazovanja, jo$ od pocetka njegovog uvodenja, kao i to Sto ¢lanove
kolektiva ¢ine posebno kvalifikovani i izuzetno strucni pojedinci u ovoj oblasti.

Prilikom odgovaranja na pitanje o nac¢inu donoSenja odluka u oblasti stru¢nog usavrsavanja
nastavnika, narocito u vezi sa njihovim uces¢em u aktivnostima profesionalnog razvoja usmerenim
na pruzanje dodatne podrske u obrazovanju, direktori su istakli da je oblast stru¢nog usavrsavanja
regulisana zakonskim i podzakonskim aktima, kao i aktima koji se donose na nivou ustanove.
Zakonom i drugim aktima definisani zahtevi, shodno sadrzaju odgovora direktora, ¢ine polaznu
osnovu prilikom razmatranja na¢ina na koje ¢e se stru¢no usavrSavanje ostvarivati i donoSenja
odluka o tome u kojim oblicima stru¢nog usavrSavanja ¢e nastavnici ucestvovati.

U nastavku teksta dat je prikaz nalaza istraZzivanja do kojih se doslo prilikom razgovora sa
direktorima S$kola o nacinu odabira tematske orijentacije programa stru¢nog usavrSavanja koje
nastavnici pohadaju van ustanove i tematske orijentacije stru¢nog usavrsavanja koje se ostvaruje
unutar ustanove, sa posebnim osvrtom na inkluzivno obrazovanje kao jednu od potencijalnih tema
strucnog usavrsavanja.

U vezi sa stru¢nim usavr$avanjem van ustanove, direktori su naveli da se odluka o tome koje
programe stru¢nog usavrSavanja ¢e nastavnici pohadati donosi na osnovu potreba nastavnika za
struénim usavrSavanjem, koje se, izmedu ostalog, mogu ticati i primene inkluzivnog obrazovanja.
Ispitivanje potreba nastavnika za stru¢nim usavrSavanjem, ukljucujuci i potrebe za usavrSavanjem u
oblasti primene inkluzivnog obrazovanja je u nadleznosti rada tima za profesionalni razvoj. Prema
izjavama pojedinih direktora, pomenutom aktivno$¢u su naro€ito zaokupljeni i struéni saradnici
(f=5), tim za inkluzivno obrazovanje (f=2), tim za obezbedivanje kvaliteta i razvoj ustanove (f=2).
Prilikom donosSenja odluke o akreditovanim programima stru¢nog usavr$avanja koje ¢e nastavnici
pohadati u obzir se uzimaju zapazanja dobijena na osnovu samovrednovanja rada nastavnika. Prema
navodima pojedinih direktora, znacajne izvore informacija o potrebama nastavnka za stru¢nim
usavrSavanjem c¢ine i razvojni plan ustanove (f=3), izvestaj o spoljasnjem vrednovanju rada Skole
(f=2), izvestaj o samovrednovanju razli¢itih oblasti rada u $koli (f=1), izveStaj o stru¢nom
usavrSavanju (f=1). Shodno sadrzaju odgovora direktora, u §kolama kojima rukovode, ustaljena je
praksa da se na osnovu uocenih potreba nastavnika za stru¢nim usavrSavanjem bira bar jedan
akreditovani program strucnog usavrSavanja koji ¢e u toku Skolske godine pohadati svi ili gotovo
svi nastavnici zaposleni u Skoli. U Skolskoj 2022/23. godini, pomenuti program stru¢nog
usavrSavanja je u tri Skole bio usmeren na jaanje kompetencija nastavnika za rad sa u€enicima
kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju. Takode, nastavnicima se pruza mogucnost da
pohadaju i druge akreditovane programe koji odgovaraju njihovim individualnim potrebama, a koji
su, izmedu ostalog, tematski i sadrZzajno usmereni na rad sa ucenicima kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju.

Kada je re¢ o stru¢nom usavrSavanju koje se organizuje unutar ustanove, direktori Skola,
shodno sadrzaju njihovih odgovora, paznju prevashodno usmeravaju na to da nastavnici ucestvuju u
razli¢itim oblicima struénog usavrSavanja i da ispune zahteve koji su opisani zvani¢nim zakonskim
i podzakonskim aktima, kao i aktima koji se u oblasti stru¢nog usavrSavanja donose na nivou
ustanove. Tematska orijentacija razlicitih aktivnosti koje se organizuju unutar ustanove je odredena
tematskom orijentacijom programa stru¢nog usavrsavanja koje nastavnici pohadaju van ustanove ili
je, pak, prepustena izboru pojedinca ili grupe pojedinaca. Naime, kao aktivnost svojstvena stru¢nom
usavrSavanju unutar ustanove, u Skolama je ustaljena praksa deljenja iskustava steCenih kroz
pohadanje programa stru¢nog usavrSavanja van ustanove sa ¢lanovima razlicitih struénih organa i
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tela. Odluka o tematskoj orijentaciji ostalih aktivnosti stru¢nog usavrSavanja koje nastavnici
realizuju 1 u kojima ucestvuju poput radionica, prikaza knjige, priruc¢nika, naucnog clanka,
didaktickog materijala i sl., je, shodno sadrzaju odgovora direktora, prevashodno prepustena
nastavnicima kao pojedincima, timovima ili ve¢ima u koje su nastavnici ukljuceni. Prema tome,
pomenute aktivnosti stru¢nog usavrsavanja u zavisnosti od odluke pojedinaca ili grupe pojedinaca
mogu biti usmerene na oblast rada sa u¢enicima kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju.
Izuzetno, prema navodima jednog direktora, u skolskoj 2022/23. godini, na osnovu zapazanja o
potrebama nastavnika za stru¢nim usavrSavanjem i u dogovoru sa nastavnikom i realizatorom ove
aktivnosti, organizovana je obuka svih ¢lanova kolektiva na temu inkluzivnog obrazovanja. Kao
ilustraciju navodimo odgovor direktora:

,, Ove Skolske godine smo, na nivou ustanove, organizovali usavrsavanje jer je prepoznata potreba za tim.
U razgovoru sa njom smo se dogovorili da organizuje predavanje, i imali smo jedno predavanje na temu
inkluzivnog obrazovanja — tacnije, o uvodenju pedagoske dokumentacije vezane za rad sa ucenicima koji se
obrazuju po IOP-u.”

Osim toga, direktori su naveli da nastavnici imaju obavezu da realizuju ugledne ¢asove, kao
i da posecuju ugledne casove svojih kolega. Nastavnici, shodno sadrzaju odgovora direktora, mogu
samostalno da odluce da li ¢e ugledne casove organizovati u odeljenjima koja pohadaju ucenici
kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju, te da li ¢e svojim kolegama, izmedu ostalog,
demonstrirati i primere dobre prakse sa pomenutim ucenicima.

U skladu sa prethodno navedenim, paznja direktora $kola je narocito usmerena na polje
strucnog usavrSavanja nastavnika u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja koje se ostvaruje van
ustanove. Direktori, shodno sadrzaju njihovih odgovora, podrzavaju stru¢no usavrSavanje
nastavnika za rad sa uCenicima kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju na sledece
nacine: pazljivim upravljanjem finansijama i nastojanjem da nastavnicima omoguce besplatno
pohadanje programa stru¢nog usavrSavanja posvecenih primeni inkluzivnog obrazovanja;
pracenjem razli¢itih izvestaja o radu Skole i planova rada Skole u nastojanju da prepoznaju potrebe
nastavnika za struénim usavrSavanjem u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja; uvazavanjem
perspektive nastavnika o njihovim individualnim potrebama za struénim usavrSavanjem u
pomenutoj oblasti. Pojedini direktori podrzavaju struéno usavrSavanje nastavnika i kroz:
informisanje nastavnika o akreditovanim 1 drugim programima strunog usavrSavanja koji su
tematski usmereni na oblast inkluzivnog obrazovanja (f=2); usmeravanje nastavnika koji u¢enicima
pruzaju dodatnu podrSku da pohadaju programe stru¢nog usavrSavanja u oblasti primene
inkluzivhog obrazovanja (f=2); omoguéavanje nastavnicima da odsustvuju sa posla kako bi
pohadali ove programe (f=1).

Na pitanje o tome da li su se susretali sa nekim poteskocama u obezbedivanju strucnog
usavrSavanja nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja, direktori su istakli da se Skole nisu
susretale sa teSkocama u finansiranju troSkova pohadanja programa strunog usavrSavanja van
ustanove, odnosno da su bile u prilici da nastavnicima omoguce besplatno pohadanje ovih
programa. Takode, direktori su istakli da nastavnici, kroz pohadanje razliitih oblika stru¢nog
usavrSavanja unutar i van ustanove, koji u manjoj ili ve¢oj meri obuhvataju teme vezane za primenu
inkluzivnog obrazovanja, uspesno ispunjavaju zahteve predvidene zakonskim, podzakonskim
aktima i aktima ustanove. Medutim, direktori su naveli i niz zapazanja koja se tiCu motivacije
nastavnika za stru¢nim usavrSavanjem van ustanove u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja, kao
i karakteristika programa usavrSavanja u ovoj oblasti. Naime, pojedini direktori su zapazili sledece:
nastavnici poslednjih godina rede pokazuju interesovanje za pohadanje akreditovanih programa
strunog usavrSavanja usmerenih na razvoj i1 unapredivanje kompetencija za rad sa ucenicima
kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju (f=2); nastavnici generalno nerado pohadaju
programe struénog usavrSavanja, ukljucujué¢i i one koji se odnose na primenu inkluzivnog
obrazovanja (f=1); ponuda programa koji se odnose na oblast primene inkluzivnog obrazovanja ne
odgovara uocenim potrebama nastavnika za usavrSavanjem (f=1); medu nastavnicima vlada
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misljenje da pohadanje ovih programa nije korisno za jaanje kompetencija za rad sa ucenicima
kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju (f=3).

Na osnovu nalaza do kojih smo dosli tokom razgovora sa direktorima, mozemo zakljuciti da
su nastavnici u Skolama obuhva¢enim uzorkom istrazivanja u proteklom periodu pohadali razlicite
oblike stru¢nog usavrSavanja unutar i van ustanove usmerene na oblast primene inkluzivnog
obrazovanja. Prilikom odabira oblika stru¢nog usavrSavanja koje ¢e nastavnici pohadati paznja
direktora je usmerena na to da se ispune zahtevi koji su opisani zakonskim i podzakonskim aktima,
kao 1 aktima koji se u oblasti stru¢nog usavrSavanja donose na nivou ustanove. Podrska koju
direktori Skola pruzaju stru¢nom usavrSavanju nastavnika u oblasti primene inkluzivnog
obrazovanja je naroCito usmerena na polje stru¢nog usavrSavanja nastavnika koje se ostvaruje van
ustanove. Premda se pritom konsultuju sa razli¢itim akterima i telima u Skoli i koriste razli¢ite
izvore informacija, zajednicko obelezje nacCina na koje direktori Skola podrzavaju struc¢no
usavrSavanje nastavnika, pa i1 stru¢no usavrSavanje nastavnika u oblasti primene inkluzivnog
obrazovanja, sastoji se nastojanju da prepoznaju potrebe nastavnika za stru¢nim usavrSavanjem i da
tematsku orijentaciju programa profesionalnog razvoja usklade sa tim potrebama.

Saradnja u primeni inkluzivnog obrazovanja. Ova tema ukljucuje saradnju u okviru tima za
inkluzivno obrazovanje, timova za pruzanje dodatne podrSke ucenicima, kao i1 saradnju Skole sa
ustanovama u lokalnom i Sirem drustvenom okruzenju.

Direktori skola su istakli da je sadrzajem odredbi zakonskih i podzakonskih dokumenata
predvideno da se, u svrhu obezbedivanja dodatne podrske u obrazovanju, u skolama formira stru¢ni
tim za inkluzivno obrazovanje i tim za pruZanje dodatne podrSke za svakog pojedina¢nog ucenika
kod koga je identifikovana potreba za dodatnom podrSskom u obrazovanju kroz primenu
individualnog obrazovnog plana. Osim toga, shodno navodima direktora skola, sadrzajem
pomenutih odredbi data su bliza odredenja o tome ko po prirodi stru¢nog profila ili uloge u Skoli
treba da bude u sastavu tima za inkluzivno obrazovanje, kao i bliza odredenja o subjektima iz
neposrednog okruzenja ucenika koji se obrazuju po individualnom obrazovnom planu koji treba da
budu u sastavu tima za dodatnu podrsku. U skladu s tim, direktori su istakli da je u $kolama kojima
rukovode, u skolskoj 2022/23. godini, formiran tim za inkluzivno obrazovanje, kao i timovi za
pruzanje dodatne podrske za svakog pojedina¢nog ucenika koji se obrazuje prema individualnom
obrazovnom planu. Prilikom odabira ¢lanova tima za inkluzivno obrazovanje 1 ¢lanova timova za
dodatnu podrsku skole se rukovode odredbama zakonskih i podzakonskih dokumenata kojima se
propisuje sastav ovih timova. Aktuelnim zakonskim i podzakonskim okvirom je, kako su zakljucili
direktori $kola, precizno definisano koja lica iz neposrednog socijalnog okruzenja ucenika koji se
obrazuje po individualnom obrazovnom planu moraju biti u sastavu tima za pruzanje dodatne
podrske. Za razliku od vecine direktora koji odabir ¢lanova tima za dodatnu podrSku zasnivaju
isklju¢ivo na odredbama zakonskih i podzakonskih akata o sastavu ovog tima, jedan direktor je
ukazao i na mogucnost drugacijeg pristupa. Kao ilustraciju navodimo odgovor direktora:

,,Obuhvat ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u ucenju je takav da kalkulacije ko ce biti
odeljenjski stareSina, nastavnik ili uciteljica ucenika i nisu moguce, pa ni kalkulacije ko ¢e ciniti ¢lanove tima za
dodatnu podrsku. Gotovo svi nastavnici su u situaciji da rade sa nekim ucenikom koji ima potrebu za podrskom u
ucenju. Medutim, ako imamo koleginicu pred penzijom ili imamo saznanje da ¢e neka od koleginica odsustvovati
u duzem period sa posla nastojimo da ih izbegnemo. Povod, znaci, nisu njihovi licni afiniteti ve¢ Cinjenica da se
ovi ucenici vezuju za nastavnike i da zamene veoma tesko prihvataju.”

S druge strane, prilikom odabira ¢lanova tima za inkluzivno obrazovanje, uz uvazavanje
odredbi zakonskih i podzakonskih dokumenata kojima se propisuje njegov sastav, otvara se prostor
za ispoljavanje razli¢itih pristupa, u skladu sa specifi¢nostima skole. S tim u vezi, shodno navodima
direktora, stru¢ni saradnik — pedagog ili psiholog, je neizostavno clan tima za inkluzivno
obrazovanje. Osim toga, kao vazne, mada ne medusobno iskljucive, kriterijume prilikom odabira
nastavnika koji ¢e biti u sastavu tima za inkluzivno obrazovanje pojedini direktori su navodili
sledece: iskustva nastavnika u radu sa uc¢enicima kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju
1 kompetencije nastavnika za rad sa pomenutim ucenicima (f=5); ¢lanstvo nastavnika u timu za
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pruzanje dodatne podrSke (f=4); obuhvat i ravnomerna zastupljenost nastavnika koji deluju u
razli¢itim kontekstima — nastavnici predmetne i razredne nastave, nastavnici koji rade u maticnoj
Skoli i izdvojenim odeljenjima i sl. (f=2).

Na pitanje o tome na koji nacin prate i podrzavaju saradnju koja se ostvaruje u okviru tima
za inkluzivno obrazovanje i timova za pruzanje dodatne podrske, direktori su istakli da se informisu
o aktivnostima koje realizuju timovi, kao i da se povremeno ukljucuju u rad timova. Osim putem
razgovora sa ¢lanovima tima za inkluzivno obrazovanje i timova za pruzanje dodatne podrske, 7
direktora se informiSe o radu ovih timova uvidom u izvestaje i zapisnike sa sastanaka koje timovi
organizuju, dok jedan direktor ostvaruje i uvid u dokumentaciju koja se izraduje u svrhu planiranja
dodatne podrske u obrazovanju. Takode, svi direktori se ukljuCuju u rad tima za inkluzivno
obrazovanje i timova za pruzanje dodatne podrske u slucaju uocenih neregularnosti ili poteskoc¢a u
radu timova, a Cetiri direktora su i u uobi¢ajenim okolnostima povremeni ¢lanovi ovih timova.

Na pitanje o tome da li su uocili neke potesko¢e u funkcionisanju tima za inkluzivno
obrazovanje i timova za pruzanje dodatne podrske, direktori Skola su istakli da su zadovoljni
nacinom na koji se ostvaruje saradnja izmedu ¢lanova timova, a narocito na¢inom na koji u okviru
timova deluju predstavnici zaposlenih u Skoli. U prilog tome, direktori su dodatno navodili da
nastavnici ne pokazuju otpor prema primeni inkluzivnog obrazovanja kao $to je to bio slucaj u
periodu kada je zapocet proces reformisanja Skolskog sistema sa ciljem uvodenja inkluzivnog
obrazovanja u $kolsku praksu, te da prihvataju uloge u timovima i da realizuju aktivnosti koje su
predvidene programom rada ovih timova. S druge strane, tesko¢e u funkcionisanju ovih timova,
prema navodima tri direktora, ti¢u se nedovoljne saradljivosti roditelja pojedine dece koja imaju
potrebu za dodatnom podr$kom u obrazovanju. Prema objaSnjenjima direktora, pojedini roditelji ne
prihvataju ¢injenicu da se njihovo dete suocava sa odredenim poteSko¢ama u ucenju i razvoju,
nemaju realnu sliku o moguénostima i poteSko¢ama u funkcionisanju njihovog deteta ili, pak, imaju
predrasude u vezi sa dodatnom podrS$kom u obrazovanju kroz primenu individualnog obrazovnog
plana. Pomenuti roditelji ne Zele da daju saglasnost za pruzanje dodatne podrske u obrazovanju kroz
primenu individualnog obrazovnog plana ili odlazu donoSenje takve odluke, Sto remeti
pravovremeno delovanje skole, otezava ili onemogucava stvaranje uslova za optimalni razvoj
ucenika. Osim toga, jedan direktor je izjavio da postoji poteskoca u uskladivanju termina za
sastanke timova sa rasporedom drugih aktivnosti koje ¢lanovi ovih timova realizuju u $koli. Naime,
nastavnici pored neposrednog nastavnog i vannastavnog rada sa ucenicima koji je organizovan u
dve smene, u okviru svoje radne nedelje realizuju i brojne druge aktivnosti, tako da je tesko odabrati
termin za sastanak tima koji bi odgovarao svim nastavnicima koji su ¢lanovi tima. Neretko, u
nastojanju da se obezbedi prisustvo 1 ucesce sto veceg broja clanova na sastanku timova, sastanci se
odrzavaju u prostorijama Skole u vremenskom periodu izmedu prve 1 druge smene, $to prema oceni
direktora nije dovoljno vremena za rad.

Polaze¢i od toga da ustanove iz Skolskog okruzenja mogu, a 1 treba da ¢ine vazan izvor
podrske Skolama u primeni inkluzivnog obrazovanja, zanimalo nas je kakvu vrstu podrSke u
primeni inkluzivnog obrazovanja Skole dobijaju od ustanova iz lokalne u Sire drustvene sredine, na
koji nacin direktori Skola obezbeduju ovu podrSku i sa kojim poteSkoama se pritom susrecu.
Direktori su naveli da skole kojima rukovode, u cilju obezbedivanja podrSke u primeni inkluzivnog
obrazovanja, saraduju sa lokalnom samoupravom, interresornom komisijom kao telom lokalne
samouprave, $kolskom upravom, kao i sa osnovnom $kolom za obrazovanje ucenika sa smetnjama
u razvoju. Prema navodima pojedinih direktora, saradnja u pomenute svrhe ostvaruje se i sa
centrom za socijalni rad (f=3), predskolskom ustanovom (f=1), drugim redovnim $kolama u gradu
(f=1), domom zdravlja (f=1), nacionalnom sluzbom za zaposljavanje (f=1), crvenim krstom (f=1).
Podrska u primeni inkluzivnog obrazovanja koju Skole nastoje da obezbede i1 podrska koju
obezbeduju kroz saradnju sa pomenutim ustanovama u lokalnoj sredini je uskladena sa
nadleznostima ovih ustanova i resursima kojima raspolazu.
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Na pitanje o tome kako obezbeduju uklju¢ivanje ustanova iz lokalnog i Sireg okruzenja u rad
Skole i njihovu podrsku u primeni inkluzivnog obrazovanja, svi direktori su naveli da se saradnja
ostvaruje na inicijativu Skole, dok su tri direktora istakla da postoji i inicijativa ustanova iz skolskog
okruzenja za uspostavljanje saradnje u ovom cilju. Podrska ustanova iz Skolskog okruzenja u
primeni inkluzivnog obrazovanja, koju Skole iniciraju¢i saradnju nastoje da obezbede, tiCe se
realnih potreba za podr§kom u primeni inkluzivnog obrazovanja. Kako su objasnili direktori Skola,
od ustanova iz okruzenja potrazuju se resursi koji su neophodni za primenu inkluzivnog
obrazovanja i resursi koje nije moguce obezbediti na nivou Skolske ustanove. S tim u vezi, najpre se
nastoji da se prepoznaju potrebe $kole za podrskom u primeni inkluzivnog obrazovanja, a potom se
uspostavlja kontakt sa ustanovama iz okruzenja koje raspolazu potrebnim resursima.

Prilikom odgovaranja na pitanje o tome da li se Skole suocavaju sa poteSko¢ama prilikom
ostvarivanja saradnje i pridobijanja podrSke ustanova iz lokalnog i Sireg Skolskog okruzenja,
direktori su, shodno sadrzaju njihovih odgovora, istakli da se pomenute poteskoce sastoje u
izostanku ocCekivane, potpune i pravovremene podrske od strane ovih ustanova. Prema navodima
direktora, potrebno je unaprediti podrsku koju skolama u primeni inkluzivnog obrazovanja pruzaju
ustanove kako na Sirem druStvenom nivou, tako i1 na nivou lokalne zajednice.

U vezi sa podr§kom u primeni inkluzivnog obrazovanja koju Skolama prevashodno treba da
pruze ustanove na $irem dru$tvenom nivou, tri direktora ukazala su na to da broj zaposlenih stru¢nih
saradnika — psihologa, pedagoga i logopeda, i procenat njihovog angaZovanja ne zadovoljava u
potpunosti potrebe $kola za pomenutim kadrovima. Direktori su, dodatno obrazlozili, da na takav
zakljucak navodi preoptere¢enost pomenutih kadrova obimom posla u postojecoj praksi, ali i uloga
koju imaju u primeni inkluzivnog obrazovanja. Takode, tri direktora su iznela svoj ili stav velikog
udela zaposlenih o tome da trud koji nastavnici ulazu prilikom rada sa u¢enicima kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju treba da bude vrednovan kroz uveéanje zarade.

Direktori su, takode, uocili da je potrebno unaprediti podr§sku koju $kolama u primeni
inkluzivnog obrazovanja pruzaju ustanove na lokalnom nivou, a naro¢ito podrsku koju pruza
lokalna samouprava, interresorna komisija, centar za socijalni rad i zdravstvene ustanove. Vazan
elemenat saradnje Skole sa lokalnom samoupravom ¢ini nastojanje da se pridobije finansijska
pomo¢ i podrSka ove instance u primeni inkluzivnog obrazovanja. S tim u vezi, jedan direktor je
naveo da finansijska podrska u primeni inkluzivnog obrazovanja koju pruza lokalna samouprava ne
zadovoljava u potpunosti potrebe skole za ovakvom podrskom, te da lokalna samouprava treba da
izdvaja viSe sredstava iz budZeta za potrebe obrazovanja. Izostanak potrebne finansijske podrske
ove instance se, kako navodi direktor, narocito negativno odrazava na opremljenost 1 prilagodenost
prostora $kole potrebama ucenika sa invaliditetom. Nadalje, prema oceni jednog direktora postupak
procene potreba deteta i u¢enika za dodatnom podr§kom u okviru sistema obrazovanja i vaspitanja,
zdravstvene i socijalne zastite koji sprovodi interresorna komisija, kao i procedure koje se sprovode
kako bi se uc¢eniku obezbedila dodatna podrska koju predlaze interresorna komisija traju predugo. U
iS¢ekivanju podrske nadleznih ustanova u obezbedivanju uslova za rad sa ucenicima kojima je
potrebna dodatna podrSka u obrazovanju, Skola je prinudena da se prilagodava situaciji 1 da
pronalazi alternativna reSenja. Prema videnju direktora ove Skole rad u ustanovi je narocito otezan
kada ucenik koji ima realnu potrebu za podrSkom personalog asistenta, a takvu podrsku ne dobije ili
je ne dobije pravovremeno. Sli¢no tome, jedan direktor je istakao da organizaciju rada u skoli
znacajno otezava to Sto nije predvidena zamena u slucaju opravdanog odsustva personalnog
asistenta. Takode, jedan direktor je izrazio nezadovoljstvo nacinom na koji centar za socijalni rad
obavlja svoju delatnost, budu¢i da efekte rada ove ustanove u odnosu na pojedine ucenike ne
uocava. Prema objaSnjenjima direktora, centar za socijalni rad bi trebao da posveti viSe paZnje
iznalazenju adekvatnih mera podrSke porodici one dece koja ne pohadaju redovno Skolu. Isti
direktor je naglasio i to da ukljucivanje dece sa smetnjama u razvoju u sistem redovnog obrazovanja
zahteva multidisciplinarnu podrsku i narocito podrsku ustanova iz zdravstvenog sektora, te
zakljuc¢io da je kapacitet ovih ustanova u praksi nedovoljno iskoriS¢en. Naime, prema oceni
direktora, neophodno je obezbediti vecu ukljuCenost ustanova iz zdravstvenog sektora u pruzanje
stru¢ne podrSke zaposlenima u $koli, kako bi se unapredio rad sa ucenicima koji imaju smetnje u
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razvoju. Takode, istaknuta je potreba za intenzivnijim angaZovanjem ovih ustanova u pruzanju
neposredne, specijalizovane podrske samim ucenicima.

Na osnovu nalaza do kojih smo dosli tokom razgovora sa direktorima, mozemo zakljuciti da
su u Skolama formirani timovi koji u fokusu delovanja imaju primenu inkluzivnog obrazovanja.
Podrska koju direktori $kola pruzaju radu ovih timova sastoji se u pracenju aktivnosti koje timovi
realizuju 1 povremenom ukljuivanju u rad timova. Premda Skole uspostavljaju saradnju sa
razli¢itim akterima iz Skolskog okruzenja radi obezbedivanja resursa za primenu inkluzivnog
obrazovanja, saradnja u ovom cilju se uglavnom ostvaruje sa ustanovama iz lokalnog okruzenja
Skole. Takode, u ovom pogledu zajednicko obelezje nacina na koje sve Skole deluju sastoji se u
nastojanju da se saradnja sa ustanovama iz Skolskog okruzenja uspostavi radi potrazivanja resursa
koje je zakonski obavezujuce potrazivati od ustanova, kao i resursa koji su neophodni u primeni
inkluzivnog obrazovanja i koje nije moguce obezbediti na nivou Skolske ustanove.
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2. Pogled nastavnika na inkluzivno obrazovanje

Istrazivanje o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje realizovano je u dve faze. U
ovom delu rada najpre ¢e biti prikazani rezultati anketnog istrazivanja realizovanog u prvoj fazi, a
potom i nalazi fokus grupa sprovedenih u drugoj fazi. Premda su saznanja do kojih se doslo
anketnim istrazivanjem usmerila tok diskusije u fokus grupama, rezultati ¢e biti prikazani odvojeno
kako bi se stekao $to bolji uvid u prikupljene podatke iz svake faze istrazivanja. Osim toga, rezultati
istrazivanja bi¢e prikazani na ovaj nacin kako bi se, oslanjajuéi se na podatke iz obe faze, moglo
odgovoriti na postavljene zadatke istrazivanja, odnosno kako bi se uocilo na koji nacin dobijena
saznanja o pogledu nastavnika omogucavaju sveobuhvatnije razumevanje odlika inkluzivne skolske
prakse.

2.1. Nacin na koji nastavnici sagledavaju koncept inkluzivnog obrazovanja i vrednosti inkluzivnog
obrazovanja koje nastavnici prepoznaju i prinvataju — prva faza istrazivanja

Na osnovu odgovora nastavnika na pitanja iz upitnika o uverenjima u vezi sa konceptom
inkluzivnog obrazovanja dobijeni su podaci o tome koje osnovne odrednice pripisuju konceptu
inkluzivnog obrazovanja, kako opisuju ulogu nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja i koji
su neophodni uslovi za primenu inkluzivnog obrazovanja. Takode, dobijeni su i podaci o
vrednostima inkluzivnog obrazovanja koje nastavnici prepoznaju i prihvataju, zasnovani na
odgovorima nastavnika o smislu njegove primene.

Osnovne odrednice koncepta inkluzivnog obrazovanja. Polaze¢i od toga da inkluzivno
obrazovanje predstavlja koncept koji je Siroko prihvaéen medu prakti¢arima, ali kome se, kako
nalazi teorijskih i empirijskih istrazivanja pokazuju, mogu pripisati razli¢ita znacenja, nastojali smo
najpre da saznamo kako nastavnici sagledavaju koncept inkluzivnog obrazovanja, odnosno koje
osnovne odrednice mu pripisuju. Analizom sadrzaja odgovora svih nastavnika, uocene su dve
klju¢ne dimenzije kroz koje nastavnici sagledavaju sustinu koncepta inkluzivnog obrazovanja.
Naime, nastavnici inkluzivno obrazovanje objasnjavaju kroz isticanje odlika obrazovno-vaspitnog
okruZenja svojstvenog primeni ovog modela obrazovanja, kao 1 kroz specifikovanje uc¢enika na koje
se ovaj model obrazovanja odnosi.

Rezultati istrazivanja ukazuju na to da svi nastavnici (f=119) pod inkluzivnim obrazovanjem
podrazumevaju ukljucivanje ucenika u sistem redovnog obrazovanja i uvazavanje razliitosti medu
ucenicima kroz obezbedivanje individualizovane podrSske u ucenju i razvoju. Pritom, sintagma
,ukljuCivanje ucenika” ¢ini deo diskursa gotovo svih nastavnika, dok je ,,obezbedivanje
individualizovane podrske u u¢enju i razvoju kod ucenika” kao svojstvo inkluzivnog obrazovanja u
izvornim formulacijama odgovora nastavnika retko izrazeno. Pomenuto svojstvo inkluzivnog
obrazovanja je u odgovorima nastavnika uglavnom drugacije formulisano i o njemu se prevashodno
posredno saznaje na osnovu izvornih formulacija u odgovorima nastavnika koje su mu prema svom
znaenju veoma srodne i1 koje predstavljaju njegove prakti¢ne implikacije. S tim u vezi, moZe se
zapaziti da ucesnici u istrazivanju sagledavanju osnovnih odrednica koncepta inkluzivnog
obrazovanja prevashodno pristupaju iz pozicije uloge nastavnika u primeni inkluzivnog
obrazovanja. Naime, odrednice koncepta inkluzivnog obrazovanja koje ucesnici navode, posebno
kada se uzmu u obzir nalazi ovog istrazivanja o ulozi nastavnika koji ¢e biti predstavljeni u
nastavku, ujedno predstavljaju specificnost uloge nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja.
Osim toga, moze se zakljuCiti da su nastavnici saglasni u tome da inkluzivno obrazovanje ne
podrazumeva samo obuhvat u€enika sistemom redovnog obrazovanja, ve¢ i obezbedivanje podrSke
u ucenju i razvoju koja je prilagodena potrebama ucenika.

Nasuprot uverenju prema kome koncept inkluzivnog obrazovanja oznacava pristup koji je
usmeren na obezbedivanje kvalitetnog obrazovanja za sve ucenike uz uvazavanje njihovih potreba,
gotovo svi nastavnici koji su uc¢estvovali u ovom istrazivanju (f=116) pribegavaju uzem sagledavaju
pomenutog koncepta, i to kroz prepoznavanje grupa uc€enika na koje se inkluzivno obrazovanje
odnosi. Na taj nacin nastavnici izdvajaju kategorije ucenika c¢ije razlicitosti u pogledu potreba za
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podrskom u uslovima primene inkluzivnog obrazovanja treba uvaziti, odnosno ucenike na koje se
odnose mere podrske u ucenju i razvoju koje su svojstvene primeni inkluzivnog obrazovanja.
Naime, rezultati istrazivanja pokazuju da nastavnici koncept inkluzivnog obrazovanja dovode u
vezu sa uc¢enicima koji mogu biti u posebnom riziku od marginalizacije, iskljucivanja ili Skolskog
neuspeha. Shodno nalazima istrazivanja inkluzivno obrazovanje se odnosi na sledece kategorije
ucenika: uCenike sa posebnim potrebama (f=28), ucenike koji se iz bilo kog razloga suocavaju sa
nekim barijerama u ucenju i razvoju (f=25), ucenike sa smetnjama u razvoju (f=24), ucenike koji se
obrazuju uz odredene mere podrske u ucenju i razvoju, tj. kroz primenu mera individualizacije,
individualnog plana sa prilagodenim ili izmenjenim programom nastave i ucenja (f=21), uCenike
kojima je potrebna dodatna podrska u ucenju (f=14), ucenike koji imaju slabija postignuca ili
poteskoce u pracenju nastave (f=2), uCenike sa nekim problemom/tesko¢om (f=2), ucenike iz
osetljivih grupa (f=1), uéenike sa invaliditetom (f=1), darovite ucenike (f=1). U tabeli 6 dati su
podaci o ucestalosti pojavljivanja pomenutih kategorija ucenika u odgovorima nastavnika iz
razlicitih Skola obuhvacéenih uzorkom istrazivanja.

Tabela 6. Kategorije ucenika na koje se odnosi inkluzivno obrazovanje prema odgovorima nastavnika iz
razlicitih skola

Kategorije ucenika (f) vy v vl vl | Vi
ucenici sa posebnim potrebama (28) 313|121 |4]|6 5 4
ucenici koji se iz bilo kog razloga suocavaju sa nekim barijerama u ucenju ilola2l 7146 2 2
i razvoju (25)
ucenici sa smetnjama u razvoju (24) 3|1 ]12]6|5]|2 2 3
ucenici koji se obrazuju kroz primenu mera individualizacije,
individualnog plana sa prilagodenim ili izmenjenim programom ucenjai |2 | 2 | 3 | 3 | 2 | 4 1 4
nastave (21)
ucenici kojima je potrebna dodatna podrska u ucenju (14) /1411 ]11] /|3 4 1
ucenici koji imaju slabija postignuca ili poteskoce u pracenju nastave (2),
ucenici sa nekim problemom/teskocom (1), uéenici iz osetljivih grupa (1), | / | / | [ | 2 | 2 | 1 / 1
ucenici sa invaliditetom (1), daroviti ucenici (1).

U nastojanju da otkrijemo razlike u odgovorima nastavnika koji rade u razli¢itim Skolama
obuhvacenim istraZivanjem, paZznju smo usmerili na to koje kategorije ucenika nastavnici
angazovani u razlic¢itim Skolama dovode u vezu sa konceptom inkluzivnog obrazovanja. Zanimalo
nas je, pritom, da li nastavnici angaZovani u okviru pojedinac¢nih Skola pribegavaju tome da koncept
inkluzivnog obrazovanja dovode u vezu samo sa odredenom kategorijom ucenika, i naro€ito da li
pomenuti koncept vezuju isklju¢ivo za ucenike sa smetnjama u razvoju. Medutim, takve razlike u
odgovorima nastavnika iz razli¢itih §kola obuhvacéenih istrazivanjem nisu uocene. Naime, shodno
nalazima istrazivanja prikazanim u tabeli 6, nastavnici angazovani u razli¢itim Skolama koje su
obuhvacene uzorkom istraZivanja koncept inkluzivnog obrazovanja najcesc¢e povezuju sa ucenicima
sa smetnjama u razvoju, ali i sa drugim grupama ucenika Kkoji su u posebnom riziku od
marginalizacije, isklju€ivanja i Skolskog neuspeha. Pritom, premda ucenike koje nastavnici dovode
u vezu sa konceptom inkluzivnog obrazovanja nafelno moZze odlikovati Sirok spektar razlicitosti,
ukljucujuéi 1 one koje obuhvataju obe strane kontinuuma sposobnosti, ¢ini se da njihovo videnje
inkluzivnog obrazovanja dominantno obuhvata one ucenike kod kojih se razliCitosti ispoljavaju
kroz odredene poteskoce u ucenju i razvoju. U prilog tome svedoCe nalazi o ucestalosti
pojavljivanja u odgovorima nastavnika najpre kategorije ucenici sa smetnjama u razvoju za koje je,
gotovo po definiciji, sposobnost ucenja podruc¢je u kome sa javljaju teskoce, zatim niza kategorija
ucenika Cije opisno odredenje ¢ine barijere, teSkoce i problemi u ucenju, slabija postignuca, i najzad
ucestalost pojavljivanja u odgovorima nastavnika kategorije daroviti u¢enici. Nadalje, na osnovu
uvida u predstavljene nalaze istrazivanja, moze se uoc€iti da ucenici koje nastavnici povezuju sa
konceptom inkluzivnog obrazovanja pripadaju kategorijama koje su obuhvacene zakonskim
okvirom. Re¢ je o ucenicima koji, u skladu sa vazeé¢im zakonskim reSenjima, predstavljaju
prioritetne kategorije za ostvarivanje prava na dodatnu podrsku u obrazovanju. Stavise, pazljivim
pregledom predstavljenih nalaza o kategorijama ucenika na koje se prema videnju nastavnika
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odnosi inkluzivno obrazovanje, moZze se zapaziti i da se diskurs nastavnika oslanja na terminoloska
reSenja koja su zastupljena u aktuelnoj zakonskoj regulativi koja se ti¢e primene inkluzivnog
obrazovanja.

Uloga nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja. Polaze¢i od toga da nacin na koji
nastavnici sagledavaju svoju ulogu moze pruziti znacajna saznanja za razumevanje postojece
prakse, posebno nas je interesovalo kako uéesnici u istrazivanju opisuju ulogu nastavnika u primeni
inkluzivog obrazovanja. Na osnovu uvida u sadrzaj dobijenih odgovora uoceno je da se oni, prema
srodnosti sadrzaja mogu grupisati u sledece kategorije: ocena znacaja i sloZenosti uloge nastavnika
U primeni inkluzivnog obrazovanja; dozivljaji i osobine nastavnika koje su u vezi sa ostvarivanjem
uloge u primeni inkluzivnog obrazovanja; zadaci koje nastavnici u uslovima primene inkluzivnog
obrazovanja realizuju. Premda su odgovori nastavnika koji ukljucuju ocenu znacaja i slozenosti
uloge nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja, kao 1 dozivljaje i osobine nastavnika koje su u
vezi sa ostvarivanjem uloge u ovom domenu rada prema ucestalosti pojavljivanja znacajno manje
zastupljeni u odnosu na odgovore koji uklju¢uju zadatke koji se u uslovima primene inkluzivnog
obrazovanja stavljaju pred nastavnike, ¢ini se da njihov udeo svakako nije zanemarljiv. Uprkos
manjoj zastupljenosti odgovora nastavnika u vezi sa pomenutim podtemama, nalazi do kojih se
analizom sadrZaja ovih odgovora doslo su, u tekstu koji sledi, prvo prikazani zbog toga $to ulogu
nastavnika opisuju na manje direktan nacin u odnosu na nalaze koji se ti¢u zadataka koje nastavnici
u uslovima primene inkluzivnog obrazovanja realizuju. Stavie, u izvornim formulacijama
odgovora nastavnika koji su ucestvovali u ovom istrazivanju opisi u vezi sa prethodno pomenutim
temama su neretko dati uz opise konkretnih zadataka koji se u uslovima primene inkluzivnog
obrazovanja stavljaju pred nastavnike, tako da se ¢ini da su navodeni sa namerom da upotpune sliku
o prirodi zadataka sa kojima se nastavnici suocavaju tokom primene inkluzivnog obrazovanja.

Kao $to je ve¢ i pomenuto, odgovori pojedinih nastavnika uklju¢uju ocenu znacaja (f=32) i
slozenosti (f=29) uloge nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja. U tabeli 7 dati su podaci o
ucestalosti pojavljivanja ovih ocena u odgovorima nastavnika iz razlic¢itih skola.

Tabela 7. Ocena znacaja i sloZzenosti uloge nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja prema odgovorima
ucesnika iz razlicitih Skola

Ocena znacaja i slozenosti uloge nastavnika u primeni inkluzivnog tlntmtbtv v ivil v v
obrazovanja (f)
ocena veoma vazna (31) 3|2 |13|4|5]|6 4 4
znacaja beznadajna (1) T T I A I R / /
ocena sveobuhvatna i veoma zahtevna, teska i iscrpljujuca,
. . o s . . . 3/13(3|8|2]6 2 2
slozenosti | prevazilazi uobicajene okvire poziva nastavnika (29)

Ucesnici u istrazivanju koji su opisivali doZivljaje nastavnika prilikom primene inkluzivnog
obrazovanja pronalaze da primena ovog modela obrazovanja predstavlja neprijatno iskustvo za
nastavnike (f=12). U tabeli 8 prikazani su podaci o ucestalosti pojavljivanja pomenutih opisa u
odgovorima nastavnika iz razlicitih Skola.

Tabela 8. Dozivljaji nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja prema odgovorima nastavnika iz razli¢itih
Skola

Dozivljaji nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja (f) v v v v | v

bespomoénost, nesigurnost, zbunjenost, uplasenost, nezadovoljstvo,
. 1y /713 ]1]3 2 1
frustriranost (12)
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Ucesnici u istrazivanju koji su opisivali osobine nastavnika prilikom ostvarivanja uloge u
primeni inkluzivnog obrazovanja izdvojili su samo pozitivne osobine (f=9). U tabeli 9 dati su
podaci o ucestalosti pojavljivanja pomenutih opisa u odgovorima nastavnika iz razli¢itih skola.

Tabela 9. Osobine nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja prema odgovorima nastavnika iz razli¢itih

Skola

Osobine nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja (f) v v v vi | vil
empatija, osve$¢enost i spremnost za prihvatanje razlicitosti, trud i 1l1l21217/13 / /
posvecenost (9)

Kao Sto je ve¢ i1 istaknuto kroz prikaz nalaza istrazivanja u vezi sa nacinom na koji
nastavnici sagledavaju koncept inkluzivnog obrazovanja, primeni inkluzivhog obrazovanja
svojstvene su promene u organizaciji Skolskog rada koje se naroCito manifestuju u prakticnom
delovanju nastavnika. U skladu s tim, prilikom opisivanja uloge nastavnika u primeni inkluzivnog
obrazovanja, ucesnici u istrazivanju su posebno orijentisani na definisanje niza zadataka koji se u
uslovima primene inkluzivnog obrazovanja postavljaju pred nastavnike, odnosno sadrzaja rada
nastavnika u ovom polju. Prema nalazima istraZzivanja uloga nastavnika u primeni inkluzivnog
obrazovanja ukljucuje sledece zadatke: prilagodavanje rada tokom nastave potrebama ucenika
(f=63), kreiranje uslova za pozitivhu socijalnu interakciju izmedu ucenika i uspostavljanje
atmosfere razumevanja i tolerancije u odeljenju koje pohada ucenik kome je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju (f=20), pruzanje pomo¢i uceniku koji ima potrebu za dodatnom podrskom u
savladavanju sadrzaja ucenja i dostizanju individualizovanih ciljeva ucenja (f=20), motivisanje za
ucenje ucenika kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju (f=18), prikupljanje informacija
o ucenicima, identifikovanje u¢enika kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju i njihovih
specifi¢nih potreba za podrskom (f=11), pracenje napredovanja kod ucenika kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju (f=7), pruzanje osecaja sigurnosti ucenicima kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju (f=4), izrada vaznih dokumenata za potrebe planiranja dodatne
podrske u obrazovanju koja ¢e biti pruzena uceniku, tj. pedagoskog profila, plana mera
individualizacije i1 individualnog obrazovnog plana (f=3), samovrednovanje i kriti¢ko preispitivanje
sopstvene prakse u domenu rada sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju
(f=3), ostvarivanje saradnje sa drugim nastavnicima, stru¢nim saradnicima 1 roditeljima u¢enika u
svrhu obezbedivanja dodatne podrske u obrazovanju (f=3), stru¢no usavrSavanje koje je u vezi sa
specificnim psiho-fizi¢kim stanjima ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju i
nacinima pruzanja dodatne podrSke u obrazovanju ovim ucenicima (f=2).

Zahtevi koji se, prema dobijenim nalazima istraZivanja, u uslovima primene inkluzivnog
obrazovanja stavljaju pred nastavnike su brojni. Premda je pomenute zahteve tesko razvrstati u
odnosu na faze obrazovno-vaspitnog rada, moze se zakljuciti da skupa nalazu posebno angaZovanje
nastavnika u fazi planiranja, programiranja, realizacije i vrednovanja obrazovno-vaspitnog rada sa
ucenicima kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju. Osim toga, pazljivim pregledom
dobijenih odgovora nastavnika o zadacima koji se u uslovima primene inkluzivnog obrazovanja
stavljaju pred nastavnike, moZe se uociti da je vecina zadataka koje ucesnici u istraZivanju navode
formulisana tako da opisuje aktivnosti nastavnika u odnosu na ucenike kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju ili u odnosu na organizaciju obrazovno-vaspitnog rada sa pomenutim
ucenicima. S druge strane, saradnja sa razli¢itim akterima Skolskog rada u svrhu obezbedivanja
odgovarajuc¢e podrSke za ucenike koji su obuhvaéeni modelom inkluzivnog obrazovanja, izrada
vaznih dokumenata za potrebe planiranja dodatne podrske u ucenju i razvoju ucenika 1 strucno
usavrSavanje nastavnika u oblasti inkluzivnog obrazovanja Cine zadatke koji se u odgovorima
ucesnika u istrazivanju najrede pojavljuju. Ovi nalazi ukazuju na to da ucesnici kao primarne
aktivnosti u primeni inkluzivnog obrazovanja prepoznaju one koje nastavnici realizuju neposredno
u radu sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju. S tim u vezi, premda je, na
primer, saradnja nastavnika sa razli¢itim akterima Skolskog rada u svrhu obezbedivanja dodatne
podrske u ucenju i1 razvoju kod ucenika u odgovorima ispitanika retko eksplicitno izrazena, moze se
pretpostaviti da ucesnici u istrazivanju pomenutu saradnju kao specifi¢nost profesionalnog
delovanja nastavnika u uslovima primene inkluzivnog obrazovanja u odredenoj meri prec¢utno
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podrazumevaju. U prilog tome, moZe se navesti i ¢injenica da mnogi zadaci koji prema videnju
ucesnika u istrazivanju determiniSu ulogu nastavnika u polju primene inkluzivnog obrazovanja
neminovno ukljucuju i usmerenost nastavnika ka drugim klju¢nim akterima Skolskog rada. Osim
toga, moze se pretpostaviti 1 da ucesnici u istrazivanju vise teze ka tome da pomenutu saradnju
razumeju kao preduslov za razvoj inkluzivne Skolske prakse, a ne kao odliku same inkluzivne
prakse. Na sli¢an na¢in mogu se tumaciti 1 nalazi o ucestalosti pojavljivanja stru¢nog usavrsavanja
nastavnika u oblasti inkluzivnog obrazovanja i izrade vaznih dokumenata u svrhu planiranja
dodatne podrske u odgovorima ucesnika u istrazivanju, na $ta posebno navode nalazi koji se odnose
na neophodne uslove za primenu inkluzivnog obrazovanja, a koji su prikazani u slede¢em segmentu
ovog podpoglavlja. U tabeli 10 prikazani su podaci o ucestalosti pojavljivanja zadataka nastavnika u
primeni inkluzivnog obrazovanja, u odgovorima nastavnika iz razliCitih Skola uklju¢enih u
istrazivanje.

Tabela 10. Zadaci nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja, prema odgovorima nastavnika iz razli¢itih

Skola

Zadaci nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja (f) v v |vli| Vvl |V
prilagodavanje rada tokom nastave potrebama ucenika (63) 5|4 ]5]13[]10|11| 9 6
kreiranje uslova za pozitivhu socijalnu interakciju izmedu ucenika i
uspostavljanje atmosfere razumevanja i tolerancije u odeljenju koje | 1| 2 | 1 | 4 | 2 | 3 4 3

pohada ucenik kome je potrebna dodatna podrska u obrazovanju (20)

pruzanje pomo¢i uceniku u savlavanju sadrzaja ucCenja i dostizanju
individualizovanih ciljeva ucenja (20)

motivisanje za ucenje ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju (18)

prikupljanje informacija 0 ucenicima, identifikovanje u¢enika kojima je
potrebna dodatna podrska i njihovih specifiénih potreba za podrskomu | 1| / | 2 | 3 | 1 | 1 2 1
obrazovanju (11)

pracenje napredovanja kod ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju (7)

pruzanje osecaja sigurnosti u¢enicima kojima je potrebna dodatna podrska
u obrazovanju (4)

izrada vaznih dokumenata za potrebe planiranja dodatne podrske u
obrazovanju koja ¢e biti pruzena uceniku, tj. pedagoskog profila, plana | / | / | / | 1 | / | 1 / 1
mera individualizacije i individualnog obrazovnog plana (3)

samovrednovanje i kriticko preispitivanje sopstvene prakse u domenu
rada sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju (3)

ostvarivanje saradnje sa drugim nastavnicima, stru¢nim saradnicima i
roditeljima ucenika (3)

stru¢no usavrsavanje koje je u vezi sa specificnim psiho-fizickim stanjima
ucenika kojima je potrebna dodatna podrska i na¢inima pruzanja dodatne | / | / | / | 1 | 1 | / / /
podrske ovim ucenicima (2)

U nastojanju da sagledamo sli¢nosti i1 razlike u zadacima koje nastavnici angazovani u
razliitim Skolama obuhvacenim istraZivanjem navode, s obzirom na to da li se oni odnose na
neposredan rad sa u€enicima kojima je potrebna dodatna podrs$ka u obrazovanju ili na posredan rad
organizovan u cilju obezbedivanja podrske tim uéenicima. Pregledom nalaza predstavljenih u tabeli
10 moze se uociti da nastavnici koji poticu iz svih $kola obuhvacenih uzorkom istrazivanja kao
zadatke koji se pred nastavnike stavljaju u uslovima primene inkluzivnog obrazovanja najcesce
navode one koji se ostvaruju u neposrednom odnosu sa ucenicima kojima je potrebna dodatnom
podrskom u obrazovanju, kao i da se u nizu zadataka posebno isti¢e prilagodavanje rada tokom
nastave potrebama ucenika. S tim u vezi, moZze se izdvojiti da nisu uocene specificnosti u
odgovorima nastavnika koji rade u razli¢itim Skolama.

Neophodni uslovi za primenu inkluzivnog obrazovanja. Polaze¢i od stava da primena
inkluzivnog obrazovanja podrazumeva sloZzene promene u nadinu funkcionisanja $kole,
istrazivanjem smo, takode, nastojali da dodemo i do saznanja o tome koji su neophodni uslovi za
razvoj inkluzivne prakse iz perspektive nastavnika. Analizom sadrZaja odgovora svih u€esnika u
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istrazivanju uocene su sledece grupe neophodnih uslova za primenu inkluzivnog obrazovanja sa
pripadajuc¢im potkategorijama:

- saradnja nastavnika sa razlicitim akterima Skolskog rada (f=97), tj. saradnja nastavnika sa
roditeljima, drugim nastavnicima i stru¢nim saradnicima;

- osposobljenost zaposlenih u $koli za primenu inkluzivnog obrazovanja (f=63), tj.
osposobljenost nastavnika i nenastavnog kadra za primenu inkluzivnog obrazovanja;

- odgovarajué¢i materijalno-tehnicki uslovi rada (f=60), tj. dostupnost nastavnih materijala,
tehnicka opremljenost Skole 1 prilagodenost prostora potrebama ucenika;

- odgovaraju¢i programski i organizacioni uslovi rada (f=48), tj. plan i program rada
prilagoden potrebama ucenika, manji broj ucenika u odeljenju, dosledno isklju¢ivanje iz sistema
redovnog obrazovanja ili sa nastave pojedinih predmeta grupa ucenika kojima je potrebna
kompleksnija podr§ka u obrazovanju ili u¢enika koji se obrazuju po IOP-u 2, inkluzivna obrazovna
politika sa jasnijim smernicama za rad nastavnika, manji obim dokumentacije koja prati primenu
IOP-a;

- podrzavajuce socijalno okruzenje u kome se ostvaruje obrazovno-vaspitni rad sa ucenicima
koji imaju potrebu za dodatnom podrSkom (f=24), tj. prihvacenost ucenika koji ima potrebu za
dodatnom podr§kom u obrazovanju od strane vrSnjaka i dostupnost podrSske pedagoskog asistenta i
licnog pratioca;

- zalaganje i saradljivost u¢enika kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju (f=4).

Prema nalazima istrazivanja potrebno je obezbediti brojne uslove kako bi ideja o
inkluzivnhom obrazovanju zazivela u Skolskoj praksi. Neophodni uslovi za primenu inkluzivnog
obrazovanja prema videnju nastavnika, osim materijalno-tehnickih i organizacionih uslova rada u
Skoli, ukljucuju i odgovarajuée ljudske resurse. S tim u vezi, nalazi istrazivanja pokazuju da bitne
¢inioce primene inkluzivnog obrazovanja Cine akteri iz neposrednog okruzenja ucenika kojima je
potrebna dodatna podrska u obrazovanju (nastavnici, struéni saradnici, personalni asistenti i li¢ni
pratioci, vr$njaci, roditelji u€enika), akteri na Sirem druStvenom nivou (prosvetne vlasti), ali i sami
ucenici kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju. Premda nastavnici navode da se
neophodni uslovi za primenu inkluzivnog obrazovanja ti¢u gotovo svih aktera koji su na neposredan
ili posredan nacin ukljuceni u njenu realizaciju, vazno je naglasiti da pokazuju tendenciju da nuzne
pretpostavke pomenutog delovanja pronalaze u neposrednom socijalnom okruzenju u¢enika kojima
je potrebna dodatna podrska u obrazovanju. U tabeli 11 zarad boljeg uvida u prikupljene podatke i
nalaze istrazivanja, dat je prikaz distribucije ucestalosti pojavljivanja potkategorija uslova
neophodnih za primenu inkluzivnog obrazovanja u odgovorima nastavnika koji poti¢u iz razlicitih

Skola obuhvacenih uzorkom istrazivanja.
Tabela 11. Neophodni uslovi za razvoj inkluzivne $kolske prakse iz pespektive nastavnika angazovanih u
razli¢itim Skolama koje su obuhvacene uzorkom istrazivanja

Neophodni uslovi za razvoj inkluzivne $kolske prakse (f) v v |vli| Vvl |Vl
osposobljenost nastavnika (58) 5| 7|16 10| 9|8 6 7
saradnja sa roditeljima ucenika (43) 413 |5 |7 ]5|10] 3 6
saradnja sa stru¢nim saradnicima (41) 314|456 |11 5 3
dostupnost nastavnih materijala i tehnicka opremljenost $kole (35) 413]1]19]13]|4 7 4
prilagodenost prostora skole potrebama ucenika (25) 213|164 4 3 2
plan i program rada prilagoden potrebama ucenika (25) 3| 1126 |3|4 4 2
manji broj ucenika u odeljenju (18) 11141416 1 3
?iglivacenost ucenika kojima je potrebna dodatna podrska od strane vrinjaka 2| /13113 4 5
saradnja nastavnika sa drugim nastavnicima (13) 1113 |3]2]3 / /
dostupnost podr$ke pedagoskog asistenta i licnog pratioca (9) 41|/ 3 2
osposobljenost nenastavnog kadra za primenu inkluzivnog obrazovanja (7) /11122 |11 / /
zalaganje i saradljivost u¢enika kojima je potrebna dodatna podrska (4) [ 1] 7|3 / /
dosledno isklju¢ivanje iz sistema redovnog obrazovanja ili sa nastave
pojedinih predmeta grupa uéenika kojima je potrebna kompleksnijapodrska | / | / | / | 2 | [ | 1 / /
ili u¢enika koji se obrazuju po iop-u 2 (3)
inkluzivna obrazovna politika sa jasnijim smernicama zarad nastavnika (2) | /| 1 | / | / | [ | 1 / /
manji obim dokumentacije koja prati primenu iop-a (1) ARy / /
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U nastojanju da otkrijemo razlike u odgovorima nastavnika koji rade u razli¢itim Skolama
obuhvacenim istrazivanjem, paznju smo usmerili na to koje kategorije pretpostavki za razvoj
inkluzivne prakse su zajednicke za sve Skole, a koje predstavljaju specificnosti odgovora nastavnika
iz pojedina¢nih Skola ukljucenih u istraZivanje. Na osnovu uvida u nalaze prikazane u tabeli 11
moze se uociti da nastavnici svih $kola koje su obuhvacene uzorkom istrazivanja kao nuzne uslove
za primenu inkluzivnog obrazovanja navode osposobljenost nastavnika za primenu inkluzivnog
obrazovanja, saradnju nastavnika sa roditeljima i stru¢nim saradnicima, materijalno-tehnicke uslove
rada u skoli 1 program rada prilagoden potrebama ucenika. Takode, nastavnici svih Skola kao
neophodan uslov za primenu inkluzivnog obrazovanja znacajno ¢e$¢e prepoznaju osposobljenost
nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja, nego osposobljenost nenastavnog kadra u skoli.
Osim toga, premda je znacaj saradnje nastavnika sa razli¢itim akterima prepoznat i naglaSen kao
vazan uslov za primenu inkluzivnog obrazovanja od strane nastavnika iz gotovo svih $kola, moze se
uoCiti 1 da pomenuti nastavnici znaajno ceSce kao pretpostavku za primenu inkluzivnog
obrazovanja navode saradnju sa roditeljima i saradnju sa stru¢nim saradnicima u odnosu na
saradnju sa drugim nastavnicima. Kao znacajna razlika u odgovorima nastavnika iz razlicitih Skola
obuhvacenih istrazivanjem, mogao bi se izdvojiti nalaz o manjem broju ucenika u odeljenju kao
neophodnom uslovu za primenu inkluzivnog obrazovanja. Sli¢ni nalazi dobijeni su i za
pretpostavku koja ukljucuje prihvacenost ucenika sa posebnim potrebama od strane vrSnjaka i
dostupnost podrske pedagoskog asistenta i liénog pratioca. Premda je ucestalost ovakvih odgovora
mala, vazno je, takode, uociti da u dve Skole obuhvacéene uzorkom istrazivanja nastavnici smatraju
da je neophodno iskljuciti deo uéenika Koji su prema aktuelnom nacinu funkcionisanja $kolskog
sistema ukljuc¢eni u model inkluzivnog obrazovanja.

Smisao primene inkluzivnog obrazovanja. Polaze¢i od toga da usaglaSenost vrednosti
nastavnika sa vrednostima na kojima pociva 1 koje promovise filozofija inkluzivnog obrazovanja
ima poseban znacaj u ostvarivanju uloge nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja, posebno
nas je interesovalo koje su vrednosti na kojima pociva inkluzija u obrazovanju, a koje nastavnici
prihvataju i podrzavaju. S tim u vezi, istrazili smo kakav smisao nastavnici pronalaze u primeni
inkluzivnog obrazovanja i koja je prema njihovom videnju svrha primene inkluzivnog obrazovanja.
Prema nalazima istraZivanja ve¢ina nastavnika (f=103) pronalazi odredeni smisao u primeni
inkluzivnog obrazovanja, dok manji broj njih (f=16) smatra da taj smisao izostaje sasvim ili da pak
izostaje zbog ukljuCenosti u model inkluzivnog obrazovanja ucenika kojima je potrebna
kompleksnija podrSka u obrazovanju ili uc¢enika koji se obrazuju po individualnom obrazovnom
planu sa izmenjenim programom nastave i ucenja.

Analizom odgovora nastavnika koji pronalaze smisao u primeni inkluzivnog obrazovanja
uoceno je da oni taj smisao pre svega vide u ostvarivanju dobiti za ucenike kojima je potrebna
dodatna podrSka u obrazovanju, dok u manjoj meri isti¢u dobiti za njihove vrSnjake i druStvo u
celini. Naime, nastavnici dobit za u¢enike kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju
prepoznaju kako u samom procesu primene inkluzivnog obrazovanja, tako i u njegovim efektima. S
tim u vezi, nastavnici isticu da inkluzivno obrazovanje, s jedne strane, podstice aktivno ucesce
ucenika koji imaju potrebu za dodatnom podrSkom u obrazovanju u aktivnostima odeljenjskog
kolektiva, omogucava im socijalne interakcije sa vrSnjacima i1 napredovanje u skladu sa
individualnim moguénostima. S druge strane, smatraju da takav pristup doprinosi njihovom razvoju
u socijalnom, akademskom i emocionalnom domenu, smanjuje diskriminaciju i podsti¢e izgradnju
pozitivnih odnosa sa ostalim ucenicima. Premda znatno rede u odnosu na dobit za ucenike kojima je
potrebna dodatna podrSka u obrazovanju, nastavnici smisao primene inkluzivnog obrazovanja
pronalaze i u ostvarivanju dobiti za druge ucenike 1 dobiti za drustvo u celini koja se ogleda u
razvoju tolerancije, upoznavanju i prihvatanju razli¢itosti, dokidanju predrasuda i sl. Zapazeno je,
pritom, i da nastavnici koji su ucestvovali u ovom istrazivanju smisao primene inkluzivnog
obrazovanja ne pronalaze u ostvarivanju dobiti za nastavnike i druge aktere Skolskog rada koji su
ukljuceni u proces primene inkluzivnog obrazovanja. U tabeli 12 prikazana je ucestalost
pojavljivanja odgovora nastavnika iz razli¢itih Skola koji se odnose na smisao primene inkluzivnog
obrazovanja.
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Tabela 12. Smisao primene inkluzivnog obrazovanja prema odgovorima nastavnika iz razli¢itih Skola

Smisao primene inkluzivnog obrazovanja (f) v v v v | Vil

doprinosi razvoju ucenika koji imaju potrebu za dodatnom podrskom u
. I . : 41412 |6]|4]|5 4 3
obrazovanju - socijalnom, akademskom i emocionalnom (31)

omogucéava napredovanje ucenika koji imaju potrebu za dodatnom

podrskom u skladu sa njihovim moguénostima (31) 313135158 2 2

smanjuje diskriminaciju i podstice participaciju ucenika koji ima potrebu

za dodatnom podr§kom u obrazovanju u $kolskom kolektivu i drustvu | / | 2 | 1 | 2 | 2 | 4 2 2
(15)

omogucava ostvarivanje prava na obrazovanje (9) 11|13 |22 2 /
doprinosi razvoju drugih ucenika u odeljenju - prihvatanje razlicitosti, ol 1 71113 / 1

tolerancija, dokidanje predrasuda (8)

doprinosi tome da se ucenici koji imaju potrebu za dodatnom podrskom u /1y /
obrazovanju osecaju dobro, prihvaceno, uspesno (6)

omogucava socijalne interakcije i razvoj pozitivnih socijalnih odnosa

izmedu u¢enika koji imaju potrebu za dodatnom podr$kom u obrazovanju | 1 | / | [/ | 4 | [ | [/ / 1
i njihovih vr$njaka (6)
doprinosi razvoju drustva u celini- prihvatanje razli¢itosti, tolerancija (5) [ 1112/ |2 1 /

izostanak smisla za ucenike kojima je potrebna kompleksnija podrska u

ucéenju i razvoju i u¢enike koji se obrazuju po iop2 (10) Vi prpanlg2 ! !

izostanak smisla u potpunosti (6) [ 111/ |22 / /

U nastojanju da sagledamo sli¢nosti 1 razlike medu Skolama ukljuenim u istraZivanje,
paznja je usmerena na to koje se teme u vezi sa smislom primene inkluzivnog obrazovanja
pojavljuju u odgovorima nastavnika iz svih Skola, a koje se javljaju isklju¢ivo u pojedina¢nim
Skolama. Na osnovu uvida u nalaze prikazane u tabeli 12 moze se uoditi da su u svim $kolama
najvise zastupljeni odgovori nastavnika prema kojima smisao primene inkluzivnog obrazovanja Cini
ostvarivanje dobiti za u¢enike kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju. Osim toga, u
svakoj Skoli odredeni broj nastavnika je izrazio miSljenje da smisao primene inkluzivnog
obrazovanja izostaje.

2.2. Nacin na koji nastavnici sagledavaju koncept inkluzivnog obrazovanja i vrednosti
inkluzivnog obrazovanja koje nastavnici prepoznaju i prihvataju — druga faza istraZivanja

Na osnovu razgovora sa nastavnicima u osam fokus grupa dosli smo do dubljih uvida u vezi
sa kljuénim nalazima prve faze istrazivanja o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje, a koji
se ¢ine znacajnim za razumevanje nalaza u segmentu istrazivanja o inkluzivnoj $kolskoj praksi.
Razgovori sa nastavnicima bili su usmereni na sledece teme:

1. Uloga nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja, sa fokusom na slede¢e zadatke koje
nastavnici treba da ostvare u svom radu: prilagodavanje rada tokom nastave potrebama
ucenika; kreiranje uslova za pozitivnu socijalnu interakciju izmedu ucenika; motivisanje za
ucenje ucenika kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju.

2. Uslovi za primenu inkluzivnog obrazovanja, koji obuhvataju: plan i program rada
prilagoden potrebama ucenika; prihvacenost uc¢enika kojima je potrebna dodatna podrska od
strane vrSnjaka; odgovarajuce materijalno-tehnicke uslove rada; osposobljenost nastavnika
za primenu inkluzivnog obrazovanja; saradnju nastavnika sa razli¢itim akterima Skolskog
rada.

3. Smisao primene inkluzivnog obrazovanja.

Na osnovu analize materijala dobijenog fokus grupnim intervjuima o pomenutim temama,
izdvojene su uze tematske kategorije. Zarad bolje preglednosti, tematske kategorije proistekle iz
analize su predstavljene u tabelarnim prikazima uz primere odgovora nastavnika koji ih ilustruju.
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Uloga nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja. U nastavku je dat tabelarni prikaz 1,
koji sadrzi nalaze istrazivanja dobijene analizom materijala prikupljenog tokom razgovora sa
nastavnicima o slede¢im temama: prilagodavanje nastave potrebama ucenika, kreiranje uslova za
pozitivnu socijalnu interakciju medu ucenicima i motivisanje ucenika kojima je potrebna dodatna

podrska u obrazovanju.

Tabelarni prikaz 1. Komentari nastavnika u vezi sa ulogom nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja

Tema Tematske kategorije (broj fokus grupa)

promene Kkoje se odnose na razli¢ite

elemente nastavnog procesa: program
rada, metode, oblike rada, nastavne
materijale, aktivnosti i zadatke, vreme za
rad,... (8)

promene u nastavnoj praksi podeSene
prema individualnim  karakteristikama
ucenika (8)

promene u nastavnoj praksi specificne za
svakog ucéenika, bez obzira na to da li se
obrazuje prema merama individualizacije,
individualnom obrazovhom planu sa
prilagodenim ili izmenjenim programom
nastave i u¢enja (8)

prema slozenosti prilagodavanja, vidovi
podrske su poredani od najjednostavnijeg
do najsloZenijeg: mere individualizacije,
individualni obrazovni plan sa
prilagodenim programom, i individualni
obrazovni plan sa izmenjenim programom
nastave i uéenja (8)

Prilagodavanje rada tokom nastave potrebama ucenika

kvalitativne razlike su najizraZenije
izmedu primene mera individualizacije i
individualnog obrazovnog plana sa
rilagodenim rogramom nastave,
prilag _prog 1
naspram primene individualnog
obrazovnog plana sa  izmenjenim
programom nastave (3)
stvaranje  povoljne  socio-emocionalne

S 5 5 klime u odeljenju (4)
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Primeri odgovora nastavnika
wmenjamo program i prilagodavamo uceniku”; ,Sta ih vise
motiviSe, koji metod, oblik rada.”; ,to je dosta slikovnog
materijala.”; ,prilagodava se velicina fonta, ili da se
dodatno vreme”

,,Specificnostima deteta, odnosno poteskocama koje dete
ima”; ,, interesovanja, sposobnosti, individualne
karakteristike — njegovi afiniteti, §ta vise vole, u cemu se
vise pronalaze. “

»laman imas neku viziju u glavi kako bi trebalo, i onda ti
to sa narednim ucenikom padne u vodu.”

,»INe mozes dva ista deteta da nades. Mozes da postavis
slicne zahteve, ali ne mozes na isti nacin da ih realizujes.”

,»ovako dete je individua, nema recepta.”

.»Razlika je u stepenu prilagodavanja, krece se od
najblazeg stepena prilagodavanja, individualizacije. ”,
,,JIOP2 je najslozeniji oblik podrske.”; ,, Pratimo, ide se
korak po korak. Kada primetimo da dete ima neki problem
krecemo sa individualizacijom, nakon 3 meseca tog
posmatranja, prelazimo na IOP1, a kasnije, naravno u
saradnji sa PPS i roditeljima i ako predlaze inetrresorna
komisija, prelazimo na 10P2.”

,, U praksi skoro da nema razlike. Razlikuju se 10P2 i
individualizacija, a IOP1 i individualizacija, tu skoro da
nema razlike. ”; ,, Sfi¢ni su i individualizacija i IOP1. Rade
sve isto — cak i prijemni ispit rade isti, za razliku od
IOP2. ”; ,,...negde se razlikuje, negde gotovo i nema
razlike u praksi izmedu individualizacije i IOP1. Sve zavisi
koji je vid poteskoc¢a u pitanju.”

,»Ako ih delimo u grupe da nema nekih komentara i
cudenja od strane ucenika, da se oni moraju prihvatiti kao
ravnopravni ¢lanovi grupe."

,Ja uvek sa detetom koje radi po IOP-u, koje ima neku
teskocu u razvoju stavljam da sedi dete koje je empati¢no i
tolerantno. MoZe malo da istrpi."; ,,uvek ima neka grupa
koja i brze zavrsi to §to je njihov zadatak, i najvaznije da
imaju volju i zelju";

,Ali, vole da budu nagradeni. Nagrada i pohvala, to im je
najveca motivacija za sve."; ,,Da uci kroz igru i da
dobijete neki odgovor od ucenika, tipa fles kartice,
zvezdice... "

., Pa, vazan je i jednak pristup — ne izdvajati ih. Ne samo
nagradivati, ponekad i izgrditi. Pet neuradenih domacih
zadataka — zna se koja je mera. Ta mera, da ne kazem
kazna, kako za ostalu decu, tako i za njik vazi.”

»Aplauz, deca ih podsticu na taj nacin. Znaci, ne samo
nastavnici da ih hvale, nego i odeljenje da ih pohvali.”

118



Uslovi za primenu inkluzivnog obrazovanja. U nastavku je dat tabelarni prikaz 2, koji sadrzi
nalaze istrazivanja dobijene analizom materijala prikupljenog tokom razgovora sa nastavnicima o
slede¢im temama: plan i program rada prilagoden potrebama ucenika, prihvaé¢enost uc¢enika kojima
je potrebna dodatna podrska od strane vr$njaka, odgovaraju¢i materijalno-tehnicki uslovi rada,
osposobljenost nastavnika za primenu inkluzivnog obrazovanja i saradnja nastavnika sa razli¢itim
akterima Skolskog rada.

Tabelarni prikaz 2. Komentari nastavnika u vezi sa uslovima za primenu inkluzivnog obrazovanja

_|
)
3
>

Prihvacéenost ucenika kojima je
potrebna dodatna podrska od strane

Plan i program rada
prilagoden potrebama uéenika

Odgovarajuéi materijalno-tehnicki uslovi rada

ka

vr$nja

Tematske kategorije (broj fokus grupa)
izrada personalizovanog programa
nastave i ucenja podstice razmisljanje o
organizaciji obrazovno-vaspitnog rada i
usmerava delovanje nastavnika (7)

personalizovani program nastave i
ucenja nema praktiénu vrednost kakvu
bi trebao da ima (6)

kvalitet odnosa izmedu ucenika koji se
obrazuju prema individualnom
obrazovnom planu i njihovih vr$njaka
je upitan (4)

kvalitet odnosa izmedu ucenika koji se
obrazuju prema individualnom
obrazovnom planu i njihovih vr$njaka
je u vezi sa uzrastom ucenika, tokom
godina skolovanja postaje sve losiji (6)

korisnost materijalno-tehni¢kih uslova
koji su =znaCajni za poducavanje
ucenika (8)

korisnost radnih listova i didakticki
oblikovanih predmeta (8)

korisnost e-ucionice i tehni¢kih uredaja

®)

kljuéna je wveStina i kreativnost
nastavnika u prilagodavanju dostupnih
sredstava individualnim

karakteristikama ucenika (3)

korisnost ideja drugih nastavnika,
strunih saradnika, kao i ideja koje se
mogu pronaci na internet (8)

Primeri odgovora nastavnika

,Mi smo protiv toga, ali kad mi sednemo na kraju da
napisemo... ipak malo razmislimo: koja postignuca, koji
ishodi, pa da vidimo da li smo to stvarno radili, da li treba
da se vratimo na nesto.*; ,,Moze$ da sedne$ i napises na
pocetku meseca, znaci da i ti vidi§ Sta ces raditi, kao
smernica.

»Taj papir sluzi samo da imamo pokrice. Kada odes u
odeljenje, imas situaciju, kakav papir.”’; ,,lako sam ja za sve
to, da treba pisati pedagoski profil i ceo IOP uraditi, nikad
nisam pogledao u taj plan. On je bio napisan samo da ga
napisem.”

,, Prosto, ja isto mislim da oni ne osecaju pripadnost grupi u
kojoj su, iako su prihvaceni od strane druge dece. Ali uvek,
meni se bar tako cini, da njima nesto fali, da oni ne osecaju
da su deo te grupe, da je to deo njihovog kolaca, ili bar
delimicno.

1 to donekle drzi odeljenjski staresina do Sestog razreda,
mozda. Dalje, ¢ao — to je cak i mozda na nizim razredima,
gde se vidi to utrkivanje ko ¢e da pomogne, ko je dobar. E,
pa, kako krenu pubertet, hormoni.. Nemaju ista
interesovanja, prosto. Tu dolazi do mimoilazenja sto se tice
interesovanja, i tu vec, nije to opravdanje, ali je realnost —
to gledamo svakodnevno.*; ,, Sto su starija deca, ona su sve
vise svesna da imaju neki problem. U prvom i drugom
razredu, deca su jos uvek mala. Sve to tako ide do jednog
uzrasta.

, udzbenici prilagodeni uzrastu“, , pomagala, udzbenike,
materijale, rekvizite®, , Stampani material“, , elektronska
ucionica “

,udzbenici prilagodeni uzrastu®, , pomagala udzZbenike,

materijale, rekvizite“, ,, Stampani materijal

., Elektronska ucionica... da im ne bude dosadno, jer oni
negde nisu u stanju da prate teze sadrzaje, a onda, slikovno
prikazano, njima je zanimljivije i lakSe to savliadaju. “

,, Presudna je mastovitost nastavnika i dobre ideje. ",
,,Smisljaj zadatke — gde su masine, alati, njihova imena, da
bi njega to motivisalo.”; ,,ne moze meni niko da napravi
nastavni listi¢ za dete sa poteskocama. Znaci jedino ga ja
znam. “

,,Nego prosto, jedna ideja moze da bude prilagodljiva.
Znaci, nesto Sto je zanimljivo, mozZemo prilagoditi nasem
detetu. “; ,, E, to bi nekako znacilo - primer, kad ti uspes da
nades na internetu, dosta ideja — kineskih, japanskih...
Nekada ne znam Sta bih radila.
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Tema

Osposobljenost nastavnika za primenu inkluzivnog

Saradnja nastavnika sa razli¢itim akterima

obrazovanja

Skolskog rada

Tematske kategorije (broj fokus grupa)

ocene 0 nedovoljnoj osposobljenosti
nastavnika za primenu inkluzivnog
obrazovanja (8)

programi struénog usavrSavanja u oblasti
inkluzivnog obrazovanja nisu uskladeni sa
stvarnim potrebama nastavnika. (6)

programi stru¢nog usavrSavanja treba da
ukljuc¢e primere dobre prakse i prakticno
primenjive smernice za rad sa ucenicima

®)

programi inicijalnog obrazovanja treba da
pruze dovoljno prilika za iskustveno
ucenje (2)

vaznost saradnje sa struénim saradnicima
(psihologom i pedagogom), nastavnicima i
roditeljima ucenika kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju (8)

vaznost podrSke pedagoskih i personalnih
asistenata  u  primeni inkluzivnog
obrazovanja (6)

vaznost angazovanja i podrske defektologa

®)

vaznost saradnje sa Skolom za obrazovanje
ucenika sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom (2)
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Primeri odgovora nastavnika

,.Ja prvo mislim da niko od nas nije adekvatno obucen
da radi sa tom decom. To je katastrofa s§to je nama to
nametnuto. “

., Nastavnici su zasi¢eni seminarima... Vrate se, ne mogu
da primene u praksi, ...ne vide svrhu zasto su isli. “; ,, Taj
dan, kada odem 10 sati na seminar, to je 10 sati
ispiranja mozga, kobajagi seminar. Ja dodem u skolu,
mozda mogu minimum da primenim od toga.

"To cak nije bio ni seminar, vec¢ razmena medu
ustanovama, Sto se i ne vodi kao seminar i nemamo
bodove i to. Ali, npr. ona je pokupila iz nase skole 2-3
primera iz nizih razreda dobre prakse i visih. To je bilo
predavanje, i bili su svi ljudi prisutni — ucitelji,
nastavnici, rekli su dajte vise ovakvih stvari, ne samo za
decu koja su po IOP-u, nego i za ostale. *

"Znaci najvise iskustvo. Mi smo imali na fakultetima
metodiku specijalnog rada. I nista, znamo da slabovidi
treba da sede napred, i deca gluva i nagluva, sve
ostalo... "

., Pedagog, psiholog... Bitno je da razgovaramo i mi,
nastavnici, u okviru veca, ucitelji."

"Ako nema saradnje sa roditeljima, kucom, zabadava
posao."

., I valjalo bi da postoji pedagoski asistent,; Bilo bi dobro
da postoji, znaci, jos neko ko radi u tom odeljenju, da bi
svi bili namireni."

., A i defektolog bi trebao u svakoj Skoli da bude, pa ako
mi ne mozemo da se izborimo, da kazemo, mogao bi da
ga uzmes sa ovog casa, ja radim neSto bitno." ;
,, Pratioci su mnogo znacajni. Oni ne treba da ucestvuju
u pripremi materijala i to, ali u pracenju, da motivisu, da
podstaknu dete, ako je osoba prava.”

,,Bilo bi dobro da se sve Skole opreme sa asistivnom
tehnologijom. Ima sada i taj resursni centar —
specijalna Skola, da pomogne."



Smisao primene inkluzivnog obrazovanja. U nastavku je dat tabelarni prikaz 3, koji sadrzi
nalaze istrazivanja do kojih se doSlo analizom materijala prikupljenog tokom razgovora sa
nastavnicima. Ovi nalazi se fokusiraju na obrazlozenja nastavnika u vezi sa izostankom smisla
primene inkluzivnog obrazovanja, a koja su se pojavila u njihovim odgovorima.

Tabelarni prikaz 3. Komentari nastavnika u vezi sa smislom primene inkluzivnog obrazovanja

Tema Tematske kategorije (broj fokus grupa) Primeri odgovora nastavnika
pojedini uéenici ne mogu da uée i da se razvijaju  ,, Ti IOP-i ozbiljniji tu stvarno nema nekih pomaka.";
u redovnoj §koli (5) ,, Treba napraviti neke granice, da li je dete za redovnu
Skolu ili za specijalnu i onda je to sve lakse."
pojedini ucenici u redovnoj skoli bivaju izlozeni ., Plus, nanosi se steta deci koja upisuju po inkluziji, jer

bespotrebnom stresu usled odbacivanja od strane  u toj sredini ne moZe da im se pomogne. Uclenici
vr$njaka ili izostanka emocionalne povezanosti sa  nemaju razumevanja, niko ne mozZe da napravi taj

vr§njacima (4) emocionalni most, da se poveze sa njima."”
- pojedinim uéenicima je potrebno posvetiti vise »To mogu da kazem iz licnog iskustva, u prvom
5 paznje nego $to je to moguée u redovnoj $koli (4)  razredu... Znadi, to je bila nemoguca misija. Ostajala
3 sam posle casova svakog dana."
= osnovna obelezja zivota u Skolskom kolektivu se  ,, To se posebno odnosi na neke oblike autizma... njima
—§ kose sa potrebama pojedinih ucenika i mogu je stvarno mucno Sto oni dolaze u veliku grupu. Velika
2 pogorsati njihove simptome zdravstvenih buka, njima to sve smeta. Oni zive u nekom svom svetu,
S problema, kao $to je to slucaj sa uc¢enicima koji potpuno drugacijem, traze svoje rituale, svoj prostor
N imaju autizam (2). koji ovamo ne moze da im se ponudi."
x ukljuéenost pojedinih u¢enika u redovna odeljenja ,,Nisu ta deca kriva, ali ostatak odeljenja sporije
'S negativno uti¢e na postignuca drugih uc¢enika u napreduje, jer moras da se usmeris na njega, da mu
S odeljenju, ili ih uskraéuje za znacajna iskustva pomognes."
g ucéenja (4)
g nastavnici nisu osposobljeni za rad sa pojedinim ,Znamo da prepoznamo problem, a ne i da ga
5 grupama ucenika koji imaju potrebu za dodatnom  resavamo.
g podrskom u obrazovanju (8)

angazovanje nastavnika u primeni inkluzivnog ., Tako da, Sto vise radis i istaknes se, ti samo jos vise
obrazovanja nije dodatno placeno (4) radis, a nisi nagraden, nisi placen za to, eto."
nedostatak inkluzivnih vrednosti u drustvu (1) ., Prosto, to zaposljavanje nije zazivelo, da bi oni... To

je sve sada, koliko se roditelji snadu i ako umole neku
firmu da ih zaposli. To je, ¢ini mi se, tri godine, nekada
je bilo pet da bi dobili penziju. Retko ko hocCe, firme
radije placaju kaznu za neki deo, da nemaju osobe sa
invaliditetom.

Na osnovu nalaza iz osam fokus grupa, moze se izdvojiti nekoliko zaklju¢aka o pogledu
nastavnika na inkluzivno obrazovanje. Nastavnici podrZavaju koncept individualizacije rada u
nastavi 1 smatraju da se vidovi dodatne podrSke razlikuju prema sloZenosti prilagodavanja
obrazovno-vaspitnog rada potrebama ucenika, pri ¢emu ih rangiraju po sloZenosti pocevsi od mera
individualizacije, preko individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i
ucenja, do individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i ucenja. Nalazi
ukazuju na to da nastavnici naglaSavaju znac¢aj usmeravanja meduvrsnjackih interakcija kako bi se
obezbedili pozitivni odnosi izmedu ucenika koji imaju potrebu za dodatnom podrSkom u
obrazovanju i njihovih vr$njaka. Smatraju da se razliitim postupcima tokom nastave moze
podsticati 1 razvijati motivacija za ucenje kod ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju. Prema videnju nastavnika, izrada personalizovanog programa nastave i ucenja
podsti¢e razmisljanje o organizaciji rada, ali ovaj dokument nema prakti¢énu vrednost kakvu bi
trebao da ima. Nastavnici naglasavaju znacaj saradnje unutar Skole, posebno saradnje izmedu
strucnih saradnika, nastavnika i roditelja ucenika sa dodatnim potrebama, dok se saradnja sa
akterima izvan skole retko pominje. Takode, isticu znaCaj materijalno-tehnickih uslova koji
podrzavaju organizaciju nastavnog procesa.
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3. Odlike postojece inkluzivne Skolske prakse

U ovom delu rada prikazani su rezultati istrazivanja o odlikama postojece inkluzivne Skolske
prakse dobijeni na osnovu odgovora nastavnika i stru¢nih saradnika, kao i na osnovu analize
sadrzaja individualnih obrazovnih planova. Prikaz i analiza rezultata do kojih se istrazivanjem doslo
izvedeni su u skladu sa prethodno definisanim podzadacima istrazivanja. U skladu s tim, tekst
prikaza 1 analize rezultata istraZzivanja sadrzi sedam celina koje se odnose na razliCite aspekte
inkluzivne $kolske prakse, koja se ostvarivala tokom skolske 2022/23. godine. Predstavljeni su
rezultati istrazivanja koji obuhvataju sledece oblasti: naCine ostvarivanja dodatne podrske u
obrazovanju tokom nastave; vidove i nadine ostvarivanja dodatne podrS§ke van nastave; saradnju
svih aktera Skolskog rada u primeni inkluzivnog obrazovanja; sadrzaj rada tima za inkluzivno
obrazovanje i timova za dodatnu podr$ku; saradnju unutar tima za inkluzivno obrazovanje i timova
za pruzanje dodatne podrske; strukturu i sadrzaj individualnih obrazovnih planova; kao i saradnju
Skole sa institucijama, organizacijama i udruzenjima u lokalnom i Sirem drustvenom okruzenju u
ostvarivanju inkluzivne skolske prakse.

3.1. Nacdini na koje se ostvarivala dodatna podrska u obrazovanju tokom nastave u Skolskoj
2022/23. godini — prikaz i analiza podataka prikupljenih na osnovu odgovora nastavnika

Kako bismo dosSli do saznanja o nacinima na koje se ostvarivala dodatna podrska u
obrazovanju, nastojali smo najpre da ispitamo koje strategije (didakticko-metodicka reSenja) u radu
sa ucenicima koji su uklju€eni u model inkluzivnog obrazovanja nastavnici primenjuju tokom
nastave. Kao $to je ve¢ navedeno u opisu uzorka istrazivanja, uzorak su Cinili nastavnici koji
pruzaju dodatnu podrsku u€enicima, i to 61 nastavnik kroz mere individualizacije, 60 nastavnika
primenom individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i ucenja, i 60
nastavnika primenom individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i ucenja.
Budu¢i da se u uslovima primene inkluzivnog obrazovanja od nastavnika oCekuje da nastavni
proces prilagode potrebama ucenika, paznju smo usmerili na razli¢ite postupke prilagodavanja rada
u nastavi potrebama ucenika i njihovu zastupljenost u praksi.

Pregledom aktuelnog zakonskog okvira kojim se reguliSe nacin pruZanja dodatne podrske u
obrazovanju kroz primenu mera individualizacije, individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim
i izmenjenim programom nastave i ucenja, uoceno je da pomenuta tri vida dodatne podrske u
obrazovanju imaju odredena zajednicka obelezja. Osim prostora u kojem se nastava odvija,
potrebama ucenika moguce je prilagoditi razli¢ite elemente nastavnog procesa, ukljucujuéi metode
rada, nastavna sredstva i didakti¢ki materijal, na¢in davanja instrukcija i zadavanja zadataka, kao i
provere znanja, nain organizacije situacija ucenja i postavljanja pravila ponasanja 1 dr. Vode¢i se
pomenutim zakonskim okvirom i uz znacajno pojednostavljivanje slozenog odnosa izmedu
razli¢itih didakticko-metodickih komponenti nastave, §to se narocito odnosi na zanemarivanje
¢injenice da u savremenom obrazovnom kontekstu proces ocenjivanja predstavlja sastavni deo
procesa nastave 1 ucenja, u istrazivanju smo posli od stava da postupci prilagodavanja rada tokom
nastave potrebama ucenika obuhvataju prilagodavanje procesa poducavanja, procesa ocenjivanja,
kao i prostora u kome se nastava odvija.

U skladu sa prethodno navedenim, i na osnovu primera postupaka prilagodavanja iz
priru¢nika za rad nastavnika u inkluzivhom obrazovnom okruZenju, koje je, pored ostalih,
publikovalo 1 nadleZno ministarstvo, izradena je lista sa 37 primera prilagodavanja postupaka u
nastavi, koji se odnose na proces poducavanja (metode rada, oblici nastave, nastavna sredstva i
materijali, zadaci 1 aktivnosti, odrZzavanje discipline) i ocenjivanja. Od nastavnika se oc¢ekivalo da
opredeljujuci se za odgovor ,,da” ili ,,ne”, oznace koje postupke su primenjivali u radu sa u¢enicima
tokom Skolske 2022/23. godine, 1 to shodno vrsti podrske koja je za njih organizovana — podrSka
kroz primenu mera individualizacije, podr§ska kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa
prilagodenim programom nastave, podr§ka kroz primenu individualnog plana sa izmenjenim
programom nastave i uc¢enja. U tabeli 13 dat je prikaz dobijenih podataka. U prvoj koloni tabele
navedeni su opisi razli¢itih postupaka prilagodavanja rada tokom nastave potrebama ucenika, u
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drugoj koloni navedena je zastupljenost pomenutih postupaka u praksi svih uzorkom obuhvaéenih
nastavnika, a u trecoj, Cetvrtoj i petoj koloni zastupljenost pomenutih postupaka u praksi nastavnika
koji su tokom Skolske 2022/23. godine pruzali dodatnu podrSku ucenicima kroz primenu mera
individualizacije, individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i ucenja,
kao i individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i uc¢enja. Osim toga, u
posebnim pitanjima od nastavnika se ocekivalo da navedu postupke prilagodavanja rada tokom
nastave potrebama ucenika koje su primenjivali, a koji nisu bili ponudeni u listi, kao i da odgovore
na pitanje da li su i na koji nain prilagodavali prostor u kojem se nastava odvija potrebama
ucenika.

Tabela 13. Zastupljenost postupaka prilagodavanja rada u nastavi potrebama uc¢enika u praksi svih nastavnika

ukljucenih u istrazivanje, kao i u praksi nastavnika koji pruzaju dodatnu podrsku kroz primenu mera individualizacije i
individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i ucenja

Postupci prilagodavanja rada u nastavi potrebama uéenika > Mi I0P1 10P2
Metode, oblici rada i nastavna sredstva N=124 | N=61 | N=60 | N=60
primena razli¢itih metoda rada poput aktivnog i kooperativnog uéenja,

_— h o . 95 48 48 41
ucenja putem otkri¢a, radioni¢arskog rada i sl.
primena razli¢itih obl_ika rada poput rada u velikom krugu, rada u malim 104 56 44 43
grupama, rada u paru i sl.
organizovanje aktivnosti za ucenika u kojima se praktikuje vr$njacka 100 46 45 47
podrska
pruzanje mogucnosti u¢eniku da odabere preferirani oblik rada il
organizovanje rada shodno opazenim preferencijama ucenika (individualan 87 35 36 47
rad, rad u paru, rad u grupi)
predavanje na nacin koji angazuje vise ula ucenika 98 47 44 49
kori$éenje raznovrsnih nastavnih materijala i pomagala: vizuelnih (oznake,
slike, posteri, filmovi, Seme, graficki prikazi i sl.), auditivnih (Suskavi 100 a1 47 53
materijali, zvucni predmeti, zvuéne Citanke, instrumenti i sl.), taktilnih
(materijali teksture, oblika i reljefa, $abloni za crtanje i pisanje i sl.)
obezbedivanje posebnih materijala za ucenje koji angazuje cula koja su kod 77 33 34 M

ucenika najrazvijenija ili koji posebno odgovaraju stilu u¢enja kod ucenika
organizovanje mini predavanja 61 22 33 32
obezbedivanje u¢eniku audiozapisa predavanja ili odredivanje vr$njaka iz

odeljenja koji ¢e podeliti svoje beleske sa u¢enikom nakon Casa 49 24 21 24
Zadaci/aktivnosti tokom nastave i domaci zadaci N=124 | N=61 | N=60 | N=60
proveravanje da li ufenik razume uputstva za rad (npr. kroz trazenje
povratne informacije od ucenika) i po potrebi davanje dodatnih uputstava za 120 59 56 59
rad (npr. usmenim i pisanim putem)
davanje dodatnog vremena u¢eniku za zavr§avanje zadataka/aktivnosti 123 56 60 60
nagla$avanje glavnih ideja/detalja u tekstu zadatka za u¢enika
(podvla¢enjem, ve¢im fontom i sl.) ili navododenje uc¢enika usmenim putem 119 54 57 56
da obrati paznju na kljucne detalje u zadatku
pruzanje dozirane pomoc¢i prilikom reSavanja zadataka/izvodenja aktivnosti 120 53 57 57
omogucéavanje uceniku da koristi pomoéne materijale i sredstva prilikom

“ : N . S . 102 41 51 52
reSavanja zadatka (npr. Seme, kartice za podsecanje, digitron i sl.)
obezbedivanje vrinjaka koji ¢e uc¢eniku pruziti pomo¢ pri resavanju 100 46 42 16

zadatka/realizaciji aktivnosti

proveravanje da li ucenik razume uputstva za izradu domaceg zadatka (npr.
kroz traZenje povratne informacije od ucenika) i po potrebi davanje dodatnih 119 57 58 55
uputstava za rad (npr. usmenim i pisanim putem)

odabir vrsnjaka koji ¢e uceniku pruziti pomoc¢ pri izradi domacih zadataka
ili u¢enja kod kuce

42 17 18 17
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Provera i ocenjivanje znanja N=124 N=61 | N=60 | N=60
davanje uceniku pisanog testa znanja koji je drugacijeg dizajna u odnosu na

dizajn testa za druge ucenike (veci font, veéi prored i sl.) a1 29 38 52
omogucéavanje uceniku da odgovore na pitanja daje na diktafonu 1 0 1 0
pisanje odgovora na pitanja iz testa umesto uc¢enika 31 8 11 18
omoguéavanje uceniku da se prilikom ocenjivanja izrazava na nacin u 112 43 56 58
kojem je uspesniji

deljenje postupka testiranja/usmenag ispitivanja na nekoliko delova 101 a1 54 47

(predeno gradivo podeliti i ocenjivanje organizovati u delovima)
naglaSavanje kljucnih reci u pitanjima prilikom usmene provere znanja 108 51 49 57
naglaSavanje glavnih ideja/detalja u testu zadatka (podvlac¢enjem, ve¢im 91 39 38 50
fontom, drugacijim stilom fonta)

navodenje ucenika usmenim putem da obrati paznju na kljucne detalje u
testu zadatka

pruzanje dozirane pomo¢i uceniku prilikom ocenjivanja 108 51 47 57
davanje dodatnog vremena uceniku za reSavanje zadataka/zavrSavanje

106 54 48 56

. S SO 116 48 56 57
aktivnosti prilikom ocenjivanja
omogucavanje uceniku da radi test/usmeno odgovara na pitanja/demonstrira
znanje u delu ucionice u kome je manje izlozen vizuelnim, auditivnim i 57 22 27 26
drugim stimulusima
Ponasanje N=124 | N=61 | N=60 | N=60
pojednostavljivanje i isticanje dogovorenih pravila ponasanja na vidnom
o . . LR o 103 48 54 46
mestu u uéionici, tako da su jasna i dostupna svim ucenicima za podsecanje
uspostavljanje dogovora o pravilima ponasanja tokom aktivosti 112 52 53 54
povremeno pohvaljivanje pozeljnih ponasanja ucenika 118 54 55 59
pruzanje mogucnosti uceniku da bude nagraden ukoliko zavrsi aktivnost 100 39 49 49
pruzanje mogucnosti uceniku da napravi kratak odmor izmedu zadataka 108 41 50 55
davanje zadataka koji ukljucuju odredene fizicke aktivnosti u¢enika 56 19 28 29
davanje zadataka koji ukljucuju aktivnosti koje posebno interesuju uéenika 98 44 45 54
p_odses’:anje ucenika da ne ometa rad na ¢asu razli¢itim neverbalnim 90 38 39 51
signalima
ignorisanje neprimerenog ponasanja u¢enika koje nije drasti¢no izvan 57 29 23 31
granica dozvoljenog u ucionici
3380 1478 1572 1685
(M= M= | (M= | (M=

27,26) | 2423) | 26,2) | 28,08)

Na osnovu podataka iz tabele 13, moze se zakljuciti da su nastavnici prilikom rada sa
ucenicima kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju tokom Skolske 2022/23. godine, u
proseku primenjivali izmedu 27 1 28 od ponudenih 37 postupaka prilagodavanja nastave (M=27,26).
Zastupljenost postupaka prilagodavanja potrebama ucenika u nastavi onih nastavnika koji su
ucenicima pruzali dodatnu podrsku kroz primenu mera individualizacije (M=24,23), primenu
individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i u¢enja (M=26,2) i primenu
individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i u¢enja (M=28,08) je razlicita,
pri cemu se u navedenom poretku uocava tendencija rasta prosecnih vrednosti.

Kao $to je ve¢ i1 napomenuto, nastavnici su imali moguénost da dopiSu postupke
prilagodavanja rada tokom nastave potrebama ucenika koje su primenjivali u radu sa ucenicima
kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju, a koji nisu ponudeni na listi. Ovu moguénost
iskoristilo je 8 (6,45%) nastavnika. Pomenuti nastavnici navode da u radu sa uc¢enicima ukljucenim
u model inkluzivnog obrazovanja koriste neka specificna nastavna sredstva (f=4) i digitalne
tehnologije (f=3), da CeS¢e obnavljaju gradivo nego sa njihovim vrSnjacima (f=1) i da govore
sporije nego inace (f=1).

Kada je re¢ o prilagodavanju prostora potrebama ucenika, prema istrazivanju, 9 (7,26%)
nastavnika navodi da ureduje prostor u kojem se nastava odvija, i to odabirom mesta na kojem ¢e
ucenik sedeti, kao 1 uklanjanjem fizickih barijera kako bi mogao da pristupi ucionici.
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Imajuéi u vidu znacaj zadataka koje ucenici reSavaju i aktivnosti u kojima ucestvuju za
njihov proces ucenja i razvoja, ispitali smo i1 preferencije nastavnika prilikom osmisljavanja
zadataka i aktivnosti za ucenike kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju. Od nastavnika
se ocCekivalo da rangiraju cCetiri kriterijuma prema vaznosti koju im pridaju prilikom izrade
zadataka/aktivnosti za ucenike kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju. Ponudeni
kriterijumi su: zadatak/aktivnost stimuliSe i odrazava interesovanja ucenika; zadatak/aktivnost je
optimalno tezak (ni prelagan, ni pretezak); vreme potrebno za zavrSavanje zadatka/aktivnosti je
optimalno; zadatak/aktivnost podrzava interakciju ucenika sa vrSnjacima. Nastavnici su rangirali
kriterijume brojevima od 1 do 4, pri ¢emu broj 1 oznacava najvazniji kriterijum, a broj 4 najmanje
vazan. Redosled kriterijuma prema vaznosti prikazan je u tabeli 14.

Tabela 14. Rang lista kriterijuma prema vaZznosti koju im nastavnici pridaju prilikom izrade
zadataka/aktivnosti za uc¢enike kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju (N=124)

Kriterijumi prilikom izrade zadataka/aktivnosti za uc¢enike koji imaju potrebu za dodatnom rang M
podrskom u obrazovanju

zadatak/aktivnost stimuli$e i odrazava interesovanja ucenika 1 2,02
zadatak/aktivnost je optimalno tezak (ni prelagan, ni pretezak) 2 2,27
vreme koje je ueniku potrebno da zavrsi zadatak/aktivnost je optimalno 3 2,64
zadatak/aktivnost podrzava interakciju ucenika sa vr$njacima 4 3,06

Na osnovu podataka iz tabele 14, mozemo zaklju¢iti da nastavnici prilikom izrade
zadataka/aktivnosti za ucenike kojima je potrebna dodatna podrSka, medu ponudenim kriterijumima
najvecu vaznost pridaju tome da zadatak/aktivnost stimuliSe i odrazava interesovanja ucenika
(M=2,02), dok najmanju pridaju tome da zadatak/aktivnost podrzava interakciju ucenika sa
vr§njacima (M=3,06).

Iako je individualizovani pristup u nastavi princip na kome pocivaju svi vidovi dodatne
podrske u obrazovanju predvideni zakonskim okvirom, dodatna podrSka kroz primenu
individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i ué¢enja (kako je
samim terminoloSkim reSenjima koja su odabrana za imenovanje ovih vidova podrske u prvi plan
istaknuto) se ostvaruje na osnovu programa rada koji se posebno izraduje za ucenika, a planiraju se
1 ostvaruju u svrhu pruZanja podrske u u€enju i razvoju onim ucenicima za koje je ustanovljeno da
im je takva podrSka u obrazovanju potrebna. S tim u vezi, naro€itu paznju posvetili smo na¢inima
na koje se ostvaruje dodatna podrska u obrazovanju kroz primenu individualnog obrazovnog plana
sa prilagodenim 1 izmenjenim programom nastave 1 ucenja, odnosno klju¢nim karakteristikama
svakog od ovih programa rada. Kako bismo dosli do saznanja o nacinu na koji se organizuje
dodatna podrska u obrazovanju za ove dve grupe ucenika, ista pitanja u vezi sa programom rada
postavili smo nastavnicima koji pruZaju podrsku kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa
prilagodenim programom nastave i u¢enja, kao 1 nastavnicima koji pruzaju podrsku kroz primenu
individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i ucenja. Nalazi istraZivanja su,
u skladu s tim, prikazani paralelno, uz navodenje podataka vezanih za oba tipa programa.

Za razliku od sadrzaja redovnog programa nastavnog rada koji je propisan za svaki predmet
1 razred, sadrZaj individualnog plana sa prilagodenim ili izmenjenim programom nastave i ucenja se
izraduje posebno za svakog ucenika kome je potrebna ovakva podrSka u obrazovanju. Sadrzaj
programa nastave za ucenike koji se obrazuju prema individualnom planu treba da bude uskladen sa
o¢ekivanim ishodima ucenja, a ovi ishodi prilagodeni sposobnostima svakog ucenika. Vodeci se
prethodno navedenim, nastojali smo da saznamo da li 1 na koji nacin nastavnici koji pruzaju
podrsku ucenicima kroz primenu individualnog plana sa prilagodenim i izmenjenim programom
nastave 1 ucenja individualizuju sadrzaj programa nastave, tj. u kakvom su odnosu sadrzaji
programa rada koji se uglavnom ostvaruju sa pomenutim u¢enicima i sadrzaji redovnog programa
rada sa svim ucenicima u odeljenju. Podaci do kojih se istrazivanjem doSlo u vezi sa pomenutim
pitanjem predstavljeni su u tabeli 15.
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Tabela 15. Odnos izmedu sadrzaja programa nastave za ucenike koji se obrazuju prema individualnom
obrazovnom planu i sadrzaja redovnog programa nastave

" IOP1 (N=60) | I0OP2 (N=60)
Sadrzaji programa nastavnog rada

fl% fl%
bez prilagodavanja sadrzaja predmeta 6|10 0|0
smanjivanje/suzavanje obima sadrZaja predmeta iz jedne ili viSe oblasti 53 | 88,33 26 | 43,33

sadrzaji ucenja koji nisu predvideni nastavnim programom za razred koji ucenik

pohada 111,67 34 | 56,67

Shodno nalazima istrazivanja, u radu sa ucenicima koji se obrazuju prema individualnom
planu sa prilagodenim programom nastave i ucenja najveéi broj nastavnika (f=53; 88,33%)
uglavnom pribegava tome da smanjuje/suzava obim sadrzaja predmeta iz jedne ili viSe oblasti. S
druge strane, u radu sa ucenicima koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu sa
izmenjenim programom nastave i ucenja, najveci broj nastavnika (f=34; 56,67%) koristi sadrzaje
koji nisu propisani nastavnim programom za razred koji ucenik pohada, dok takode znacajan broj
nastavnika (f=26; 43,33%) primenjuje propisane sadrzaje ucenja, ali u smanjenom/suzenom obimu
iz jedne ili vise oblasti.

Ovi nalazi upucuju na to da u Skolskoj praksi zastupljeni razliciti pristupi u vezi sa
sadrzajima obuhvacenim individualnim obrazovnim planom sa prilagodenim i izmenjenim
programom nastave i uéenja, §to ilustruje viSestepenost nacina na koje se moze organizovati
podrska kroz primenu svakog od pomenutih programa. Takode, ovi nalazi ukazuju na to da se u
praksi primenjuju razli¢iti pristupi u zavisnosti od vrste programa, pri ¢emu sadrzaji u okviru
prilagodenog programa nastave i ucenja uglavnom manje odstupaju od propisanog nastavnog
programa. Nasuprot tome, izmenjeni program podrazumeva veca odstupanja od redovnog
programa, kako kroz obuhvatanje novih sadrzaja, tako i kroz smanjenje obima postojecih.

Nas Skolski sistem je prethodnih godina proSao kroz proces reforme sa ciljem uvodenja
standarda obrazovnih postignu¢a. Kao rezultat pomenutog reformskog procesa, ciljevi, zadaci i
ishodi obrazovanja u nasem Skolskom sistemu su operacionalizovani kroz standarde postignuca
postavljene na tri nivoa — 0snovni, srednji i napredni nivo. O¢ekuje se da standardi postignuca kao
deskriptivni iskazi koji definiSu Sta ucenik treba da zna nastavnicima pruZe znacajan osnonac
prilikom procesa planiranja 1 strukturiranja aktivnosti ucenja za sve ucenike, ali 1 da sluZze kao
odredena vrsta alata za planiranje i strukturiranje aktivnosti za ucenike koji se obrazuju kroz
primenu individualnog obrazovnog plana. S tim u vezi, interesovalo nas je kojim su se standardima
postignu¢a nastavnici uglavnom rukovodili tokom S$kolske 2022/23. godine prilikom odabira
sadrzaja u€enja 1 kreiranja zadataka/aktivnosti za ucenike koji se obrazuju prema individualnim
planovima sa prilagodenim 1 izmenjenim programom nastave i ucenja. Podaci do kojih se
istrazivanjem doslo u vezi sa pomenutim pitanjem predstavljeni su u tabeli 16.

Tabela 16. Standardi postiguc¢a kojima se nastavnici rukovode prilikom odabira sadrzaja ucenja i kreiranja
zadataka/aktivnosti za u¢enike koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu

. L I0P1 (N=60) 10P2 (N=60)
Standardi postignuca 1 % 1%
svi standardi postignuéa za razred koji u€enik pohada (osnovni, srednji i napredni
nivo) 3|5 0(0
standardi postignuca sa osnovnog i srednjeg nivoa za razred koji ucenik pohada 11| 18,33 21333
standardi postignuca sa osnovnog nivoa za razred koji ucenik pohada 40 | 66,67 12 | 30
pojedini standardi postignuca sa osnovnog nivoa za razred koji ucenik pohada 6|10 18 | 30
standardi postignuca za nizi razred od onoga koji ucenik pohada 0]0 24 | 40
sadr'iaji ucenja i zahtevi/aktivnosti prilikom ucenja nisu u vezi sa standardima olo 4| 667
postignuéa '

Prema podacima koji su predstavljeni u tabeli 16, prilikom odabira sadrzaja ucenja i
kreiranja zadataka/aktivnosti za ucenike koji se obrazuju prema individualnom planu sa
prilagodenim programom nastave i1 ucenja svi nastavnici se uglavnom rukovode standardima
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postignuéa koji su Skolskim programom predvideni za predmet i razred koji u¢enik pohada. Pritom,
znacajan oslonac u procesu planiranja i strukturiranja aktivnosti ucenja za prethodno pomenute
ucenike najveci broj nastavnika pronalazi u standardima postignuca sa osnovnog nivoa (f=40;
66,67%). S druge strane, odnos broja nastavnika koji se prilikom odabira sadrzaja uéenja i kreiranja
zadataka/aktivnosti za ucenike koji se obrazuju prema individualnom planu sa izmenjenim
programom nastave i ucenja rukovode standardima postignu¢a koji su Skolskim programom
predvideni za predmet i razred koji uCenik pohada (f=32; 53,33%) i broja nastavnika koji se
rukovode standardima postignuca koji nisu predvideni ovim programom (f=28; 46,67%) je gotovo
ujednacen. U okviru ove vrste dodatne podrSske u obrazovanju, najveéi broj nastavnika koristi
standarde za nizi razred od onoga koji uéenik pohada (f=24; 40%), a takode znacajan broj
nastavnika se oslanja na pojedine standarde osnovnog nivoa (f=18; 30%).

Dobijeni nalazi ukazuju na specifi¢nu orijentaciju u planiranju nastave i primeni standarda
postignuéa u okviru programa koji ¢ine deo individualnog obrazovnog plana. U okviru
prilagodenog programa, postoji tendencija nastavnika da se oslanjaju na standarde predvidene za
predmet i razred koji ucenik pohada, $to se ogleda u dominantnoj primeni standarda sa osnovnog
nivoa postignuca. Nasuprot tome, u okviru izmenjenog programa, uocavaju se veéa odstupanja od
propisanih standarda, pri ¢emu se nastavnici oslanjaju na razli¢ite izvore, a naj¢eSée na pojedine
standarde sa osnovnog nivoa za razred koji ucenik pohada i standarde za nizi razred od onog koji
ucenik pohada.

Kako bismo ispitali na koji nacin se ostvaruje dodatna podrSka u obrazovanju kroz primenu
individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i ucenja,
zanimalo nas je i koji su dominantni oblici nastavnog rada u kojima ucestvuju ucenici za koje se
organizuju ovakvi vidovi dodatne podrske u obrazovanju. S tim u vezi, od nastavnika smo ocekivali
da navedu oblik nastavnog rada u kome su uéenici kojima pruzaju dodatnu podrsku kroz primenu
individualnog obrazovnog plana najées¢e ucestvovali tokom Skolske 2022/23. godine. Vazno je,
pritom, naglasiti da se u teorijskim raspravama u kojima se razmatra pitanje organizacije nastavnog
procesa moze naici na razlicite klasifikacije oblika rada u nastavi, ali da smo se u ovom istrazivanju
opredelili za klasifikaciju prema kojoj se razlikuju slede¢i oblici rada u nastavi: individualni rad, rad
u paru, rad u grupi i frontalni rad. U tabeli 17 dati su podaci o oblicima nastavnog rada u kojima su
ucenici, koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu sa prilagodenim i izmenjenim
programom nastave 1 ucenja, najceSce ucestvovali tokom Skolske 2022/23. godine, shodno
odgovorima nastavnika.

Tabela 17. Oblici rada u nastavi u kojima ucenici koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu
najéescée ucestvuju

. . IOP1 (N=60) 10P2 (N=60)
Oblici rada u nastavi 1% 1%
individualni rad 36 | 60 47 | 78,33
rad u paru sa vr$njakom 10 | 16,67 6|10
rad u grupi vr$njaka 6|10 3|5
frontalni rad 8 | 13,33 4 | 6,67

Dobijeni nalazi ukazuju na to da su u praksi, u radu sa ucenicima koji se obrazuju prema
individualnom obrazovnom planu sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i ucenja, svi
oblici nastavnog rada zastupljeni kao dominantni. Takode, na osnovu podataka iz tabele 17, razli¢iti
oblici nastavnog rada rasporedeni su po istom redosledu prema ucestalosti u odgovorima nastavnika
koji pruzaju dodatnu podrsku, kako kroz primenu prilagodenih, tako i kroz primenu izmenjenih
programa nastave i uc¢enja. Pritom, najveéi broj nastavnika izvestava da je individualni oblik rada u
nastavi oblik nastavnog rada u kojem najceSce ucestvuju ucenici koji se obrazuju kroz primenu
individualnog plana sa prilagodenim programom nastave i ucenja (f=36; 60%) i ucenici koji se
obrazuju kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i u¢enja
(f=47; 78,33%). Nasuprot tome, najmanji broj nastavnika izveStava da je rad u grupi oblik
nastavnog rada u kome najcesc¢e ucestvuju ucenici koji se obrazuju kroz primenu individualnog
plana sa prilagodenim (f=6; 10%) i izmenjenim programom nastave i uc¢enja (f=3; 5%). Na osnovu
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dobijenih nalaza moze se zakljuciti da u praksi uzorkom obuhvacéenih nastavnika individualni oblik
rada u nastavi naj¢esce ¢ini dominantnu formu organizacije nastave u kojoj ucestvuju ucenici koji
se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu, dok preostali oblici rada u nastavi zna¢ajno
rede imaju status dominantnog oblika nastavnog rada u kome pomenuti uéenici ucestvuju. Nalazi
drugih istrazivanja potvrduju da nastavnici individualni rad smatraju efikasnim za zadovoljavanje
obrazovnih potreba uc¢enika sa smetnjama u razvoju (Vujaci¢ i sar., 2018). U strucnoj literaturi se,
osim toga, kao neki od razloga za primenu individualnog rada, pominju prilagodavanje nastave
specificnim potrebama ucenika, izbegavanje negativnih socijalnih iskustava, kao i potreba za
efikasnijim upravljanjem paznjom ucenika (Boissonnade, 2011, prema: Boissonnade & Giglio,
2015). Medutim, vazno je imati na umu da se individualizovani pristup moze primeniti u okviru
razli¢itih oblika rada u nastavi, pri ¢emu raznovrsna primena tih oblika moze doprineti optimalnom
obrazovnom iskustvu i socijalnoj integraciji ucenika sa posebnim potrebama.

U kontekstu rasprava o inkluzivnom obrazovanju, uz prihvatanje ideje o vaznosti primene
raznovrsnih oblika rada u nastavi, posebno se istiCe znacaj primene rada u paru i grupnog oblika
rada u nastavi. Primena pomenutih oblika rada u nastavi omoguéava interakciju izmedu ucenika, a
omogucavanje 1 obezbedivanje takve interakcije je klju¢no za ostvarivanje cilja inkluzivnog
obrazovanja koji se ti¢e ukljucivanja ucenika koji imaju potrebu za dodatnom podrskom u
vr$njacku grupu. Takode, sa stanoviSta savremenih teorija ucenja omogucéavanje i obezbedivanje
pomenute interakcije je kljuéno za razvoj ucenika. U skladu sa prethodno navedenim, dodatnu
paznju smo posvetili nacinu na koji nastavnici pristupaju organizaciji nastave koja se zasniva na
primeni rada u paru i grupnog oblika rada. Nastavnike koji su tokom Skolske 2022/23. godine imali
iskustva u ukljuc¢ivanju ucenika koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu u nastavu
zasnovanu na radu u paru ili grupi zamolili smo da navedu na osnovu kojih kriterijuma su birali
vr$njake iz odeljenja koji ¢e raditi sa pomenutim ucenicima. Na ovo pitanje odgovorila su 32
(53,33%) nastavnika koji pruzaju podrsku uéenicima kroz primenu individualnog obrazovnog plana
sa prilagodenim programom nastave i ucenja i 27 (45%) nastavnika koji pruzaju podrsku ucenicima
kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i u¢enja. U tabeli
18 prikazani su podaci o kriterijumima za odabir vr$njaka koji ¢e raditi u paru ili grupi sa u¢enikom
koji se obrazuje prema individualnom obrazovnom planu, zasnovani na ucestalosti njihovog
javljanja u odgovorima nastavnika.

Tabela 18. Kriterijumi za odabir vr$njaka koji ¢e raditi u paru ili u grupi sa u¢enikom koji se obrazuje prema
individualnom obrazovnom planu

T S IOP1 (N=32) IOP2 (N=27)
Kriterijumi za odabir vr$njaka F % f %
vr$njaci sa kojima ucenik inace uspostavljaju pozitivne odnose 11 34,37 11 40,74
vr$njaci sa visokim postignu¢ima iz predmeta i vr$njaci koji brze zavrSavaju 31,25

. L 10 8 29,63
aktivnosti na éasu
vr$njaci kod kojih su izraZene osobine poput empati¢nosti, komunikativnosti, 28,12

A N 9 8 29,63
druzeljubivosti, saradljivosti i sl.
vr$njaci koje ucenik sam bira prema svojim kriterijumima 5 15,62 2 7,41
vr$njaci koji pokazuju spremnost za rad sa u¢enikom 0 0 4 14,81
vr$njaci odabrani spontano i bez posebnog kriterijuma 1 3,12 2 7,41
svi vr$njaci po jasno utvrdenom radosledu tokom godine 1 3,12 0 0

Napomena: Procenti su izraunati u odnosu na broj nastavnika koji su odgovorili na pitanje

Prema podacima prikazanim u tabeli 18, nastavnici koji su odgovorili na ovo pitanje
uglavnom imaju specifi¢ne kriterijume kojima se rukovode prilikom odabira vrSnjaka koji ¢e tokom
rada u paru ili grupi biti udruzeni sa u€enicima koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom
planu. Pritom, iako je postavljeno pitanje bilo otvorenog tipa uz ponudenu moguénost navodenja
viSe pomenutih kriterijuma izbora, nastavnici koji pruzaju podrSku ucenicima kroz primenu
individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i u¢enja (M=1,09) i nastavnici
koji pruzaju podrsku ucenicima kroz primenu individualnog plana sa izmenjenim programom
nastave 1 ucenja (M=1,3) su se pretezno opredelili za to da navedu jedan kriterijum izbora.
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Kriterijumi kojima se nastavnici sluze prilikom odabira vr$njaka koji ¢e raditi u grupi ili paru sa
ucenicima koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu jasno odrazavaju tendenciju
nastavnika da obezbede podsticajne meduvr$njacke interakcije. Medutim, ne treba zanemariti ni
podatak da je u odnosu na ukupni uzorak istrazivanja odgovor na ovo pitanje dala svega priblizno
polovina nastavnika koji pruzaju podrsku ucenicima koji se obrazuju kroz primenu individualnog
plana sa prilagodenim programom nastave i uéenja i izmenjenim programom nastave i uc¢enja.

U brojnim teorijskim i empirijskim studijama u kojima se razmatra pitanje ¢inilaca Skolskog
postignuc¢a ucenika istaknut je znacaj motivacije uCenika za ucenje, pa i znacaj uloge nastavnika u
podsticanju motivacije ucenika za ucenje (Bojovi¢, 2017; Lali¢-Vuceti¢, 2016; Veljkovié, 2020).
Premda je pitanje nacina podsticanja motivacije ucenika za ucenje tokom nastave veoma slozeno 1
moze se razmatrati u odnosu na svaki segment nastavnog procesa, nastavnike koji su ucestvovali u
istrazivanju zamolili smo da izdvoje i kratko opiSu postupke koje su najcesce primenjivali tokom
Skolske 2022/23. godine kako bi podstakli motivaciju za ucenje kod ucenika koji se obrazuju prema
individualnom obrazovnom planu. Sadrzaji odgovora nastavnika na postavljeno pitanje su razliitog
nivoa konkretnosti, pocevsi od opisa konkretnih postupaka koje primenjuju tokom nastave, do
principa kojima se rukovode prilikom organizacije nastave sa namerom da podstaknu motivaciju
ucenika za ucenje. Otuda, prikupljeni podaci su analizirani prevashodno uz pokusaj razvijanja
logi¢ki dosledne kategorizacije odgovora nastavnika. U tabeli 19 dati su podaci o ucestalosti
javljanja u odgovorima nastavnika razli¢itih postupaka i principa u organizaciji nastave koji su
usmereni na podsticanje motivacije za ucenje kod ucenika koji se obrazuju prema individualnom
obrazovnom planu.

Tabela 19. Postupci koje nastavnici primenjuju i principi kojima se rukovode kako bi podstakli motivaciju za
ucenje kod ucenika koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu

IOP1 (N=60) | 10P2 (N=60)

Postupci koje nastavnici primenjuju i principi kojima se rukovode F % F %

pohvaljivanje ucenika za trud i uspesno zavr$enu aktivnost/zadatak usmenim ili

S 34 56 30 50
pisanim putem

povezivanje gradiva sa interesovanjima uc¢enika, njihovim predznanjima,
sposobnostima, prethodnim iskustvima, kao i sa konkretnim problemima i 16 26,67 15 25
situacijama iz svakodnevnog zivota

primena nastavnih metoda koje podsticu aktivnost u¢enika uz postavljanje
zahteva/zadataka koji su prilagodeni sposobnostima ucenika i za koje se procenjuje 12 20 11 18,33
da su ucenicima zanimljivi

koriS¢enje razlicitie opreme, nastavnih sredstava i materijala za rad (racunar, tablet,
stripovi, posteri, crtezi, Stampani materijali, mini prezentacije, tabele, video snimci,
kockice, slagalice, samolepljive sli¢ice, Stapi¢i u boji i dr.) za koje se procenjuje da
pozitivno uticu na motivaciju

8 13,33 19 36,67

primena pojedinih oblika rada u nastavi (rad u paru ili grupi i organizovanje

vr$njacke podrske, individualni rad uz uéestalu neposrednu podrsku nastavnika) za 6 10 7 11,67
koje se procenjuje da pozitivno uti¢u na motivaciju
ocenjivanje uéenika posle svakog ili gotovo svakog uspesno zavrSenog zadatka 4 6,67 5 8,33

postavljanje zahteva/zadataka koje ucenik moze uspesno da zavrsi kako bi imao

dozivljaj uspeha 4 6,67 2 3,33

davanje uc¢eniku dodatnih odgovornosti tokom nastave (voda grupe vrsnjaka,

pomo¢énik nastavniku) 1 1,67 1 1,67

razvijanje i odrzavanje bliskog i toplog odnosa sa u¢enikom 0 0 2 3,33

Napomena: Procenti su izraunati u odnosu na broj nastavnika koji su odgovorili na pitanje

Postupke 1 principe koje nastavnici primenjuju u nameri da podstaknu motivaciju za ucenje
kod ucenika koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu, tesko je razvrstati prema
tome da li se zasnivaju na podsticanju unutraSnje ili spoljasnje motivacije, premda ukljucuju
primere koji se u literaturi ¢esto dovode u vezu sa jednom od ove dve vrste motivacije. Ipak, bez
dublje analize dobijenih podataka, moglo bi se zaklju¢iti da ovi postupci i principi sadrze elemente
koji su usmereni kako na pobudivanje unutrasnje, tako i spoljasnje motivacije za ucenje. Moze se,
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pritom, uociti da se nastavnici u nameri da podstaknu motivaciju za ucenje kod ucenika koji se
obrazuju prema individualnom obrazovnom planu uglavnom oslanjaju na pozitivno potkrepljenje
kroz pohvalu i nagradu. Takode, nastavnici posebnu paznju posvecuju tome da, nacinom
organizacije nastave, kreiraju pogodne uslove za razvoj motivacije za ucenje kod ovih ucenika.

Nadalje, interesovala su nas iskustva nastavnika u pruzanju dodatne podrske u obrazovanju
tokom c¢asova dopunske nastave. Od nastavnika smo ocekivali da navedu da li su imali takva
iskustva tokom Skolske 2022/23. godine, a u slucaju pozitivnhog odgovora, da ukratko opisu po
¢emu se dodatna podrSka u obrazovanju koju organizuju tokom dopunske nastave razlikuje od one
koju pruzaju tokom casova redovne nastave. Podaci o broju nastavnika koji imaju iskustva u
pruzanju dodatne podrske tokom ¢asova dopunske nastave navedeni su u tabeli 20.

Tabela 20. Iskustva nastavnika u pruzanju dodatne podrske u obrazovanju tokom ¢asova dopunske nastave

Iskustvo nastavnika u pruZanju dodatne podrske u obrazovanju tokom ¢asova IOP1 (N=60) 10P2 (N=60)
dopunske nastave fl% fl%

da 28 | 46,67 19 | 31,67
ne 32| 53,33 41 | 68,33

Prema nalazima istrazivanja, manje od polovine nastavnika koji uenicima pruzaju dodatnu
podrsku kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i
ucenja (f=28; 46,67%), kao i manje od trecine nastavnika koji u¢enicima pruzaju dodatnu podrsku
kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i ucenja (f=19;
31,67%) navodi da ima iskustva u pruzanju takve podrske tokom casova dopunske nastave. Ova
grupa nastavnika je kratko opisala na koji na¢in se dodatna podrska koju ucenicima pruzaju tokom
casova dopunske nastave razlikuje od podrske koju pruzaju tokom ¢asova redovne nastave. Podaci
do kojih se doslo na osnovu pomenutih opisa predstavljeni su u tabeli 21.

Tabela 21. Karakteristike prema kojima se dodatna podr$ka tokom dopunske nastave razlikuje od dodatne
podrske tokom redovne nastave

Diferencijalne karakteristike dodatne podrske tokom ¢asova dopunske nastave u IOP1 (N=28) 10P2 (N=19)
odnosu na redovnu nastavu f % f %
prevashodno individualni rad sa u¢enikom 13 46,43 7 36,84
viSe vremena posvecenog poducavanju ucenika (viSe vremena utro$enog na 9 3214 3 1579
objasnjenja, pracenje aktivnosti uenika i davanje instrukcija za rad) ' '
dodatni zadaci za ucenike i materijali za rad sa u¢enikom 7 25 10 52,63
prevashodno ponavljanje i uvezbavanje gradiva 2 7,14 1 5,26
nema razlike 1 3,57 2 10,53

Napomena: Procenti su izra¢unati u odnosu na broj nastavnika koji su odgovorili na pitanje

Prema podacima koji su predstavljeni u tabeli 21, gotovo svi nastavnici koji su u $kolskoj
2022/23. godini imali iskustva u pruzanju dodatne podrSke u obrazovanju tokom casova dopunske
nastave navode da se pomenuta podr$ka u odredenom pogledu razlikuje u odnosu na onu koju
organizuju tokom casova redovne nastave. Pomenute razlike se prevashodno odnose na vecu
zastupljenost individualnog rada sa ucenikom 1 izraZenije prilagodavanje nastave njegovim
specifiénim potrebama.
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3.2. Vidovi i nacini dodatne podrske ucenicima koji su se primenjivali van nastave u
Skolskoj 2022/23. godini — prikaz i analiza podataka prikupljenih na osnovu odgovora nastavnika i
stru¢nih saradnika

Kako bismo saznali o vidovima i nac¢inima dodatne podrSke van nastave tokom Skolske
2022/23. godine, ispitivali smo u koje vannastavne aktivnosti su bili ukljuc¢eni ucenici kojima je
potrebna dodatna podrska i na koji nacin su nastavnici pruzali podrsku ucenicima u okviru tih
aktivnosti. Takode, nastojali smo da ispitamo na koji nacin su ucenicki parlament, vrSnjacki tim,
kao 1 strucni saradnici — pedagog 1 psiholog pruzali dodatnu podrsku u¢enicima. Podaci u vezi sa
vidovima i na¢inima dodatne podrske u obrazovanju tokom vannastavnh aktivnosti dobijeni su na
osnovu odgovora nastavnika, dok su podaci o preostalim pitanjima dobijeni na osnovu odgovora
strucnih saradnika.

Najpre, od nastavnika smo ocekivali da navedu da li su tokom Skolske 2022/23. godine
organizovali sekciju slobodnih aktivnosti u koju je uklju¢en ucenik koji se obrazuje uz primenu
mera individualizacije, individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim ili izmenjenim programom
nastave i ucenja. Prema nalazima istrazivanja, vecina nastavnika (f=112; 90,32%) nije organizovala
sekciju slobodnih aktivnosti u koju su uklju¢eni pomenuti ucenici. Nastavnici koji su dali potvrdan
odgovor na ovo pitanje (f=12; 9,68%) navode da su ucenici kojima je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju bili uklju¢eni u sledeée sekcije slobodnih aktivnosti: recitatorska i dramska sekcija
(f=4), ekoloska sekcija (f=3), muzicka sekcija (f=3), saobracajna sekcija (f=1), likovna sekcija
(f=1).

Takode, zanimalo nas je i da li su nastavnici tokom $kolske 2022/23. godine organizovali
naucno-istrazivacke, sportske, kulturne ili umetnicke aktivnosti u slobodnom vremenu u koje su
ukljuceni i u€enici koji se obrazuju kroz primenu mera individualizacije, individualnog obrazovnog
plana sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i ucenja. Prema nalazima istrazivanja,
znacajno veci broj nastavnika nije organizovao ovakve aktivnosti u koje su bili ukljuc¢eni ucenici
kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju (N=88; 70,97%), u poredenju sa brojem onih
koji su ih organizovali (N=36; 29,03%). Drugopomenuti nastavnici navode da su uéenici kojima je
potrebna dodatna podrSka u obrazovanju bili ukljuCeni u sledefe aktivnosti: posete kulturnih
ustanova (f=14), sportske aktivnosti (f=11), priredbe (f=10), likovne aktivnosti (f=4), izleti i
ekskurzije (f=3), sve aktivnostima koje su organizovane i za druge ucenike (f=3), kviz znanja (1) i
dr. Najzad, medu drugopomenutim nastavnicima, mali broj (N=6) navodi da je prilagodavao rad
tokom aktivnosti potrebama ucenika, pri ¢emu se prilagodavanje odnosilo na sam sadrzaj aktivnosti
i nacin ucesc¢a ucenika u aktivnostima.

Dobijeni nalazi istraZivanja navode na zakljuc¢ak da su ucenici kojima je potrebna dodatna
podrSka u obrazovanju tokom Skolske 2022/23. godine imali priliku da ucestvuju u brojnim i
raznovrsnim vannastavnim aktivnostima. Ipak, uo¢ljivo je da je ovakve aktivnosti organizovao mali
udeo nastavnika ukljucenih u istrazivanje, kao 1 da samo mali broj njih prilagodava rad tokom
aktivnosti specificnim potrebama ucenika.

Kako bismo dosli do saznanja na koji nadin su ucenicki parlament i vrSnjacki tim
angazovani u pruzanju dodatne podrSke uc€enicima, od stru¢nih saradnika smo ocekivali da prvo
navedu da li su pomenuta tela bila uklju¢ena u ovu vrstu podrske tokom Skolske 2022/23. godine. U
sluc¢aju pozitivnog odgovora, od njih se ocekivalo da ukratko opiSu konkretne aktivnosti u kojima
su ova tela u€estvovala. Na osnovu odgovora stru¢nih saradnika, u 5 Skola ucenicki parlament nije
bio angazovan u pruzanju pomoc¢i 1 podrSke ucenicima obuhvadenim modelom inkluzivnog
obrazovanja, dok je u tri skole bio angazovan. U drugopomenutim $kolama, ucenicki parlament je
bio angazovan u organizaciji i izvodenju radionica u kojima su ucestvovali i u€enici kojima je
potrebna dodatna podrSka u obrazovanju, kao i u organizaciji humanitarnih akcija za prikupljanje
sredstava za pomo¢ ovim ucenicima. Osim toga, prema nalazima istraZzivanja koji su dobijeni na
osnovu odgovora stru¢nih saradnika vrSnjacki tim ni u jednoj Skoli nije bio formiran, pa ni
angazovan u pruzanju pomo¢i i podrske ucenicima koji su ukljuceni u model inkluzivnog
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obrazovanja. Na osnovu dobijenih nalaza istrazivanja, moze se zakljuciti da je tokom Skolske
2022/23. godine u Skolama obuhvaéenim istrazivanjem potencijal ucenickog parlamenta 1
vr$njackog tima u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja iskori$¢en u ograni¢enoj meri.

Kako bismo dosli do saznanja o na¢inima na koje su strucni saradnici angazovani u pruzanju
dodatne podrSke u obrazovanju tokom Skolske 2022/23. godine, ponudili smo im listu sa nizom
nacina na koje se moze organizovati rad sa ucenicima i od njih smo ocekivali da oznace sve nacine
na koje deluju svi stru¢ni saradnici angazovani u Skoli. Na osnovu dobijenih odgovora, strucni
saradnici u svih osam Skola koje su obuhvacéene istrazivanjem organizuju individualni rad sa
ucenicima koji imaju potrebu za dodatnom podrSkom u obrazovanju. U cetiri $kole organizuju
grupni savetodavni rad i tematska predavanja/radionice koja se bave temama poput razvijanja
tolerancije 1 uvazavanja razliCitosti, u koje su ukljuceni i ucenici kojima je potrebna dodatna
podrska. U dve Skole, strucni saradnici organizuju tematska predavanja ili radionice usmerene na
prevazilazenje Skolskog neuspeha.

Individualni rad stru¢nih saradnika sa u¢enicima koji imaju potrebu za dodatnom podrskom
u obrazovanju moze se sprovoditi s razli¢itim ciljevima. Stoga smo od stru¢nih saradnika trazili da
oznace ciljeve 1 sadrZaje individualnog rada koji su tokom Skolske 2022/23. godine bili svojstveni
praksi stru¢nih saradnika angazovanih u $koli. Podaci o ciljevima i sadrzajima na osnovu kojih su
struéni saradnici organizovali individualni rad sa u€enicima kojima je potrebna dodatna podrSka u
obrazovanju predstavljeni su u tabeli 22.

Tabela 22. Cilj i sadrzaj individualnog rada stru¢nih saradnika sa uéenicima kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju

Broj
skola
(N=8)
prikupljanje podataka o u¢eniku i upoznavanje sa njegovim potrebama za podrskom u obrazovanju 8
pruzanje pomoci u¢eniku u savladavanju tehnika uspe$nog ucenja

pruZanje podrske razvoju samopouzdanja i podsticanje motivacije za u¢enje kod ucenika

pruzanje podrske socijalnom i emocionalnom razvoju kod ucenika

pruzanje pomoci u¢eniku u reSavanju konflikata sa vr$njacima, nastavnicima, roditeljima i dr.

pojacan vaspitni rad u slucaju nediscipline ucenika na ¢asu ili povrede pravila ponasanja u skoli

pruzanje pomoci i podrske uc¢eniku u uklju¢ivanju u razli¢ite vannastavne aktivnosti u $koli

prikupljanje predloga i sugestija od strane ucenika za unapredivanje nastavne prakse

prikupljanje predloga i sugestija od strane u¢enika za unapredivanje unapredivanje vannastavnih aktivnosti
pracenje optereéenosti u¢enika programom rada

aktivnosti u oblasti profesionalne orijentacije uéenika i karijernog vodenja

nesto drugo

Cilj i sadrZaj individualnog rada stru¢nih saradnika sa uc¢enicima kojima je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju

oUWl lO|N(N|OT|O1

Kao S§to je prikazano u tabeli 22, stru¢ni saradnici u svim Skolama obuhvacenim
istrazivanjem tokom Skolske 2022/23. godine organizovali su individualni rad sa u¢enicima kojima
je potrebna dodatna podrska u obrazovanju, pretezno u cilju prikupljanja podataka o ucenicima i
upoznavanja sa njihovim potrebama za podrskom. U tri Skole, strucni saradnici su organizovali
individualni rad u svrhu prikupljanja predloga ucenika za unapredivanje nastavne prakse, dok su u
jednoj Skoli organizovali individualni rad u vezi sa predlozima ucenika o unapredivanju
vannastavnih aktivnosti. Na osnovu dobijenih nalaza istrazivanja moze se zakljuCiti da je
individualni rad stru¢nih saradnika sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju
tokom Skolske 2022/23. godine bio usmeren kako na prikupljanje podataka o ucenicima, tako i na
podsticanje razvoja li¢nosti u¢enika kroz preventivno i interventno delovanje. Osim toga, u manje
od polovine Skola stru¢ni saradnici su organizovali individualni rad sa ucenicima u svrhu
prikupljanja njihovih predloga o nacinima unapredivanja nastave i vannastavnih aktivnosti. Ovaj
podatak je znaCajan jer uvazavanje perspektive ucenika u vezi sa pomenutim pitanjima moze
doprineti ve¢em uklju¢ivanju ucenika u aktivnosti tokom nastave i van nje, kao i unapredenju
kvaliteta dodatne podrske u obrazovanju (Gordon, 2010).
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3.3. Nacin na koji se ostvarivala saradnja izmedu svih aktera Skolskog rada u primeni
inkluzivnog obrazovanja tokom Skolske 2022/23. godine — prikaz i analiza podataka prikupljenih na
osnovu odgovora nastavnika

Imajuéi u vidu da saradnja izmedu razlicitih aktera Skolskog rada ¢ini znacajnu osnovu za
pruzanje dodatne podrske u obrazovanju, zanimalo nas je kako se ostvaruje saradnja nastavnika sa
ostalim ¢lanovima kolektiva u ovom domenu. S tim u vezi, ispitali smo koliko ¢esto su nastavnici
uspostavljali saradnju sa ostalim ¢lanovima kolektiva usmerenu na oblast inkluzivnog obrazovanja
tokom skolske 2022/23. godine, te koji su sadrzaji pomenute saradnje.

Najpre, od nastavnika smo ocekivali da navedu ucestalost saradnje sa razli¢itim akterima
zaposlenim u skoli tokom Skolske 2022/23. godine, u cilju obezbedivanja adekvatne podrske za
ucenike koji se obrazuju kroz primenu mera individualizacije, kao i individualnog obrazovnog
plana sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i ucenja. Podaci o ucestalosti ove saradnje
prikazani su na grafiku 1.

Grafik 1. Ucestalost saradnje nastavnika sa razli¢itim ¢lanovima kolektiva u cilju obezbedivanja adekvatne
podrske za u€enike koji su ukljuceni u model inkluzivnog obrazovanja (N=124)
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nikada retko ponekad cesto veoma Cesto

Nastavnici koji pruzaju dodatnu podrSku ucenicima kroz primenu mera individualizacije,
individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i ucenja su
ucestalost saradnje sa razliCitim akterima zaposlenim u Skoli procenili srednjom ocenom (M=3,39)
¢ija je vrednost nesto veca od teorijske sredine skale. Prema nalazima istrazivanja koji se odnose na
procenu nastavnika o ucestalosti saradnje sa pojedinim akterima zaposlenim u $koli, nastavnici
ceS¢e uspostavljaju saradnju sa stru¢nim saradnicima (M=4,31), nego sa drugim nastavnicima i/ili
uciteljima (M=3,62) 1 direktorom Skole (M=2,25). Prema tome, moze se zakljuciti da su nastavnici
tokom Skolske 2022/23. godine saradivali sa razli¢itim akterima Skolskog rada u cilju
obezbedivanja adekvatne podrske za ucenike koji su ukljuceni u model inkluzivnog obrazovanja, ali
i da su saradnju u pomenutom cilju najéesce uspostavljali sa stru¢nim saradnicima.

Na osnovu podataka prikazanih na grafiku 1 moZze se uociti da su odgovori nastavnika na
pitanje o ucestalosti saradnje sa razli¢itim ¢lanovima kolektiva, u cilju obezbedivanja adekvatne
podrSke za ucenike uklju¢ene u model inkluzivnog obrazovanja, rasporedeni kroz sve ponudene
kategorije ucestalosti. Medutim, kada se paznja usmeri na raspodelu odgovora po pojedina¢nim
kategorijama, posebno se izdvaja nalaz da tokom Skolske 2022/23. godine znacajan udeo
nastavnika, tj. viSe od jedne tre¢ine (37,1%), uopste nije ostvario saradnju sa direktorima skola u
ovom kontekstu.

Dodatno, zanimalo nas je da li su tokom Skolske 2022/23. godine nastavnici koji pruzaju
podrSku kroz primenu individualnog obrazovnog plana pronalazili pojedince medu ¢lanovima
kolektiva kojima bi se obratili za pomo¢ i1 savet u vezi sa konkretnim izazovima koji se ticu
pruzanja ove podrSke, te kome od ¢lanova kolektiva su se najeSece obracali. Nalazi istraZivanja u
vezi sa prethodno pomenutim pitanjem predstavljeni su u tabeli 23.
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Tabela 23. Clanovi $kolskog kolektiva kojima se nastavnici najée$é¢e obra¢aju za pomo¢ i savet u radu sa
ucenicima koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu

Clanovi kolektiva kojima se nastavnici obra¢aju za pomoé/savet u radu sa uéenicima koji [\:S(F(;:(L)) I\:S(Fé%)
se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu

f % f %
nisam imao/la kome da se obratim 0 0 0 0
pedagogu/psihologu 45 75 54 90
nekome od nastavnika iz kolektiva 10 | 16,67 | 6 10
direktoru 0 0 0 0
nekome drugom 51833 | 0 0

Dobijeni nalazi ukazuju na to da nastavnici pomo¢ u radu sa ucenicima koji se obrazuju
prema individualnom obrazovnom planu najéescée traze od struc¢nih saradnika i drugih nastavnika iz
kolektiva. Pritom, stru¢ni saradnici — psiholog ili pedagog, ¢ine aktere u Skoli kojima se za pomo¢
u radu obraéa najveci broj nastavnika koji pruzaju podrsku uc¢enicima kroz primenu individualnog
obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i uéenja (f=45; 75%), kao i najveci broj
nastavnika koji pruzaju podrSku ucenicima kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa
izmenjenim programom nastave i u¢enja (f=54; 90%).

Nadalje, zanimalo nas je i koji su sadrzaji saradnje nastavnika sa razli¢itim ¢lanovima
kolektiva u cilju obezbedivanja adekvatne dodatne podrske ucenicima. S tim u vezi, nastavnicima je
dat niz moguéih sadrzaja saradnje u ovom domenu i od njih je zatrazeno da oznace one sadrzaje
kroz koje su saradivali sa razli¢itim ¢lanovima kolektiva tokom Skolske 2022/23. godine. Podaci o
sadrzajima saradnje nastavnika sa drugim ¢lanovima kolektiva prikazani su u tabeli 24.

Tabela 24. Sadrzaji saradnje izmedu nastavnika i drugih ¢lanova kolektiva u cilju obezbedivanja adekvatne
dodatne podrske ucenicima

Sadrzaji saradnje sa drugim ¢lanovima kolektiva u cilju obezbedivanja adekvatne dodatne Nastavnici (N=124)
podrske ucenicima fl%
deljenje liénih iskustava u sprovodenju inkluzivne §kolske prakse 120 | 96,77
razgovor o primerima dobre prakse 81 | 65,32
pruzanje konstruktivnih reSenja za aktuelne probleme u radu sa u¢enicima 76 | 61,29
pruzanje pomo¢i u izradi nastavnih materijala 38 | 30,64
poseta i analiza redovnih, uglednih ili oglednih ¢asova u odeljenjima u kojima se obrazuju

o , . 38 | 30,64
ucenici kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju
zajednicka realizacija nastave u odeljenjima u kojima se obrazuju ucenici kojima je 3| 240
potrebna dodatna podrska '
zajednicka realizacija vannastavnih aktivnosti u koje su ukljuceni ucenici koji imaju potrebu 11 | 8.87
za podrskom u obrazovanju '
deljenje saznanja sa stru¢nih skupova i seminara na temu inkluzivnog obrazovanja 27 | 21,77
obuka u skoli u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem 20 | 16,13
upoznavanje sa stru¢nim temama i literaturom u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem na 23 | 1855
sastancima stru¢nih i drugih veca '
nesto drugo 0]0

Prema dobijenim nalazima istraZivanja, tokom Skolske 2022/23. godine svi nastavnici su
ostvarivali saradnju sa clanovima kolektiva u cilju obezbedivanja adekvatne dodatne podrske
ucenicima. Prema podacima koji su predstavljeni u tabeli 24, najveci broj nastavnika je ostvarivao
saradnju sa razli¢itim Clanovima kolektiva kroz deljenje li¢nih iskustava u primeni inkluzivnog
obrazovanja (f=120; 96,77%), razgovor o primerima dobre prakse (f=81; 65,32%) i pruzanje
konstruktivnih reSenja za aktuelne probleme u radu sa ucenicima (f=76; 61,29%). S druge strane,
kod najmanjeg broja nastavnika, sadrZaji saradnje sa ¢lanovima kolektiva obuhvatali su zajednicku
realizaciju vannastavnih aktivnosti za ucenike koji imaju potrebu za dodatnom podrskom u
obrazovanju (f=11; 8,87%) i zajednicku realizaciju nastave u odeljenjima tih ucenika (f=3; 2,42%).
Na osnovu dobijenih nalaza moze se zakljuciti da su sadrzaji saradnje nastavnika sa ¢lanovima
kolektiva tokom Skolske 2022/23. godine u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja, kod vecine
nastavnika, obuhvatali razgovore o inkluzivnoj praksi.
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Imajué¢i na umu, sa jedne strane, ovlaséenja i odgovornost direktora Skola u donosenju
odluka koja se ticu uslova za primenu inkluzivnog obrazovanja, a s druge strane, znacaj ucesc¢a
nastavnika u procesu donosenja ovakvih odluka, istrazili smo kroz koje su sadrzaje nastavnici
tokom Skolske 2022/23. godine uspostavljali saradnju sa direktorima Skola u oblasti primene
inkluzivnog obrazovanja. Pritom nas je naroCito interesovalo da li se saradnja nastavnika sa
direktorima Skola u cilju obezbedivanja uslova za primenu inkluzivnog obrazovanja ostvarivala na
neke od slede¢ih nacina: davanjem predloga o mogué¢im nainima unapredivanja materijalno-
tehnickih uslova u skoli; davanjem predloga o moguc¢im nacinima unapredivanja kompetencija za
rad sa ucenicima; davanjem predloga o moguc¢im nacinima unapredivanja saradni¢kih odnosa u
Skoli. Nastavnicima je pruZzena moguc¢nost da se prilikom odgovaranja na ovo pitanje opredele za
jedan ili visSe ponudenih odgovora. Podaci do kojih se istrazivanjem doslo u vezi sa ovim pitanjem
predstavljeni su u tabeli 25.

Tabela 25. Sadrzaji saradnje izmedu nastavnika i direktora u cilju obezbedivanja uslova za primenu
inkluzivnog obrazovanja

Sadrzaji saradnje nastavnika sa direktorima u cilju obezbedivanja uslova za primenu inkluzovnog hé?\lsialvzni;: :
obrazovanja

fl%
davanje predloga o moguc¢im na¢inima unapredivanja materijalno-tehnickih uslova u skoli 30 | 24,19
davanje predloga o mogucim nacinima unapredivanja kompetencija za rad sa u¢enicima 16 | 12,90
davanje predloga o mogucim nacinima unapredivanja saradnickih odnosa u skoli 12 | 9,68
nista od ponudenog 76 | 61,29

Prema podacima prikazanim u tabeli 25, tokom $kolske 2022/23. godine gotovo dve trecine
anketiranih nastavnika (f=76; 61,29%) nije ostvarilo saradnju sa direktorima $kola ni na jedan od
ponudenih na¢ina. Medu ponudenim nacinima uspostavljanja saradnje najvec¢i broj nastavnika je
saradnju sa direktorima S$kola uspostavljao kroz davanje predloga o mogu¢im nacinima
unapredivanja materijalno-tehnickih uslova za rad u $koli (f=30; 24,19%). Na osnovu dobijenih
podataka moze se zakljuciti da je tokom Skolske 2022/23. godine relativno mali broj nastavnika
ucestvovao u procesu donoSenja odluka koje se ticu uslova za primenu inkluzivnog obrazovanja
kroz davanje predloga za unapredivanje razlicitih segmenata rada u Skoli. Ovakvi nalazi ukazuju na
potrebu za ispitivanjem odnosa direktora Skola prema uklju€ivanju nastavnika u proces donoSenja
odluka koje se tic¢u uslova za primenu inkluzivnog obrazovanja, ali i na potrebu za ispitivanjem
spremnosti nastavnika da se angaZuju u procesu donosenja pomenutih odluka.

U vezi sa prethodno navedenim, zanimalo nas je i to kako nastavnici procenjuju
obezbedenost uslova koji se ¢ine posebno znacajnim za organizaciju nastavne prakse koja ukljucuje
1 pruzanje dodatne podrSke u obrazovanju kroz primenu individualnog obrazovnog plana. Za
potrebe rada izdvojeni su slede¢i uslovi: prihvacenost ucenika koji se obrazuju prema
individualnom planu od strane vr$njaka; pristupacnost 1 prilagodenost prostora u Skoli potrebama
ucenika koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu; opremljenost $kole nastavnim
resursima koji su potrebni za rad sa ucenicima koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom
planu; osposobljenost nastavnika za pruzanje dodatne podrSke ucenicima kroz primenu
individualnog obrazovnog plana. Od nastavnika se ocekivalo da izraze stepen saglasnosti sa
tvrdnjama koje su se odnosile na pomenute uslove odabirom jednog od slede¢ih odgovora: uopste
se ne slazem, uglavnom se ne slazem, donekle se slazem, u potpunosti se slazem. Podaci do kojih se
istrazivanjem doslo u vezi sa pomenutim pitanje predstavljeni su na grafiku 2, kao i na grafiku 3.
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Grafik 2. Kako nastavnici koji pruzaju podrsku ucenicima kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa
prilagodenim programom nastave i u¢enja procenjuju uslove za rad sa ovim u¢enicima (N=60)
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Nastavinici koji ucenicima pruzaju dodatnu podrsku kroz primenu individualnog
obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i ucenja su najviSom proseénom ocenom
procenili pristupacnost i prilagodenost prostora u Skoli potrebama ovih ucenika prose¢nom ocenom
(M=3.,5) (empirijski raspon skale je od 1 do 4). Slian rezultat dobijen je i u vezi sa procenom
prihvadenosti ovih ucenika od strane vrSnjaka (M=3,47). Nastavnici su nes$to nizom prosecnom
ocenom procenili opremljenost $kole nastavnim resursima potrebnim za rad sa ucenicima koji se
obrazuju prema individualnom obrazovnom planu sa prilagodenim programom nastave i ucenja
(M=3,12), a najnizom prose¢nom ocenom su procenili svoju osoposobljenost za rad sa ovim
ucenicima (M=2,7).

Grafik 3. Kako nastavnici koji pruzaju podr$ku uéenicima kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa
izmenjenim programom nastave i uenja procenjuju uslove za rad sa ovim ucenicima (N=60)
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Isti poredak razlicitih uslova s obzirom na prose¢nu ocenu, mada sa nesto nizim vrednostima
za svaki od uslova koji je procenjivan, uocen je i u odgovorima nastavnika koji u¢enicima pruzaju
dodatnu podrsku kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave
1 ucenja. NajviSom prose€nom ocenom nastavnici su procenili pristupacnost i prilagodenost prostora
u Skoli potrebama ucenika (M=3,2) 1 prihvacenost ovih ucenika od strane vrSnjaka (M=3,1). Nesto
niZom prose¢nom ocenom su procenili opremljenost $kole nastavnim resursima za rad sa u¢enicima
koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu sa izmenjenim programom nastave i
ucenja (M=2,57), a najnizom ocenom su procenili svoju osposobljenost za rad sa ovim ucenicima
(M=2,25).
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Vodec¢i se nalazima drugih istrazivanja, koja pokazuju da se nastavnici ne ose¢aju adekvatno
pripremljenim za primenu inkluzivnog obrazovanja (Knezevi¢-Flori¢ i sar., 2018; Spasenovi¢ i
Matovi¢, 2015; Vujacic i sar., 2018), posebno nas je zanimalo kako nastavnici procenjuju korisnost
razli¢itih oblika pripreme za profesionalnu ulogu koje su pohadali, a koji se odnose na primenu
inkluzivnog obrazovanja. Uzevsi u obzir zakonske osnove kojima se reguliSu uslovi za rad i
obaveze nastavnika, posli od pretpostavke da su svi nastavnici imali priliku da ucestvuju u slede¢im
vidovima pripreme za ostvarivanje profesionalne uloge: pohadanje akreditovanih seminara, saradnja
sa kolegama (razgovori, posete ¢asovima, organizovane obuke u S$koli i sl.), samostalno ucenje
(ucenje kroz praksu, izuCavanje strucne literature, zakona i sl.) i inicijalno obrazovanje. Od
nastavnika se ocekivalo da na petostepenoj skali daju ocenu o korisnosti u polju primene
inkluzivnog obrazovanja svakog od prethodno pomenutih nacina pripreme za rad. Nastavnici su
svoje ocene o korisnosti izrazavali odabirom jedne od slede¢ih kategorija: uopste nije korisno,
uglavnom nije korisno, ne mogu da procenim, uglavnom je korisno, izuzetno je korisno. Dobijeni
podaci predstavljeni su na grafiku 4, kao i na grafiku 5.

Grafik 4. Procena korisnosti razli¢itih nacina pripreme za primenu inkluzivnog obrazovanja, na osnovu

odgovora nastavnika koji pruzaju dodatnu podrSku uéenicima kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa
prilagodenim programom nastave i uéenja (N=60)
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Nastavnici koji u€enicima pruzaju dodatnu podrsku kroz primenu individualnog obrazovnog
plana sa prilagodenim programom nastave i u¢enja procenili su korisnost razli¢itih na¢ina pripreme
za primenu inkluzivnog obrazovanja ocenom koja je neSto veca od teorijske sredine skale
(M=3,69). Pritom, posmatrano na nivou pojedinac¢nih nacina pripreme za ostvarivanje profesionalne
uloge, nastavnici korisnijom za rad sa ucenicima koji se obrazuju kroz primenu individualnog
obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i ucenja ocenjuju pripremu za rad koja se
ostvaruje kroz saradnju sa kolegama (M=4,28) i samostalno ucenje (M=4,17) u odnosu na pripremu
za rad kroz pohadanje seminara (M=3,23) i inicijalno obrazovanje (M=3,1).
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Grafik 5. Procena korisnosti razli¢itih nacina pripreme za primenu inkluzivnog obrazovanja, na osnovu
odgovora nastavnika koji pruzaju dodatnu podrSku u€enicima kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa
izmenjenim programom nastave i u¢enja (N=60)
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Nastavnici koji ucenicima pruzaju dodatnu podrsku kroz primenu individualnog obrazovnog
plana sa izmenjenim programom nastave i ucenja procenili su korisnost razli¢itih nac¢ina pripreme
za primenu inkluzivnog obrazovanja ocenom koja je neSto veca od teorijske sredine skale
(M=3,25). Posmatrano na nivou pojedina¢nih na¢ina pripreme za ostvarivanje profesionalne uloge,
nastavnici korisnijom za rad sa uc¢enicima koji se obrazuju kroz primenu individualnog obrazovnog
plana sa izmenjenim programom nastave i uéenja ocenjuju pripremu za rad koja se ostvaruje kroz
saradnju sa kolegama (M=4,15) i samostalno ucenje (M=3,83) u odnosu na pripremu za rad kroz
pohadanje seminara (M=3,23) i inicijalno obrazovanje (M=3,1).

Na osnovu dobijenih nalaza, moglo bi se zakljuciti da obe grupe nastavnika, korisnijim za
rad sa u€enicima koji se obrazuju kroz primenu individualnog obrazovnog plana ocenjuju nacine
pripreme za profesionalnu ulogu koji se fokusiraju na prakti¢no iskustvo, odnosno na razvijanje
kompetencija za rad kroz primenu inkluzivnog obrazovanja. Sli¢ni nalazi dobijeni su i u drugim
istrazivanjima (Tanci¢, 2020) prema kojima nastavnici u nizu oblika profesionalnog usavrsavanja
nakorisnijim procenjuju konsultacije, razmenu iskustva ili reSavanje aktuelnih problema sa
kolegama, $to naglasava potrebu za integracijom prakti¢nih iskustava i dijaloga sa kolegama u
pripremi nastavnika za izazove u primeni inkluzivnog obrazovanja.

138



3.4. Sadrzaj rada tima za inkluzivno obrazovanje i timova za dodatnu podrsku tokom Skolske
2022/23. godine — prikaz i analiza podataka prikupljenih na osnovu odgovora stru¢nih saradnika

Kako bismo dosli do saznanja o sadrzajima rada timova u ¢ijem fokusu delovanja je primena
inkluzivnog obrazovanja — tim za inkluzivno obrazovanje i tim za pruzanje dodatne podrske,
saCinili smo listu aktivnosti i od strucnih saradnika smo ocekivali da oznace da li su pomenute
aktivnosti tokom Skolske 2022/23. godine realizovane u skoli u kojoj su angazovani, i koji od
pomenutih timova je nosilac realizacije aktivnosti. U slucaju da su oba tima bila znacajno
angazovana u realizaciji aktivnosti, stru¢nim saradnicima je sugerisano da kao nosioca realizacije
aktivnosti oznace 1 jedan i drugi tim. U razradi niza aktivnosti u odnosu na koje su stru¢ni saradnici
pozicionirali delovanje timova usmerenih na primenu inkluzivnog obrazovanja znacajan oslonac
Cinili su segmenti aktuelnog zakonskog okvira kojima su definisani moguci sadrzaji rada pomenutih
timova. U tabeli 26 prikazani su podaci o broju $kola u kojima su timovi usmereni na primenu
inkluzivnog obrazovanja realizovali razli¢ite aktivnosti, kao i koji su timovi bili nosioci tih
aktivnosti.

Tabela 26. Broj $kola u kojima su timovi usmerni na primenu inkluzivnog obrazovanja realizovali razliite
aktivnosti i timovi nosioci tih aktivnosti

Broj §kola u Broj §kola u odnosu na to koji od
. . kojima je timova je nosilac realizacije aktivnost

Aktivnosti ak{ivn ont J J

realizovana TIO TDP OBA TIMA
prikupljanje podataka o uceniku 8 2 5 1
izrada individualnog obrazovnog plana 8 1 6 1
primena individualnog obrazovnog plana 8 0 7 1
vrednovanje individualnog obrazovnog plana 8 1 4 3
davanje predloga direktoru za utvrdivanje prava na IOP 8 6 0 2

ucescée u radu pedagoskog kolegijuma (izvestavanje,
davanje predloga I0P-a, predloga o izmenama, dopunama 8 7 0 1
ili prestanku potrebe za I0P-om)

davanje predloga direktoru za nabavku potrebnih
nastavnih sredstava i opreme

podrska razvoju kompetencija nastavnika za inkluzivno
obrazovanje kroz organizovanje i realizaciju obuka, 6 4 0 2
radionica, tematskih predavanja i sl.

analiza i tumacenje zakonskih odredaba u oblasti
inkluzivnog obrazovanja i upoznavanje ¢lanova kolektiva 7 5 0 2
sa zakonskim odredbama

osnazivanje svih uéenika za razumevanje i prihvatanje

inkluzivnih principa kroz organizovanje i realizaciju 5 3 1 1
vannastavnih aktivosti u skoli
saradnja sa timom za zastitu ucenika od diskriminacije, 7 6 0 1

nasilja, zlostavljanja i zanemarivanja - u cilju prevencije

saradnja sa timom za zaStitu ucenika od diskriminacije,

nasilja, zlostavljanja i zanemarivanja - u slu¢aju 3 3 0 0
intervencije
saradnja sa roditeljima ucenika kojima je potrebna

. 8 0 5 3
dodatna podrska

saradnja sa ustanovama, organizacijama i udruzenjima iz
lokalne sredine u cilju obezbedivanja podrske ucenicima

Prema podacima prikazanim u tabeli 26, u svim Skolama obuhvaéenim istraZzivanjem
(ukupno 8 $kola), timovi usmereni na primenu inkluzivnog obrazovanja tokom Skolske 2022/23.
godine ucestvovali su u izradi, primeni i vrednovanju individualnih obrazovnih planova, kao i u
proceduri donoSenja tih planova. S druge strane, u samo 4 Skole, ovi timovi angazovani su na
davanju predloga direktoru za nabavku potrebnih nastavnih sredstava i opreme, dok su u 3 Skole
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saradivali sa timom za zasStitu u¢enika od diskriminacije, nasilja, zlostavljanja i zanemarivanja, u
slucajevima kada je bila potrebna intervencija.

Na osnovu podataka prikazanih u tabeli 26, koji se odnose na broj $kola i timove koji su
nosioci realizacije razliCitih aktivnosti, moguce je izvoditi zakljucke o fokusu delovanja timova za
inkluzivno obrazovanje i timova za pruzanje dodatne podrSke, kao i o oblastima u kojima se
preklapaju aktivnosti ovih timova. S tim u vezi, uocava se da je teziste delovanja timova za pruzanje
dodatne podrske bilo u prikupljanju podataka o ucenicima (5 $kola), izradi (6 Skola), primeni (7
Skola) i1 vrednovanju individualnog obrazovnog plana (4 Skole), kao 1 u saradnji sa roditeljima
ucenika koji imaju potrebu za dodatnom podrSkom (5 skola). S druge strane, teziSte delovanja
timova za inkluzivno obrazovanje bilo je u stvaranju uslova za primenu inkluzivnog obrazovanja,
Sto je u 7 skola ukljucivalo uc¢esée u proceduri donosenja individualnog obrazovnog plana i radu
pedagoskog kolegijuma, u 6 Skola davanje predloga direktoru za utvrdivanje prava na individualni
obrazovni plan, dok je u 6 Skola bila zastupljena saradnja sa timom za zastitu ucenika od
diskriminacije, nasilja, zlostavljanja i zanemarivanja u cilju prevencije. Takode, moze se uociti da u
odredenom broju Skola aktivnosti realizuju i tim za inkluzivno obrazovanje i timovi za pruzanje
dodatne podrske. Preklapanje aktivnosti ova dva tima je izraZzeno u saradnji sa roditeljima ucenika
kojima je potrebna dodatna podrska (3 Skole), vrednovanju individualnog obrazovnog plana (3
Skole), kao 1 u saradnji sa ustanovama, organizacijama i udruzenjima iz lokalne sredine u cilju
obezbedivanja dodatne podrske ucenicima (3 skole).

Na osnovu dobijenih nalaza istrazivanja moze se zakljuciti da su timovi usmereni na
primenu inkluzivnog obrazovanja tokom skolske 2022/23. godine realizovali raznovrsne aktivnosti.
U svim S§kolama pomenuti timovi realizovali su aktivnosti koje se sa stanovista primene inkluzivnog
obrazovanja smatraju neophodnim, dok su u pojedinim $kolama sprovodili i dodatne aktivnosti koje
obuhvataju saradnju na institucionalnom nivou radi obezbedivanja uslova za primenu inkluzivnog
obrazovanja, kao $to su obezbedivanje nastavnih sredstava i opreme, razvoj kompetencija i gradenje
inkluzivne kulture, ali i saradnju sa ustanovama, organizacijama i udruZzenjima iz lokalne sredine.
Teziste delovanja timova za pruzanje dodatne podrske Cini prikupljanje podataka o ucenicima,
izrada, primena i vrednovanje individualnog obrazovnog plana, kao i saradnja sa roditeljima onih
ucenika koji imaju potrebu za dodatnom podrSkom, dok je teziSte delovanja timova za inkluzivno
obrazovanje u stvaranju preostalih uslova za primenu inkluzivnog obrazovanja. Takode, uocena su
preklapanja aktivnosti koje u skolama realizuju ovi timovi, naro€ito u oblasti saradnje sa roditeljima
ucenika kojima je potrebna dodatna podrska, vrednovanja individualnog obrazovnog plana, kao 1
saradnje sa ustanovama, organizacijama i1 udruzenjima iz lokalne sredine u cilju obezbedivanja
dodatne podrske ucenicima.

140



3.5. Nacin na koje se ostvarivala saradnja u okviru tima za inkluzivno obrazovanje i timova za
pruzanje dodatne podrske tokom Skolske 2022/23. godine — prikaz i analiza podataka prikupljenih
na osnovu odgovora nastavnika i strucnih saradnika

Zanimalo nas je na Koji naCin se ostvaruje saradnja u okviru timova za inkluzivno
obrazovanje i timova za pruzanje dodatne podrske, i narocito kako ¢lanovi ovih timova ucestvuju u
procesu izrade individualnog obrazovnog plana. Podatke o nacinu ostvarivanja saradnje u timovima
dobili smo na osnovu odgovora nastavnika koji su tokom Skolske 2022/23. godine bili ¢lanovi
pomenutih timova, kao i na osnovu odgovora strucnih saradnika koji su tokom Skolske 2022/23.
godine bili ¢lanovi ili koordinatori tima za inkluzivno obrazovanje. U tekstu koji sledi, najpre su
prikazani podaci dobijeni na osnovu odgovora nastavnika, a potom i podaci dobijeni na osnovu
odgovora stru¢nih saradnika.

Nacin na koje se ostvarivala saradnja u okviru timova za pruzanje dodatne podrske i tima
za inkluzivno obrazovanje tokom skolske 2022/23. godine na osnovu odgovora nastavnika. U skladu
sa odgovorima nastavnika, prvo ¢e biti predstavljeni nalazi o iskustvima u okviru rada tima za
pruzanje dodatne podrske, jer je uzorak obuhvatio veci broj nastavnika koji su bili ¢lanovi ovog
tima, a potom nalazi o iskustvima u okviru tima za inkluzivno obrazovanje.

Imajuéi u vidu aktuelni zakonski okvir, prema kojem je ¢lanstvo u timu za pruzanje dodatne
podrske obavezno za nastavnike koji ucenicima pruzaju dodatnu podrS$ku kroz primenu
individualnog obrazovnog plana, kao i za odeljenjske stareSine ucenika koji se obrazuju na taj
nacin, najpre smo utvrdili koji je udeo nastavnika ukljucenih u istraZivanje bio ¢lan tima za pruZanje
dodatne podrske tokom Skolske 2022/23. godine. Uzorak istrazivanja obuhvatio je 104 nastavnika
koji su bili ¢lanovi pomenutog tima.

Nadalje, od nastavnika koji su bili ¢lanovi tima za pruzanje dodatne podrske smo ocekivali
da procene koliko ¢esto su tokom $kolske 2022/23. godine uspostavljali saradnju sa preostalim
Clanovima pomenutog tima na svaki od slede¢ih nacina: sastanak uzivo ili online sa svim ili
ve¢inom Clanova tima za pruZanje dodatne podrske; grupni Cet sa svim ¢lanovima tima za pruzanje
dodatne podrske; razgovor licem u lice ili telefonskim putem sa pojedinim ¢lanovima tima za
pruzanje dodatne podrske u obrazovanju; pisanim putem sa pojedinim ¢lanovima tima za pruzanje
dodatne podrske u obrazovanju. Ucestalost saradnje procenjivali su odabirom jedne od slede¢ih
kategorija: nikada, retko, ponekad, ¢esto, veoma Cesto. Prikaz podataka do kojih se istraZivanjem
doslo u vezi sa pomenutim pitanjem dat je na grafiku 6.

Grafik 6. Ucestalost razli¢itih nadina saradnje nastavnika sa ¢lanovima tima za pruzanje dodatne podrske
(N=104)
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Tokom skolske 2022/23. godine, nastavnici su najéesce saradivali sa drugim ¢lanovima tima
za pruzanje dodatne podrske putem sastanaka sa svim ¢lanovima tima (M=3,83), dok je saradnja
putem razgovora licem u lice ili telefonskih poziva sa pojedinim ¢lanovima tima bila neSto manje
ucestala (M=3,51). S druge strane, najrede su koristili grupni et sa svim ¢lanovima tima (M=2,01) i
pisanu komunikaciju sa pojedinim ¢lanovima tima (M=1,99). Shodno dobijenim nalazima, u praksi
nastavnika vise su zastupljeni nacini uspostavljanja saradnje sa ¢lanovima tima za pruzanje dodatne
podrske koji podrzavaju sinhronu razmenu informacija, tj. komunikaciju u realnom vremenu, u
odnosu na nacine koji podrzavaju naizgled sinhronu i asinhronu razmenu, tj. komunikaciju sa
vremenskim kasnjenjem.

Imaju¢i u vidu da izrada individualnog obrazovnog plana, prema aktuelnom zakonskom
okviru, ¢ini jednu od aktivnosti tima za pruzanje dodatne podrske, posebno nas je interesovalo kako
nastavnici u¢estvuju u tom procesu. S tim u vezi, od nastavnika smo oc¢ekivali da u nizu aktivnosti
koje se ti¢u procesa izrade individualnog obrazovnog plana, oznace sve one u kojima su ucestvovali
tokom Skolske 2022/23. godine. Prema dobijenim nalazima, svi nastavnici su ucestvovali u nekim
ili svim aktivnostima vezanim za izradu individualnog obrazovnog plana (N=104; 100%). Svi
nastavnici bili su ukljuceni u definisanje nacina pruzanja dodatne podrske ucenicima tokom nastave
svog predmeta, kao i u vrednovanje postignuca ucenika u okviru predmeta koji predaju (N=104;
100%). Znacajno manji broj nastavnika ucestvovao je u prikupljanju informacija o uceniku i
opisivanju njegovog aktuelnog nacina funkcionisanja (N=57; 54,81%), dok je najmanji broj
pomogao kolegama u razvijanju strategija za pruzanje dodatne podrske uc¢enicima (N=13; 12,5%).

Nadalje, istrazivali smo koliko ¢esto su, prema oceni nastavnika tokom Skolske 2022/23.
godine, u procesu izrade 1 vrednovanja individualnog obrazovnog plana ucestvovali preostali akteri
Skolskog rada koji, prema aktuelnom zakonskom okviru, ¢ine obavezne Clanove tima za pruzanje
dodatne podrske, a to su stru¢ni saradnici 1 roditelji ucenika koji se obrazuju prema individualnom
obrazovnom planu. Prikaz podataka do kojih se doslo u istrazivanju dat je na grafiku 7.

Grafik 7. Ugestalost u¢eséa stru¢nih saradnika i roditelja u procesu izrade i vrednovanja individualnog
obrazovnog plana, na osnovu odgovora nastavnika (N=104)
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Nastavnici su ucestalost ucesca strucnih saradnika i roditelja ucenika u procesu izrade i
vrednovanja individualnog obrazovnog plana tokom $kolske 2022/23. godine procenili srednjom
ocenom cija je vrednost veéa od teorijske sredine skale (M=3,46). Pritom, prema proceni ovih
nastavnika u procesu izrade i1 vrednovanja individualnog obrazovnog plana znafajno ceSce
ucestvuju stru¢ni saradnici (M=4,3), nego roditelji u¢enika (M=2,63).

Na osnovu podataka prikazanih na grafiku 7, moZe se uociti raspored odgovora nastavnika o
ucestalosti ucesca strucnih saradnika i roditelja u procesu izrade i vrednovanja individualnog
obrazovnog plana po razli¢itim kategorijama odgovora. Uzevs§i u obzir distribuciju odgovora
nastavnika po kategorijama ucestalosti, izdvaja se da viSe od polovine nastavnika (56,7%) smatra da
roditelji ucenika retko ucestvuju, ili uopSte ne ucestvuju, u procesu izrade i vrednovanja
individualnog obrazovnog plana.
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U vezi sa procesom izrade individualnog obrazovnog plana, istrazivali smo kako su razli€iti
faktori uticali na donoSenje odluka o na¢inima pruzanja dodatne podrske kroz primenu ovog plana
tokom Skolske 2022/23. godine. Za potrebe istrazivanja, izdvojeni su sledec¢i faktori: dostupnost
materijalno-tehnickih resursa u $koli; obucenost za rad sa u¢enikom; aktuelni na¢in funkcionisanja
ucenika; prethodno planirane mere podrSske u radu sa ucenikom; rezultati vrednovanja prethodno
primenjivanih mera podrske u radu sa ucenikom. Uticaj svakog od ovih faktora na donoSenje
odluka nastavnici su ocenjivali odabirom jednog od slede¢ih odgovora: ne utie, uglavnom ne utice,
ne mogu da procenim, uglavnom utice, utice u potpunosti. Podaci do kojih se istrazivanjem doslo u
vezi sa ovim pitanjem predstavljeni su na grafiku 8.

Grafik 8. Uticaj razli¢itih faktora na odluke o na¢inima pruZanja dodatne podrske u obrazovanju (N=104)
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Nastavnici su uticaj svih ponudenih faktora na odluke o nac¢inima pruzanja dodatne podrske
kroz primenu individualnog obrazovnog plana tokom skolske 2022/23. godine procenili srednjom
ocenom c¢ija je vrednost veca od teorijske sredine skale (M=3,88). Medu ponudenim faktorima,
najve¢i uticaj na odluke o nacinima pruzanja dodatne podrske kroz primenu individualnog
obrazovnog plana imao je aktuelni nacin funkcionisanja ucenika (M=4,36), dok je slican rezultat
postignut za faktor koji se odnosi na rezultate vrednovanja prethodno primenjivanih mera podrSke
(M=4,26). Slede osposobljenost nastavnika za rad sa ucenikom (M=4,14) i prethodno planirane
mere podrske (M=3,67), dok je najmanji uticaj imao faktor dostupnosti materijalno-tehnickih
resursa u Skoli (M=2,96). Na osnovu dobijenih nalaza moZe se zaklju€iti da su tokom Skolske
2022/23. godine na odluke o nacinima pruzanja dodatne podrske kroz primenu individualnog
obrazovnog plana uticali razli¢iti faktori, pri ¢emu su najve¢i uticaj imali faktori vezani za
individualne karakteristike ucenika i njegove potrebe za dodatnom podr§kom.

Imaju¢i na umu da su iskustva nastavnika uklju¢enih u uzorak istraZivanja razli€ita u
pogledu njihovog angazovanja u timovima koji su uspostavljeni u Skoli, najpre smo utvrdili koji
udeo nastavnika ukljucenih u istrazivanje je tokom Skolske 2022/23. godine bio u ulozi ¢lana tima
za inkluzivno obrazovanje. Utvrdili smo da je uzorak istrazivanja obuhvatio 16 nastavnika koji su
tokom Skolske 2022/23. godine bili ¢lanovi pomenutog tima. Od ove grupe nastavnika smo
ocekivali da procene koliko Cesto su tokom S$kolske 2022/23. godine uspostavljali saradnju sa
preostalim ¢lanovima pomenutog tima na svaki od slede¢ih naCina: sastanak uzivo ili online sa svim
ili ve¢inom c¢lanova tima za pruzanje dodatne podrske; grupni cet sa svim c¢lanovima tima za
pruzanje dodatne podrske; razgovor licem u lice ili telefonskim putem sa pojedinim ¢lanovima tima
za pruzanje dodatne podrSke u obrazovanju; pisanim putem sa pojedinim ¢lanovima tima za
pruzanje dodatne podrSske u obrazovanju. Takode, od ove grupe nastavnika smo ocekivali i da
ukratko opiSu u ¢emu se sastojalo njithovo angazovanje u okviru tima za inkluzivno obrazovanje.
Prema dobijenim nalazima, nastavnici su tokom Skolske 2022/23. godine uspostavljali saradnju sa
preostalim ¢lanovima tima za inkluzivno obrazovanje na svaki od prethodno pomenutih nacina, a
najcesce putem razgovora licem u lice ili telefonskim pozivom sa pojedinim ¢lanovima tima. Kao
¢lanovi ovog tima, nastavnici su realizovali sledece aktivnosti: ucesc¢e u procesu izrade i donoSenja
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individualnog obrazovnog plana, izrada didaktickog materijala za ucenike kojima je potrebna
dodatna podrska, diskusija o primerima dobre prakse i realizacija stru¢nog predavanja na temu
inkluzivnog obrazovanja.

Nacin na koje se ostvarivala saradnja u okviru timova za pruzanje dodatne podrske i tima
za inkluzivno obrazovanje tokom Skolske 2022/23. godine na osnovu odgovora strucnih saradnika.
Imaju¢i u vidu da su stru¢ni saradnici, prema aktuelnom zakonskom okviru, obavezni ¢lanovi tima
za pruzanje dodatne podrske, kao i utisak da je u Skolama ustaljena praksa njihovog ukljuéivanja u
rad svih timova, ukljucujuéi i1 tim za inkluzivno obrazovanje, pretpostavili smo da strucni saradnici
teSko mogu razgraniciti iskustva ucesc¢a u radu tima za pruzanje dodatne podrske u obrazovanju,
naspram iskustava uée$¢a u radu tima za inkluzivno obrazovanje. S tim u vezi, od stru¢nih
saradnika smo ocekivali da izveste o nacinima na koje su strucni saradnici angazovani u $koli
tokom Skolske 2022/23. godine ucestvovali u radu oba prethodno pomenuta tima.

Vode¢i se time da izrada individualnog obrazovnog plana predstavlja najznacajniju
aktivnost timova usmerenih na primenu inkluzivnog obrazovanja, interesovalo nas je u kojim
fazama ovog procesa su stru¢ni saradnici angazovani u Skolama ucestvovali tokom Skolske
2022/23. godine, kao i u kojoj fazi je njihovo uceSce bilo najizrazenije. Kao ¢lanovi ovih timova,
struéni saradnici u Skolama obuhvacéenim istrazivanjem bili su angazovani u svim fazama procesa
izrade individualnog obrazovnog plana tokom Skolske 2022/23. godine. Naime, u svim Skolama
strucni saradnici su ucestvovali u identifikaciji ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju (f=8), planiranju nac¢ina pruzanja ove podrske (f=8), kao i u pracenju i vrednovanju
ostvarenih mera podrske u u¢enju i razvoju (f=8). Pritom, medu pomenutim fazama procesa izrade
individualnog obrazovnog plana, stru¢ni saradnici su u najve¢em broju Skola bili najvise
angazovani u fazi planiranja nadina pruzanja dodatne podrSke u obrazovanju (f=5), a u nesto
manjem broju skola u identifikaciji u¢enika kojima je potrebna dodatna podr§ka u obrazovanju
(f=3). Na osnovu dobijenih nalaza istrazivanja moze se zakljuciti da su strucni saradnici Skola
obuhvacenih istrazivanjem tokom Skolske 2022/23. godine bili uklju¢eni u sve faze izrade
individualnog obrazovnog plana, pri ¢emu je njihovo angazovanje bilo najizraZenije u fazama
identifikacije u€enika kojima je potrebna dodatna podrSka i planiranja na¢ina pruZanja te podrske,
dok je u fazi prac¢enja 1 vrednovanja ostvarenih mera podrske bilo manje izrazeno.

Nadalje, interesovalo nas je na koji nacin su stru¢ni saradnici, kao ¢lanovi timova usmerenih
na primenu inkluzivnog obrazovanja, tokom Skolske 2022/23. godine bili angaZovani u planiranju 1
obezbedivanju razli¢itih vidova dodatne podrske u obrazovanju. S tim u vezi, od stru¢nih saradnika
se ocekivalo da odabirom jednog ili viSe ponudenih odgovora izveste o praksi stru¢nih saradnika
koji su angazovani u S$koli. Podaci do kojih se istrazivanjem do$lo u vezi sa ovim pitanjem
predstavljeni su u tabeli 27.

Tabela 27. Nacini angazovanja stru¢nih saradnika u $kolama u planiranju i obezbedivanju razli¢itih vidova
dodatne podrske u obrazovanju

Nacini angazovanja struénih saradnika Broj §kola (N=8)
samostalno i bez podrske drugih aktera, izrada dokumenata koji sluze u svrhu planiranja 2
dodatne podrske u obrazovanju (npr. pedagoski profil, plan mera individualizacije,..)

koordinisanje procesom prikupljanja podataka o uc¢eniku i ucesée u procesu prikupljanja 7
podataka o uceniku

pruzanje pomoc¢i nastavnicima/uciteljima u prilagodavanju programa rada individualnim 8
potrebama ucenika i odabiru metodickih pristupa u radu sa ucenicima

pruzanje pomoc¢i nastavnicima/uciteljima u izradi nastavnih materijala i zadataka za ucenike 3
pracenje sadrzaja planova koje nastavnici/ucitelji izraduju u svrhu pruzanja dodatne podrske u 3
obrazovanju

pracenje nacina na koje nastavnici/ucitelji ostvaruju dodatnu podrsku u obrazovanju 7
pruzanje podrske roditeljima ucenika u cilju obezbedivanja jedinstvene usmerenosti na vaspitne 8
i obrazovne ciljeve

uspostavljanje saradnje sa ustanovama, organizacijama i udruzenjima iz lokalne sredine u cilju 6
obezbedivanja dodatne podrske u obrazovanju
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Prema podacima koji su predstavljeni u tabeli 27, stru¢ni saradnici u svih osam skola koje su
obuhvacene istrazivanjem su tokom Skolske 2022/23. godine pruzali pomo¢ nastavnicima u
prilagodavanju programa rada individualnim potrebama ucenika i odabiru metodickih pristupa u
radu sa ucenicima, kao i podrsku roditeljima uéenika u cilju obezbedivanja jedinstvene usmerenosti
na vaspitne i obrazovne ciljeve. U najmanjem broju skola, ta¢nije u dve skole, angazovanje stru¢nih
saradnika ukljucilo je samostalnu i bez podrSke drugih aktera, izradu dokumenata koji sluze u svrhu
planiranja dodatne podrSke u obrazovanju. Na osnovu dobijenih nalaza istrazivanja moze se
zakljuciti da su nac¢ini angazovanja strucnih saradnika u planiranju i obezbedivanju dodatne podrske
u obrazovanju tokom Skolske 2022/23. godine raznovrsni. U pomenutom cilju, angazovanje
strucnih saradnika u najve¢em broju Skola je podrazumevalo realizaciju aktivnosti koje ukljucuju
interakciju 1 uspostavljanje odnosa sa razli¢itim akterima u Skoli — nastavnicima, ucenicima,
roditeljima ucenika, kao i1 ustanovama, organizacijama i udruzenjima iz lokalne sredine.

3.6. Struktura 1 sadrzaj individualnih obrazovnih planova za skolsku 2022/23. godinu

U cilju sticanja uvida u sadrzaj i strukturu individualnih obrazovnih planova, analizirali smo
sve planove pripremljene i realizovane tokom Skolske 2022/23. godine u Skolama obuhvac¢enim
uzorkom. Kako je ve¢ 1 istaknuto u opisu uzorka, analizom su obuhvacéeni dokumenti izradeni za
potrebe pruzanja dodatne podrske grupi uc¢enika koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom
plana sa prilagodenim i/ili izmenjenim programom nastave i ucenja. Prilikom analize sadrzaja
individualnih obrazovnih planova, paznju smo prvenstveno usmerili na zastupljenost formalnih
karakteristika propisanih aktuelnim zakonskim okvirom, kao i na osnovna obeleZja izdvojenih
elemenata individualnog obrazovnog plana.

Na osnovu uvida u Skolsku dokumentaciju i uzevsi u obzir pretpostavku da individualni
obrazovni plan ¢ini dokument koji ukljucuje sve personalizovane programe nastave i uc¢enja koji se
izraduju za jednog ucenika, dosli smo do saznanja da je u Skolama obuhvacenim istraZivanjem
tokom Skolske 2022/23. godine izradeno 65 individualnih obrazovnih planova sa odgovaraju¢im
programima nastave i u¢enja. Broj izradenih individualnih obrazovnih planova se, pritom, razlikuje
od 8kole do skole, tako da u pojedina¢nim Skolama koje su ukljucene u istrazivanje varira u rasponu
od 1 do 21. Na osnovu prethodno pomenutog, sledi da je u Skolama obuhvacenim istraZivanjem
izradena evidencija o dodatnoj podrsci kroz primenu individualnog obrazovnog plana za ukupno 65
ucenika. Izradenim individualnim obrazovnim planovima obezbeduje se prilagodavanje obrazovno-
vaspitnog procesa potrebama uéenika koji pohadaju razli¢ite razrede. U tabeli 28 dati su podaci o
broju individualnih obrazovnih planova koji su u uzorkom obuhva¢enim Skolama izradeni za
ucenike razlicitih razreda.

Tabela 28. Broj individualnih obrazovnih planova u razli¢itim razredima

Razred koji ucenik pohada Broj individualnih obrazovnih planova
prvi razred 7
drugi razred 6
treéi razred 6
Cetvrti razred 3
peti razred 10
Sesti razred 11
sedmi razred 9
osmi razred 13

Prema podacima koji su prikazani u tabeli 28, znacajno je veci broj izradenih individualnih
obrazovnih planova za ucenike koji pohadaju vise razrede (f=43), nego broj izradenih individualnih
planova za ucenike koji pohadaju nize razrede (f=22). Takode, najve¢i broj individualnih
obrazovnih planova je izraden za ucenike koji pohadaju osmi razred (f=13), a najmanji broj za
ucenike koji pohadaju Cetvrti razred (f=3).
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Pravilnikom o blizim uputstvima za utvrdivanje prava na individualni obrazovni plan,
njegovu primenu i vrednovanje (2018) propisani su neophodni elementi individualnog obrazovnog
plana, kao i obrasci za vodenje evidencije o tim elementima. S tim u vezi, nastojali smo da
registrujemo da li individualni obrazovni planovi izradeni u $kolama tokom Skolske 2022/23.
godine ukljucuju sve neophodne elemente i da li se evidencija o pomenutim elementima vodi na
propisanim obrascima. Prema prikupljenim podacima, svi individualni obrazovni planovi, njih 65,
sadrze neophodne elemente propisane aktuelnim zakonskim okvirom — licne podatke o uceniku i
timu za pruzanje dodatne podrSke, pedagoski profil ucenika, plan mera individualizacije,
personalizovane programe nastave i ucenja, podatke o pra¢enju i vrednovanju sprovodenja plana,
kao i saglasnost roditelja. Takode, prilikom vodenja evidencije o pomenutim elementima kori$éeni
su propisani obrasci.

Premda ukljucuju sve propisane elemente, individualni obrazovni planovi izradeni u se u
odredenoj meri razlikuju s obzirom na pristup koji je primenjen u izradi pojedinih elemenata ovog
dokumeta. Kako svi individualni obrazovni planovi izradeni u okviru pojedina¢nih $kola imaju ista
obelezja, razlike u pogledu nacina na koji se pristupa njihovoj izradi detektovali smo na nivou skola
koje su ukljuene u istrazivanje. U 6 Skola, plan mera individualizacije predstavlja element
individualnog obrazovnog plana koji se prilaze kao dokaz da je za ucenika u odredenom periodu
organizovana dodatna podrSka u obrazovanju kroz primenu mera individualizacije. U dve Skole,
pristupa se ponovnoj razradi plana mera individualizacije paralelno sa razradom personalizovanih
programa nastave i1 ucenja, i to tako da pomenuti plan ¢ini dodatni oslonac prilikom organizovanja
dodatne podrske ucenicima kroz primenu individualnog obrazovnog plana. Takode, uocene su i
razlike medu Skolama u pogledu nacina vodenja evidencije o vrednovanju dodatne podrske kroz
primenu mera individualizacije. U 6 skola pomenuta dokumentacija vodi se na improvizovanom
obrascu bez posebnog formata, dok se u dve Skole koristi obrazac propisan za vrednovanje
individualnog obrazovnog plana. Ovakvi nalazi ukazuju na to da u Skolskoj praksi postoji
nekonzistentnost u pogledu nacina tumacenja zakonskih osnova rada koje se ticu metodologije
izrade individualnog obrazovnog plana. Sli¢ni nalazi dobijeni su i u istrazivanju u okviru kojeg su
analizirane ranije vazeée zakonske smernice (Ili¢-StoSovic i sar., 2014), §to ukazuje da sadasnje
smernice, iako izmenjene u pojedinim segmentima, jo§ uvek ne osiguravaju doslednu primenu u
praksi.

Prilikom analize sadrzaja individualnih obrazovnih planova, nastojali smo da registrujemo 1
osnovna obeleZja izdvojenih elemenata ovih dokumenata. Paznju smo, pritom, usmerili na elemente
individualnog obrazovnog plana koji ¢ine najznacajniji oslonac za organizovanje dodatne podrske
kroz primenu individualnog obrazovnog plana. Konkretnije, analizom su obuhvaceni podaci o
Clanovima tima za pruzanje dodatne podrske, pedagoski profili uéenika i personalizovani programi
nastave 1 uc¢enja. U nastavku teksta dat je prikaz podataka do kojih se doS§lo na osnovu analize ovih
elemenata.

Tim za pruzanje dodatne podrske. Na osnovu uvida u individualne obrazovne planove
izradene tokom Skolske 2022/23. godine, registrovano je da svi planovi ukljucuju podatke o
¢lanovima tima za pruzanje dodatne podrske, te da ¢lanove ovog tima Cine akteri u Skoli koji su
odredbama aktuelnog zakonskog okvira predvideni kao obavezni ¢lanovi. Naime, ¢lanove tima za
pruzanje dodatne podrske Cine: nastavnik razredne nastave ili odeljenjski stareSina, nastavnici
predmeta koje ucenik pohada prema prilagodenom i/ili izmenjenom programu, strucni saradnici —
pedagog ili psiholog, i roditelji u¢enika. Clanove pojedinih timova za pruzanje dodatne podrke,
takode, ¢ine 1 defektolog koji je angaZovan u Skoli 1 li€ni pratilac ucenika. U jednoj od Skola
obuhvacenih uzorkom, u situacijama u kojima se za ucenika, uz dodatnu podrsku kroz primenu
individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i/ili izmenjenim programom nastave, istovremeno
planira i dodatna podrska kroz primenu mera individualizacije, pridruzene ¢lanove tima za pruZanje
dodatne podrSke c¢ine 1 nastavnik/ci predmeta koje ucenik pohada uz primenu mera
individualizacije.
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U okviru svih individualnih obrazovnih planova navedeni su podaci o licu koje je u ulozi
koordinatora tima za pruzanje dodatne podrSke. Pomenuta uloga je poverena akterima Skolskog
rada razlicitih struénih profila. Kako je uoceno da koordinatore timova za pruzanje dodatne podrske
u okviru pojedinac¢nih Skola ¢ine akteri Skolskog rada istog stru¢nog profila, razlike u pogledu
struénih profila aktera koji su u ulozi koordinatora tima za pruzanje dodatne podrske detektovane su
na nivou razli¢itih $kola. Naime, koordinatore timova za pruZanje dodatne podrske u 6 $kola Cine
stru¢ni saradnici, dok su u dve Skole koordinatori pomenutih timova nastavnici razredne nastave,
odnosno odeljenjske stareSine ucenika.

Pedagoski profil ucenika. Na osnovu pregleda individualnih obrazovnih planova,
ustanovljeno je da pedagoski profili u¢enika izradeni u Skolama tokom Skolske 2022/23. godine
sadrze opise jakih strana ucenika, kao i opise identifikovanih potreba ucenika za dodatnom
podrskom u svim predvidenim oblastima. Naime, svi pedagoski profili ukljucuju narative o jakim
stranama 1 potrebama ucenika za dodatnom podrSkom, rasporedene u sledeée oblasti: ucenje i kako
uci; socijalne vestine; komunikacijske vestine; samostalnost i briga o sebi; uticaj spoljasnjeg
okruzenja na razvoj i u¢enje. Kada je re¢ o sadrzaju pomenutih narativa, pedagoski profili ukljucuju
opise konkretnih ponasanja ucenika koji ukazuju na prepoznata pozitivna svojstva i potencijale u
razli¢itim oblastima funkcionisanja. U svim pedagoskim profilima, najvise informacija o uceniku
odnosi se na oblast funkcionisanja — ucenje i kako uci. Odredbama zakona predvideno je da
pedagoski profil ¢ini dokument koji se povremeno dopunjava novim saznanjima o uceniku, §to je u
slu¢aju pedagoskih profila koji su izradeni u dve $kole eksplicitno dokumentovano. Naime, u ovim
Skolama uz opise jakih strana ucenika i potreba ucenika za dodatnom podrskom u obrazovanju
navedeni su 1 datumi unosa ovih opisa u pedagoski profil.

Takode, u svim pedagoskim profilima navedene su prioritetne oblasti u kojima je uc¢eniku
potrebna dodatna podrska. NajceS¢e su to nastavni predmeti za koje je potrebno prilagoditi ili
izmeniti program, dok su znacajno rede pomenute oblasti razvoja poput socijalizacije i
komunikacije. Kako je prilikom uvida u sadrzaj dokumentacije registrovano da su za svaku
prioritetnu oblast za dodatnom podrSkom navedenu u okviru pedagoskog profila izradeni
personalizovani programi nastave i ucenja, detaljniji podaci o ovim oblastima dati su u delu teksta
koji se odnosi na personalizovane programe nastave i ucenja.

Personalizovani program nastave i ucenja. Na osnovu pregleda individualnih obrazovnih
planova, utvrdeno je da personalizovani programi nastave i u€enja izradeni u Skolama tokom
Skolske 2022/23. godine uklju¢uju navode o operacionalizaciji dodatne podrske u svim segmentima
koji su predvideni formatom propisanih obrazaca. Naime, pomenuti programi ukljucuju definisane
dugorocne ciljeve, niz planiranih aktivnosti, realizatore svake aktivnosti, ucestalost, trajanje i ishode
svake aktivnosti, kao i na¢in provere ostvarenosti ishoda.

Individualni obrazovni planovi uklju€uju od 1 do 12 personalizovanih programa nastave i
ucenja prilagodenog i/ili izmenjenog tipa. Najveci broj individualnih obrazovnih planova sadrzi
isklju¢ivo prilagodene programe (f=39), manji broj kombinaciju prilagodenih 1 izmenjenih
programa (f=15), dok najmanji broj ukljucuje isklju€ivo izmenjene programe nastave i1 ucenja
(f=11). Na osnovu uvida u u individualne obrazovne planove, dosli smo do podataka o vrstama, tipu
i broju programa nastave i uc¢enja koji su obuhvacéeni ovim planovima. Prikaz pomenutih podataka
dat je u tabeli 29.
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Tabela 29. Vrste, tip i broj programa nastave i u¢enja koji su obuhvaceni individualnim obrazovnim planovima

Vrsta programa nastave i uéenja Tip i broj programa nastave i u¢enja Ukupno
prilagoden sadrzaj izmenjen sadrzaj
Srpski jezik i knjizevnost 22 23 4
Engleski jezik 14 18 3
Ruski jezik

Francuski jezik

Nemacki jezik

Italijanski jezik

Spanski jezik
Matematika

Fizika

Hemija

Istorija

Biologija

Geografija

Svet oko nas

Priroda i drustvo
Tehnika i tehnologija
Informatika i raCunarstvo
Digitalni svet

Fizicko vaspitanje
Muzicko obrazovanje
Likovna kultura
Komunikacija
Socijalizacija

Socijalne vestine

Ukupno
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Prema podacima koji su prikazani u tabeli 29, u skolama koje su obuhvacene istrazivanjem
tokom Skolske 2022/23. godine izradeni su individualni obrazovni planovi koji sadrze ukupno 272
personalizovana programa nastave 1 ucenja, i to 125 programa sa prilagodenim sadrzajem 1 147
programa sa izmenjenim sadrZajem. Znacajno veci broj personalizovanih programa nastave i u¢enja
odnosi se na nastavne predmete (f=258), u poredenju sa brojem programa koji se odnose na
nenastavne oblasti (f=14). Najveci broj personalizovanih programa nastave i u€enja razraden je za
slede¢e nastavne predmete: matematika (f=51), srpski jezik i knjizevnost (f=45), engleski jezik
(f=32), istorija (f=18), biologija (f=17), geografija (f=15), fizika (f=13). Personalizovani programi
nastave 1 ucenja za nenastavne oblasti usmereni su na podsticanje socijalnog razvoja i razvoj
komunikacijskih veStina ucenika.

Na osnovu nalaza istrazivanja o strukturi i sadrzaju individualnih obrazovnih planova, moze
se zakljuciti da su u Skolama prilikom izrade individualnih obrazovnih planova za Skolsku 2022/23.
godinu kori§¢eni propisani obrasci za vodenje evidencije o individualnom obrazovnom planu.
Izdvojeni elementi individualnih obrazovnih planova — podaci o ¢lanovima tima za pruzanje
dodatne podrske, pedagoski profili uenika i1 personalizovani programi nastave i u¢enja, su, pritom,
izradeni tako da ukljucuju informacije o svim segmentima koji su predvideni formatom propisanih
obrazaca. Takode, uoCena je izvesna varijabilnost u pogledu nacina na koje se pristupa izradi
individualnih obrazovnih planova, a koja se odnosi na status koji plan mera individualizacije ima u
okviru individualnog obrazovnog plana, nafin vodenja evidencije o vrednovanju plana mera
individualizacije, odabir ¢lanova tima za pruzanje dodatne podrSke i pojedinaca koji su u ulozi
koordinatora ovog tima. U ovom pogledu, svi individualni obrazovni planovi izradeni u okviru
pojedinacnih Skola imaju ista obelezja.
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3.7. Nacin na koji se ostvarivala saradnja Skole sa institucijama, organizacijama i udruZenjima u
lokalnom i Sirem druStvenom okruzenju u ostvarivanju inkluzivne Skolske prakse tokom Skolske
2022/23. godine — prikaz i analiza podataka prikupljenih na osnovu odgovora stru¢nih saradnika

Na osnovu odgovora struénih saradnika, prikupljeni su podaci o institucijama,
organizacijama i1 udruzenjima sa kojima su skole uspostavljale saradnju kako bi obezbedile pomo¢ 1
podrsku u primeni inkluzivnog obrazovanja tokom Skolske 2022/23. godine. Podaci do kojih se
istrazivanjem doslo u vezi sa ovim pitanjem predstavljeni su u tabeli 30.

Tabela 30. Institucije, organizacije i udruzenja sa kojima su $kole saradivale kako bi obezbedile pomo¢ i
podrsku u primeni inkluzivnog obrazovanja

Institucije, organizacije i udruZzenja Broj skola (N=8)
interresorna komisija 7
dom zdravlja

Skole za obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju

Skolska uprava

centar za socijalni rad

gradska uprava

predskolska ustanova

druge redovne Skole

udruZenja osoba sa invaliditetom

nacionalna sluzba za zaposljavanje

ustanove iz oblasti kulture (pozoriste, bioskop, galerija, muzej)

ministarstvo prosvete

ministarstvo unutra$njih poslova (MUP)

organizacije koje se bave i humanitarnim radom (UNICEF, Crveni krst, privatne fondacije,...)
dom za smestaj ucenika

ustanove iz oblasti sporta

mediji

udruzenja roditelja

udruzenje Roma

stru¢na udruZenja (Savez ucitelja, Drustvo psihologa Srbije,...)

drugo
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Na osnovu podataka koji su predstavljeni u tabeli 30, moze se zapaziti da su $kole tokom
Skolske 2022/23. godine saradivale sa razli¢itim akterima iz lokalnog i Sireg Skolskog okruZenja u
nastojanju da pridobiju njithovu pomo¢ i podr§ku u primeni inkluzivnog obrazovanja. Uocava se,
pritom, da su Skole saradnju u pomenutom cilju pretezno ostvarivale sa relevantnim drzavnim
institucijama koje deluju na lokalnom nivou. Ovi nalazi sugeriSu da Skole pomo¢ i podrsku u
primeni inkluzivnog obrazovanja najeS¢e traze putem zvani¢nih kanala, od subjekata koji
raspolaZu resursima i nadleZnostima klju¢nim za realizaciju inkluzivne prakse, dok rede prepoznaju
i koriste moguc¢nosti saradnje sa akterima van formalnih okvira.

Zanimalo nas je kakvu vrstu pomo¢i i podrske u primeni inkluzivnog obrazovanja Skole
potrazuju od aktera iz lokalnog i Sireg druStvenog okruzenja tokom Skolske 2022/23. godine.
Strucni saradnici su odabrali vrste pomo¢i koje su Skole potrazivale tokom godine, a rezultati
istrazivanja prikazani su u tabeli 31.
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Tabela 31. Vrste pomo¢i i podrske u primeni inkluzivnog obrazovanja koju su $kole potraZivale od aktera iz
lokalnog i Sireg druStvenog okruzenja

Vrsta podrske ustanova iz lokalnog i ireg drustvenog okruZenja Broj $kola (N=8)
obezbedivanje stru¢ne pomo¢i akterima u Skoli za kvalitetniji rad sa u¢enicima koji imaju 3
potrebu za podrskom u obrazovanju (obuke, saveti, predlozi za rad sa u¢enikom, pomo¢ u izradi
materijala,...)

obezbedivanje adekvatnih tretmana van $kole za u€enike koji imaju potrebu za dodatnom 5
podrskom u obrazovanju (npr. savetovaliste, logopetski tretmani, psihomotorne vezbe,...)
obezbedivanje finansijske pomoc¢i za Skolu radi unapredivanja uslova za rad sa u€enicima koji 3

imaju potrebu za dodatnom podr§kom u obrazovanju (npr. opremanje fizickog prostora u skoli,
nabavka asistivne tehnologije, angaZovanje pedagoskog asistenta,...)

obezbedivanje finansijske pomoc¢i za u¢enike koji imaju potrebu za dodatnom podrskom u 4
obrazovanju (npr. besplatan prevoz, uzina, udzbenici, usluga linog pratioca)

Na osnovu dobijenih nalaza istrazivanja moze se zakljuciti da su Skole tokom Skolske
2022/23. godine pokazale inicijativu za uspostavljanje saradnje s akterima iz lokalnog i Sireg
drustvenog okruzenja, u cilju dobijanja razli¢itih oblika pomo¢i i podrske u primeni inkluzivnog
obrazovanja. Medutim, svaku od ponudenih vrsta pomo¢i i podrske od strane navedenih aktera,
potrazivala je polovina ili manje od polovine $kola obuhvaéenih uzorkom istrazivanja.

Najzad, stru¢ne saradnike smo zamolili da navedu aktere iz lokalne i1 Sire druStvene
zajednice koji su Skolama tokom Skolske 2022/23. godine pruzili najveéu pomo¢ i podrsku u
primeni inkluzivnog obrazovanja, kao i da, eventualno, ukazu na aktere Cija je pomo¢ bila
neophodna, ali izostala ili nije pruzena na adekvatan nacin.

Na osnovu odgovora strucnih saradnika, najve¢u pomo¢ Skolama u primeni inkluzivnog
obrazovanja pruzili su slede¢i akteri iz lokalne i Sire drustvene zajednice: $kola za obrazovanje
ucenika sa smetnjama u razvoju (f=5), resursni centar za usluge socijalne zastite (f=2), dom zdravlja
(f=1), interresorna komisija (f=1), crveni krst (f=1). S druge strane, stru¢ni saradnici manjeg broja
Skola navode da podrSku koja je Skoli bila neophodna u primeni inkluzivnog obrazovanja na
adekvatan nacin ili uopSte nisu pruzili sledeci akteri: centar za socijalni rad (f=1), gradska uprava
(f=1), Skolska uprava (f=1), interresorna komisija (f=1), dom zdravlja (f=1). Prema dobijenim
nalazima istraZivanja, pojedine Skole imaju po kvalitetu 1 efektivnosti sasvim razlicita iskustva
saradnje sa istim akterima iz lokalnog i Sireg Skolskog okruZenja.
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4. Odlike postojece inkluzivne $kolske prakse u kontekstu saznanja o odlikama odabranih
elemenata politike Skolskog rada i Skolske kulture

U ovom delu rada razmotri¢emo dobijene nalaze istrazivanja o odlikama inkluzivne Skolske
prakse u kontekstu nalaza o odlikama politike Skolskog rada, kao i nalaza o odlikama skolske
kulture, tj. pogleda nastavnika na inkluzivno obrazovanje. Prikaz integrisanih nalaza strukturiran je
prema tematskim oblastima istrazivanja i pitanjima vezanim za inkluzivnu Skolsku praksu, pri ¢emu
su prvo prikazani nalazi o odlikama inkluzivne prakse, a zatim nalazi o elementima politike
Skolskog rada i Skolske kulture. Povezivanjem dobijenih nalaza o odlikama inkluzivne Skolske
prakse sa nalazima o odlikama elemenata politike Skolskog rada, kao i povezivanjem nalaza o
odlikama inkluzivne $kolske prakse sa nalazima o odlikama elemenata Skolske kulture, tj. pogleda
nastavnika na inkluzivno obrazovanje, izvedeni su zakljucci, koji su praceni odgovaraju¢im
implikacijama za unapredenje primene inkluzivnog obrazovanja. U skladu s tim, tekst prikaza i
analize rezultata istrazivanja sadrzi dve celine: dobijena saznanja o odlikama postojece politike
Skolskog rada kao osnova sveobuhvatnijeg i potpunijeg razumevanja odlika inkluzivne Skolske
prakse i dobijena saznanja o odlikama Skolske kulture kao osnova sveobuhvatnijeg i potpunijeg
razumevanja odlika inkluzivne $kolske prakse.

4.1. Dobijena saznanja o odlikama elemenata politike Skolskog rada kao osnova sveobuhvatnijeg i
potpunijeg razumevanja odlika inkluzivne Skolske prakse

Nacini na koje se ostvaruje dodatna podrska u obrazovanju tokom nastave. Prema nalazima
istrazivanja koji se odnose na nacine ostvarivanja dodatne podrske u obrazovanju tokom nastavnog
procesa u Skolskoj 2022/23. godini, u praksi nastavnika su zastupljeni postupci prilagodavanja rada
u nastavi potrebama ucéenika koji se ti¢u metoda, oblika rada i nastavnih sredstava, nacina
postavljanja zadataka tokom nastave 1 domacih zadataka, naina provere 1 ocenjivanja znanja
ucenika, na¢ina odrZavanja discipline, prostornih uslova, kao i1 sadrzaja rada i standarda postignuca.
Ovakvi nalazi o odlikama inkluzivne prakse su 1 ocekivani s obzirom na nalaze do kojih se doslo na
osnovu analize sadrzaja obrazovne politike. Naime, prilagodavanja pomenutih elemenata nastavnog
konteksta potrebama ucenika su podrzana sadrzajima podzakonskih dokumenata kroz koje su
opisana obeleZzja razli¢itih vidova dodatne podrske u obrazovanju. Osim toga, izostanak
jednoobraznosti prakse pruzanja dodatne podrSke u obrazovanju sugeriSe da nastavnici prihvataju
fleksibilnan pristup u radu sa u¢enicima kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju koji je
promovisan sadrzajima obrazove politike.

Nalazi istrazivanja koji se odnose na nacine ostvarivanja dodatne podrSke u obrazovanju
tokom nastavnog procesa u Skolskoj 2022/23. godini pokazuju da su postupci prilagodavanja
nastavnog procesa potrebama ucenika najmanje zastupljeni u okviru podrske kroz primenu mera
individualizacije, dok prema zastupljenosti slede dodatna podrSka kroz primenu individualnog
obrazovnog plana sa prilagodenim, pa izmenjenim programom nastave i u¢enja. Ovakvi nalazi o
odlikama Skolske prakse su u skladu sa nalazima o redosledu vidova dodatne podrSke u obrazovanju
prema slozenosti, a koji su predstavljeni kroz sadrzaje obrazovne politike. Naime, hijerarhija vidova
dodatne podrske u obrazovanju prema sloZenosti je najeksplicitnije data kroz sadrZzaje obrazovne
politike kojima se predvida postupnost i jasan redosled u uvodenju vidova dodatne podrske u
obrazovanju, kao i prelazak na slede¢i vid dodatne podr§ke u obrazovanju u nizu ukoliko vid
dodatne podrske u obrazovanju koji se organizuje u radu sa u¢enikom ne daje rezultate. Redosled
vidova dodatne podrske u obrazovanju koji proizlazi iz dobijenih nalaza o zastupljenosti praksi
prilagodavanja potrebama ucenika tokom nastave u $kolskoj 2022/23. godini je istovetan redosledu
uvodenja vidova dodatne podrske u obrazovanju koji je definisan sadrzajima obrazovne politike.
Ovakva uskladenost sugeriSe da nastavnici pruZzaju dodatnu podrSku u obrazovanju na nacin koji
generalno odrazava viSeslozenost podrske predvidene sadrzajem obrazovne politike.
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Prema nalazima istraZivanja koji se odnose na nacine ostvarivanja dodatne podrske u
obrazovanju tokom nastavnog procesa u Skolskoj 2022/23. godini, u praksi pruzanja dodatne
podrske kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i izmenjenim programom
nastave i uCenja su zastupljena razliCita reSenja koja se tiCu prilagodavanja sadrzaja nastavnog
programa, kao i standarda postignuc¢a potrebama ucenika. Uprkos razli¢itim reSenjima u praksi
pruzanja dodatne podrSke, nalazi istrazivanja pokazuju da nastavnici, pa i Skole budué¢i da
nastavnici odluke o nacinu pruzanja dodatne podrSke u obrazovanju ne donose sami, imaju
odredene pretenzije prilikom odabira sadrzaja i1 standarda postignuca koji ¢ine deo prilagodenih 1
izmenjenih programa nastave i ucenja. Naime, odstupanja od redovnog programa u pogledu
sadrzaja 1 standarda postignu¢a manje su izrazena u praksi pruzanja dodatne podrske kroz primenu
individualnog plana sa prilagodenim programom nastave i u¢enja, u poredenju sa praksom primene
individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i ucenja.

Nalazi istrazivanja o zastupljenosti praksi prilagodavanja sadrzaja programa i standarda
postignuc¢a potrebama ucenika u okviru dodatne podrske kroz primenu individualnog obrazovnog
plana sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i ucenja mogu se dovesti u vezu sa
nalazima istrazivanja o sadrzajima obrazovne politike koji reguliSu sadrzaj programa, standarde
postignuéa i ishode ucenja u okviru ovih vidova podrske. Naime, kroz sadrzaje obrazovne politike
nisu data precizna odredenja o tome kakve su promene sadrzaja i1 ishoda uc¢enja dozvoljene u okviru
svakog od ovih vidova podrske, niti njihov odnos prema propisanim sadrzajima i ishodima ucenja.
Pritom, stic¢e se utisak da termini koje zakonodavac koristi za imenovanje programa nastave i ucenja
— prilagodeni i izmenjeni, kriju vazna znacenja koja se tiCu sadrzaja programa rada, standarda
postignuca i ishoda ucenja koje svaki od ovih programa moze ukljuciti. Medutim, pomenuti termini
nisu dovoljno informativni da bi mogli sluziti kao jasne smernice u praksi jer ne nude dovoljno
konkretnih informacija o specificnostima tih programa.

Prema tome, nalazi istrazivanja ukazuju na to da se nastavnici prilikom odabira sadrzaja i
standarda postignuca koji ¢ine deo prilagodenih 1 izmenjenih programa nastave i ucenja vode
orijentacijom koja kroz sadrzaje obrazovne politike nije precizno predstavljena. Moglo bi se
pretpostaviti da su nastavnici, ali i drugi akteri $kolskog rada koji ucestvuju u kreiranju programa
dodatne podrske u obrazovanju, suoceni sa zahtevima prakse i manje formalnim diskursom nastalim
tumacenjem obrazovne politike, razvili strategije koje osmiSljavaju i1 prevazilaze praznine u
normativnom okviru koji je dat kroz sadrzaje obrazovne politike. Medutim, ovakav pristup ne
iskljucuje potrebu za jasnijim normativnim okvirom koji bi sluzio prakticarima kao oslonac u radu,
budu¢i da normativna nepreciznost otvara prostor za proizvoljnost u tumacenju i neujednacene
standarde u primeni individualnog obrazovnog plana. U tom pogledu, od posebne je vaznosti da
sadrzaji obrazovne politike kojima se reguliSe praksa pruzanja dodatne podrSke u obrazovanju
istovremeno budu fleksibilni, ali i operativno artikulisani tako da omoguce razumevanje spektra
potencijalnih prilagodavanja potrebama ucenika koja mogu biti obezbedena u okviru dodatne
podrske kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i izmenjenim programom
nastave i ucenja. Konkretnije, sadrzaje obrazovne politike je moguce unaprediti izradom odredaba
koje bi pozicionirale prilagodeni 1 izmenjeni program rada u odnosu na redovni program rada i
jasno uputile na raspon potencijalnih reSenja pri kreiranju i1 primeni ovih tipova programa.

Nacini na koje se ostvaruje dodatna podrska u obrazovanju van nastave. Prema nalazima
istrazivanja koji se odnose na nacine 1 vidove dodatne obrazovne podrSke u obrazovanju van
nastavnog procesa tokom Skolske 2022/23. godine, nastavnici su organizovali raznovrsne
vannastavne aktivnostima u koje su ukljuceni ucenici kojima je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju. Ipak, ovakve vannastavne aktivnosti je organizovao mali udeo nastavnika ukljucenih u
istrazivanje, medu kojima je neznatan broj onih koji su obrazovo-vaspitni rad tokom vannastavnih
aktivnosti prilagodavali potrebama ucenika. Slicno tome, prema nalazima istrazivanja o sadrzZaju i
strukturi individualnih obrazovnih planova koji su razradeni u Skolama za potrebe pruzanja dodatne
podrske u obrazovanju tokom Skolske 2022/23. godine, znacajno je veci broj personalizovanih
programa nastave 1 u€enja koji se odnose na nastavne predmete, nego onih koji se odnose na
nenastavne oblasti. Stavise, personalizovani programi za nenastavne oblasti ne ostvaruju se nuzno
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tokom vannastavnih aktivnosti. Ovakvo stanje u praksi se moZe dovesti u vezu sa potrebama
ucenika za dodatnom podr§kom u obrazovanju tokom vannastavnih aktivnosti, ali i sa na¢inom na
koje je kroz sadrzaje obrazovne politike regulisano pitanje pruzanja dodatne podrske u obrazovanju
tokom vannastavnih aktivnosti. U vezi sa drugopomenutim, kroz sadrzaje obrazovne politike je
jasno istaknuto da se dodatna podrSka u obrazovanju moze ostvarivati tokom vannastavnih
aktivnosti. Takode, kroz sadrzaje obrazovne politike kojima se reguliSe sadrzaj individualnog
obrazovnog plana istaknuto je da ovaj plan, izmedu ostalog, moze ukljuciti personalizovani
program koji se odnosi na dodatnu podrSku u obrazovanju tokom vannastavnih aktivnosti.
Medutim, analizom sadrzaja obrazovne politike doslo se do zakljuc¢ka da je zakonodavac prilikom
opisivanja razli¢itih vidova dodatne podrSke u obrazovanju paznju narocito usmerio na obelezja
podrske u nastavnom kontekstu, te da je time poslao implicitnu poruku da dodatna podrska u
obrazovanju tokom nastavnog procesa ima prioritet u odnosu na onu koja se pruza tokom
vannastavnih aktivnosti. Otuda, nalazi istrazivanja o odlikama Skolske prakse ukazuju na to da se
dodatna podrska u obrazovanju retko ostvaruje tokom vannastavnih aktivnosti, a ovaj obrazac je u
skladu sa nalazima istrazivanja o naglasenoj vaznosti pruzanja dodatne podrske tokom nastavnog
procesa, nasuprot pruzanju dodatne podrSke tokom vannastavnih aktivnosti u okviru sadrzaja
obrazovne politike. Mala zastupljenost praksi prilagodavanja rada potrebama ucenika tokom
vannastavnih aktivnosti moze ukazati na to da se nastavnici, ali 1 $kole, pridrzavaju smernica koje
su date kroz sadrzaje obrazovne politike, te da svoje resurse prvenstveno usmeravaju na pruzanje
dodatne podrske tokom nastavnog procesa. Buduéi da su vannastavne aktivnosti kroz sadrzaje
obrazovne politike prepoznate kao kontekst u kojem je moguée pruzati dodatnu podrsku u¢enicima,
ali su smernice za nacin pruzanja te podr§ke nedovoljno razradene, moze se pretpostaviti da se
praksa uglavnom oslanja na inovativnost i inicijativu nastavnika. lako su obeleZja prakse u ovom
pogledu usaglasena sa pretenzijama koje su uocene u okviru sadrzaja obrazovne politike, dobijeni
nalazi ukazuju na to da je potencijal vannastavnog konteksta za obezbedivanje individualizovane
podrske u razvoju ucenika zanemaren. Otuda, radi unapredenja inkluzivne prakse, vazno je osnaziti
nastavnike da prepoznaju i koriste potencijal vannastavnih aktivnosti u funkciji ostvarivanja ciljeva
inkluzivnog obrazovanja. Takode, kreatori obrazovne politike bi, zarad podsticanja odgovarajucih
promena u praksi, mogli da razmotre potrebu za detaljnijom razradom sadrzaja obrazovne politike
kojima se reguliSe praksa pruzanja dodatne podr$ke u obrazovanju tokom vannastavnih aktivnosti.
Nacin na koji se ostvaruje saradnja izmedu svih aktera Skolskog rada u primeni inkluzivnog
obrazovanja. Prema nalazima istrazivanja o nacinima na koje se ostvaruje saradnja izmedu svih
aktera Skolskog rada u primeni inkluzivnog obrazovanja tokom Skolske 2022/23. godine, svi
nastavnici su uspostavljali saradnju sa ¢lanovima kolektiva radi obezbedivanja adekvatne podrske
za ucenike koji se obrazuju uz primenu mera individualizacije, individualnog obrazovnog plana sa
prilagodenim 1 izmenjenim programom nastave i ucenja. Nastavnici su saradnju, u pomenutom
cilju, ¢esS¢e uspostavljali sa stru¢nim saradnicima, nego sa drugim nastavnicima 1 direktorom Skole.
Sadrzaji saradnje nastavnika sa ¢lanovima kolektiva tokom Skolske 2022/23. godine u oblasti
primene inkluzivnog obrazovanja su raznovrsni, pri ¢emu je saradnja kod vecine nastavnika
obuhvatala razgovore o praksi inkluzivnog obrazovanja, dok je kod manjeg broja nastavnika
ukljucivala medusobnu podrSku u njenoj primeni, ucesce u stru¢nom usavrSavanju i1 zajednicku
realizaciju nastavnih i vannastavnih aktivnosti sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska.
Ovi nalazi mogu se dovesti u vezu sa nalazima istrazivanja dobijenim analizom sadrZaja obrazovne
politike 1 relevantnih $kolskih dokumenata koji se odnose na nacine ostvarivanja saradnje izmedu
aktera u primeni inkluzivnog obrazovanja. Najpre, analizom sadrzaja obrazovne politike doslo se do
zapazanja da se kroz ove sadrzaje podrzava saradnja izmedu clanova kolektiva u procesu
obezbedivanja dodatne podrSke u obrazovanju, pri ¢emu se poseban akcenat stavlja na identifikaciju
ucenika kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju, izradu, donoSenje i vrednovanje
individualnog obrazovnog plana. Pored ovih, zakonskim okvirom propisanih sadrzaja saradnje,
Skolskim programskim dokumentima planirana je i saradnja Sireg kruga c¢lanova kolektiva koja
ukljucuje razgovore o praksi inkluzivnog obrazovanja, medusobnu podrSku u primeni inkluzivnog
obrazovanja, kao i u¢es¢e u stru¢nom usavrsavanju usmerenom na oblast inkluzivnog obrazovanja.
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Prema tome, moze se zakljuciti da praksa saradnje izmedu aktera Skolskog rada u primeni
inkluzivnog obrazovanja obuhvata 1 sadrzaje koji prevazilaze zakonski minimum, §to je u skladu sa
sadrzajem Skolskih programskih dokumenata. Ovakva usaglaSenost ukazuje na to da je na
institucionalnom nivou razvijena svest o slozenosti inkluzivnog obrazovanja, kao i da je prepoznata
potreba za saradnjom aktera Skolskog rada kroz uces¢e u aktivnostima koje prevazilaze zakonske
normative. Time se otvara prostor za ostvarivanje aktivnosti koje su uskladene sa specifi¢nostima
institucionalnog konteksta. Osim toga, ovakav pristup omogucava angazovanje Sireg kruga
prakti¢ara u aktivnostima koje se ti¢u primene inkluzivnog obrazovanja, kao i prilika za njihovo
strucno usavrSavanje u oblasti inkluzivnog obrazovanja i razvijanje inkluzivne prakse zasnovane na
razmeni iskustava izmedu ¢lanova kolektiva i zajedni¢kom ucenju.

Nalazi istrazivanja o odlikama inkluzivne prakse tokom $kolske 2022/23. godine ukazuju na
ogranicen obim saradnje izmedu nastavnika i1 direktora u cilju obezbedivanja uslova za primenu
inkluzivnog obrazovanja, buduéi da svega neSto viSe od jedne treé¢ine nastavnika navodi da je
ucestvovalo u takvoj saradnji. Ovi nalazi su u skladu sa rezultatima analize sadrzaja obrazovne
politike i Skolskih programskih dokumenata prema kojima saradnja izmedu nastavnika i direktora u
pomenutom cilju nije podrZzana niti predvidena. Dobijeni nalazi ukazuju na potrebu za
uspostavljanjem sistemati¢nijeg pristupa organizovanju i razvoju saradnje izmedu nastavnika i
direktora radi obezbedivanja uslova za primenu inkluzivnog obrazovanja. Osim toga, prema
nalazima istrazivanja o odlikama inkluzivne prakse, saradnja izmedu nastavnika i direktora Skole
najcesce se odnosila na predloge za unapredenje materijalno-tehnickih uslova rada, rede na razvoj
struénih kompetencija nastavnika, a najrede na inicijativu za unapredivanje saradnickih odnosa u
skoli. Ovi nalazi mogu se dovesti u vezu sa rezultatima dobijenim analizom odgovora direktora
Skola o nacinima obezbedivanja uslova za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja. Naime, direktori
Skola se vode principom racionalnog upravljanja resursima, §to podrazumeva nabavku opreme i
sredstava iskljuivo na osnovu stvarnih potreba, kao i obezbedivanje stru¢nog usavrSavanja u
skladu sa prioritetima ustanove i identifikovanim potrebama zaposlenih. Takode, podrska koju
direktori Skola pruzaju radu timova koji su usmereni na inkluzivno obrazovanje sastoji se u pracenju
aktivnosti koje timovi realizuju i povremenom uklju¢ivanju u njihov rad. U tom kontekstu,
ograniCena zastupljenost saradnje nastavnika sa direktorima Skola u cilju obezbedivanja uslova za
primenu inkluzivnog obrazovanja, kao i njena pretezna usmerenost na materijalno-tehnicki aspekt
situacijama kada prepoznaju konkretnu potrebu za unapredenjem uslova rada koji su neophodni za
primenu inkluzivnog obrazovanja.

Sadrzaj rada tima za inkluzivno obrazovanje i tima za dodatnu podrsku. Prema nalazima
istrazivanja o sadrZaju rada timova za inkluzivno obrazovanje 1 timova za dodatnu podrsku tokom
Skolske 2022/23. godine u S$kolama obuhvacenim istraZivanjem, ovi timovi su realizovali
raznovrsne aktivnosti, pri ¢emu su u svim Skolama ucestvovali u prikupljanju podataka o
ucenicima, kao 1 u izradi, donoSenju, primeni i vrednovanju individualnog obrazovnog plana. Prema
tome, u svim Skolama timovi usmereni na primenu inkluzivnog obrazovanja ucestvuju u
aktivnostima koje odraZavaju uloge 1 odgovornosti ovih timova predstavljene kroz sadrzaje
obrazovne politike 1 sadrZaje programskih dokumenata Skola, 1 koje se €ine nuZnim sa stanovista
primene inkluzivnog obrazovanja. Ovakvi nalazi ukazuju na to da Skole prepoznaju neophodne
aktivnosti timova usmerenih na primenu inkluzivnog obrazovanja i da ih dosledno ostvaruju.

Osim aktivnosti koje se mogu smatrati neophodnim za primenu inkluzivnog obrazovanja,
timovi usmereni na njegovo sprovodenje realizuju i niz drugih aktivnosti. lako timovi realizuju ove
aktivnosti, one nisu podjednako zastupljene u praksi timova i ne realizuju se u svim Skolama.
Ovakve aktivnosti ukljuuju saradnju na institucionalnom nivou u svrhu obezbedivanja uslova za
primenu inkluzivnog obrazovanja — obezbedivanje nastavnih sredstava i opreme, razvoj
kompetencija za primenu inkluzivnog obrazovanja, gradenje inkluzivne kulture, kao 1 saradnju sa
ustanovama, organizacijama i udruZenjima iz lokalne sredine u svrhu obezbedivanja uslova za
primenu inkluzivnog obrazovanja. Navedene aktivnosti su delimi¢no podrzane sadrZajem
obrazovne politike, a primarno odrazavaju planirane aktivnosti timova koje su definisane u
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programskim dokumentima Skola. Naime, analizom sadrzaja obrazovne politike doslo se do
zapazanja da se sadrzaji obrazovne politike pretezno odnose na ulogu tima za inkluzivno
obrazovanje i tima za dodatnu podrSku u procesu izrade, donoSenja i vrednovanja individualnog
obrazovnog plana. Prema tome, nalazi ukazuju na to da se praksa timova za inkluzivno obrazovanje
u velikoj meri oslanja na profesionalnu odgovornost ¢lanova, jer se u okviru usko definisanog
normativnog okvira, osim neophodnih, planiraju i sprovode dodatne aktivnosti koje prevazilaze
normativne zahteve. Raznolikost i nejednaka zastupljenost ovih aktivnosti u praksi timova koji
deluju u razlicitim skolama mogu se razumeti kao odraz specifi¢nih potreba Skola i1 karakteristika
Skolskog konteksta.

Osim toga, prema nalazima istrazivanja o sadrzaju rada timova usmerenih na primenu
inkluzivnog obrazovanja tokom Skolske 2022/23. godine, teziSte delovanja timova za pruzanje
dodatne podrske cini prikupljanje podataka o ucenicima, izrada, primena 1 vrednovanje
individualnog obrazovnog plana, kao i saradnja sa roditeljima onih uéenika koji imaju potrebu za
dodatnom podrskom, dok je teziSte delovanja timova za inkluzivno obrazovanje u stvaranju
preostalih uslova za primenu inkluzivnog obrazovanja. UoCena su pritom i odredena preklapanja
aktivnosti koje u Skolama realizuju tim za inkluzivno obrazovanje i timovi za pruZzanje dodatne
podrske, pri ¢emu su ta preklapanja najizrazenija u oblastima saradnje sa roditeljima uc¢enika kojima
je potrebna dodatna podrska, vrednovanja individualnog obrazovnog plana, kao i u oblasti saradnje
sa ustanovama, organizacijama i udruzenjima iz lokalne sredine u cilju obezbedivanja dodatne
podrske ucenicima. Ovi nalazi istraZivanja mogu se tumaciti u kontekstu rezultata analize sadrzaja
obrazovne politike kojima se reguliSu uloge tima za inkluzivno obrazovanje i tima za dodatnu
podrSku. Prema tim nalazima, izrada, donoSenje i vrednovanje individualnog obrazovnog plana
predstavljaju aktivnosti u kojima ucestvuju ¢lanovi oba tima. Iako bi se moglo ocekivati da ¢e se
njihovo angazovanje preklapati upravo u tim aktivnostima, u praksi to nije slucaj. Prema tome,
dobijeni nalazi ukazuju na to da u Skolama postoji tendencija ka jasnoj podeli uloga ovih timova u
aktivnostima koje se ticu izrade individualnog obrazovnog plana i prebacivanju teziSta rada na
jedan tim, i to tim za pruzanje dodatne podrske. Ipak, ovi nalazi mogu ukazivati i na potrebu za
razmatranjem prirode odnosa koji se uspostavlja izmedu ova dva tima.

Nacin na koji se ostvaruje saradnja u okviru tima za inkluzivno obrazovanje i tima za
pruzanje dodatne podrske. Prema nalazima istraZivanja o nafinima ostvarivanja saradnje u okviru
timova usmerenih na primenu inkluzivnog obrazovanja tokom Skolske 2022/23. godine do kojih se
doSlo na osnovu odgovora nastavnika, svi nastavnici ¢lanovi timova za pruzanje dodatne podrske
ucestvovali su u svim ili pojedinim aktivnostima koje se ticu izrade individualnog obrazovnog
plana. Svi nastavnici ¢lanovi timova za pruzanje dodatne podr§$ke ucestvovali su u definisanju
naéina pruzanja podrSke tokom nastave svog predmeta, kao i u vrednovanju postavljenih ciljeva
ucenja i razvoja. Manji broj nastavnika ucestvovao je u prikupljanju informacija o uceniku i
opisivanju njegovog nacina funkcionisanja, dok je najmanji broj pomagao kolegama u razvijanju
strategije pruzanja dodatne podrske u obrazovanju. Takode, prema proceni ovih nastavnika u
procesu izrade 1 vrednovanja individualnog obrazovnog plana znaCajno ceSce ucestvuju stru¢ni
saradnici, nego roditelji ucenika koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu. Pritom,
viSe od polovine nastavnika pronalazi da roditelji onih ucenika koji se obrazuju prema
individualnom obrazovnom planu u procesu izrade i vrednovanja individualnog obrazovnog plana
ucestvuju retko ili pak uopste ne ucestvuju. S druge strane, prema podacima do kojih se doslo na
osnovu odgovora stru¢nih saradnika, stru¢ni saradnici svih skola koje su obuhvacene istrazivanjem
su ukljuceni u sve faze procesa izrade individualnog obrazovnog plana, a njthovo angazovanje vise
je bilo izrazeno u fazama identifikacije ucenika kojima je potrebna dodatna podrska i planiranja
nacina pruzanja dodatne podrske u obrazovanju, nego u fazi prac¢enja i vrednovanja ostvarenih mera
podrske u ucenju i razvoju ucenika. Ovi nalazi istrazivanja se mogu tumaciti u kontekstu nalaza
istrazivanja do kojih se doSlo na osnovu analize sadrzaja obrazovne politike kojima se reguliSe
pitanje uloge c¢lanova tima za pruzanje dodatne podrSke. Naime, uoceno je da kroz sadrzaje
obrazovne politike nisu data bliza odredena o odgovornostima pojedinacnih c¢lanova tima za
pruzanje podrSke u procesu izrade, donoSenja i vrednovanja individualnog obrazovnog plana,
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izuzev odgovornosti roditelja ucenika koja se sastoji davanju saglasnosti na izradu i primenu
individualnog obrazovnog plana. Ovakav normativni okvir moze doprineti neujednacenoj praksi
ukljucivanja nastavnika i stru¢nih saradnika, kao i ograni¢enom ukljucivanju roditelja u proces
izrade individualnog obrazovnog plana. S tim u vezi, dobijeni nalazi o op$tem u¢e$¢u nastavnika i
strunih saradnika u procesu izrade individualnog obrazovnog plana, uz istovremeno selektivno
angazovanje nastavnika u pojedinim aktivnostima i izrazenijem uklju¢ivanju stru¢nih saradnika u
pojedinim aktivnostima, mogli bi se dovesti u vezu sa normativnom nedorecenoscu. Istovremeno,
ovakav obrazac angazovanja moze ukazivati na tendenciju prakti¢ara da se, u uslovima normativne
nedorecenosti, narocito fokusiraju na one segmente procesa izrade individualnog obrazovnog plana
koji su najblizi njihovim profesionalnim ulogama i domenima struc¢nosti. Na sli¢an nac¢in, moze se
tumaciti 1 nalaz koji ukazuje na izrazito ograni¢eno uceS¢e roditelja ucenika u ovom procesu.
Izostanak smernica koje bi podstakle aktivno ukljucivanje roditelja u proces izrade i vrednovanja
individualnog obrazovnog plana, u kombinaciji sa normativno definisanom odgovornoscu roditelja
koja se svodi na davanje saglasnosti za izradu i primenu individualnog obrazovnog plana, moze
doprineti suzenom tumacenju uloge roditelja u ovom procesu, te njihovom angazovanju u onim
segmentima procesa za koje su formalno kompetentni ili u kojima im je propisana jasha
odgovornost. Prema tome, dobijeni nalazi upucuju na potrebu za unapredenjem Skolske prakse kroz
jasnije definisanje uloga, usmeravanje i koordinaciju rada ¢lanova tima za pruzanje dodatne podrske
u izradi i vrednovanju individualnog obrazovnog plana. Ovi nalazi ukazuju na potrebu da se kroz
sadrzaje obrazovne politike preciznije definiSu uloge i odgovornosti svih aktera u procesu izrade i
vrednovanja individualnih obrazovnih planova, ukljucuju¢i konkretne smernice i strategije za
aktivno ukljucivanje roditelja kao ravnopravnih ¢lanova tima za pruzanje dodatne podrske u svim
fazama ovog procesa.

Struktura i sadrzaj individualnih obrazovnih planova. Prema nalazima istrazivanja o
strukturi 1 sadrzaju individualnih obrazovnih planova izradenih tokom Skolske 2022/23. godine u
Skolama obuhvacenim istrazivanjem, svi planovi obuhvataju neophodne elemente propisane
odredbama obrazovne politike koje reguliSu njihovu strukturu, a evidencija o tim elementima se
vodi na propisanim obrascima. Osim toga, na osnovu uvida u izdvojene elemente individualnih
obrazovnih planova — podaci o ¢lanovima tima za pruzanje dodatne podrske, pedagoski profili
ucenika i personalizovani programi nastave i uenja, registrovano je da ovi elementi ukljucuju
informacije koje su predvidene formatom obrazaca koji su propisani sadrzajem obrazovne politike.
Dodatno, registrovano je i da ¢lanove tima za pruzanje podrSke u svim Skolama ¢ine oni prakticari
¢ije je ucesce u radu ovog tima predvideno sadrZajima obrazovne politike. Usaglasenost izmedu
strukture 1 sadrZaja izvojenih elemenata individualnih obrazovnih planova koji su izradeni u
Skolama 1 sadrzaja obrazovne politike, ukazuje na to da su smernice u izradi individualnog
obrazovnog plana date kroz sadrzaje obrazovne politike prihvacene u praksi. Takode, dobijeni
nalazi ukazuju na to da su propisani obrasci za vodenje evidencije o individualnom obrazovnom
planu posredovali u ujednacavanju strukture i sadrzaja individualnih obrazovnih planova koji su
izradeni u Skolama.

Medutim, prema nalazima istrazivanja o strukturi i sadrZaju individualnih obrazovnih
planova koji su izradeni tokom $kolske 2022/23. godine, uocena je izvesna varijabilnost u pogledu
nacina na koje se pristupa izradi individualnih obrazovnih planova, pri ¢emu ta varijabilnost nije
izraZena unutar pojedina¢nih ustanova. Pomenuta varijabilnost se, izmedu ostalog, odnosi na status
koji plan mera individualizacije ima u okviru individualnog obrazovnog plana, nacin vodenja
evidencije o vrednovanju plana mera individualizacije. Naime, u vecini Skola plan mera
individualizacije je deo individualnog obrazovnog plana i sluzi kao dokaz da je uceniku u
odredenom periodu organizovan ovaj vid podrSke, dok se u manjem broju Skola plan mera
individualizacije razraduje paralelno sa personalizovanim programima nastave i ucenja, ¢ineci
dodatni oslonac u organizovanju podrske kroz primenu individualnog obrazovnog plana. Takode, na
osnovu uvida u sadrzaj individualnih obrazovnih planova, uoc¢eno je da se evidencija o vrednovanju
mera individualizacije u vecini $kola vodi na improvizovanom obrascu bez posebnog formata, a u
manjem broju $kola na obrascu koji je propisan za vrednovanje individualnog obrazovnog plana.
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Nalazi o razli¢itim pristupima Skola u izradi individualnog obrazovnog plana su u skladu sa
nalazima do kojih se doslo prilikom analize sadrzaja obrazovne politike. Naime, na osnovu analize
sadrzaja obrazovne politike, uo¢eno je da dokumentacija o individualnom obrazovnom planu
ukljucuje 1 dokumentaciju koja se izraduje u svrhu planiranja dodatne podrske kroz primenu mera
individualizacije, te da kroz sadrZaje obrazovne politike nije sasvim jasno istaknuto kakva je priroda
i status plana mera individualizacije kao elementa ovog plana. Takode, na osnovu analize sadrzaja
obrazovne politike zapazeno je da u nizu obrazaca koji su propisani izostaje onaj na kome bi se
vodila evidencija o vrednovanju mera individualizacije. Prema tome, u praksi su uoc¢ene varijacije
pristupa u izradi individualnog obrazovnog plana, dok u relevantnim segmentima obrazovne
politike koji reguliSu to podrucje izostaju precizne smernice, $to upucuje na to da su varijacije u
praksi posredovane nejasnocama u formalnim zahtevima koje ostavljaju prostor za razlicita
tumacenja. S obzirom na to da varijabilnost pristupa u izradi individualnog obrazovnog plana nije
izrazena unutar pojedina¢nih ustanova, moze se zakljuciti da skole razvijaju interne pristupe u izradi
ovog plana i primenjuju ih na dosledan nacin. Prema tome, moze se zakljuciti da sadrzaji obrazovne
politike predstavljaju znacajan oslonac u ujednacavanju strukture i sadrzaja individualnih
obrazovnih planova, ali se takode ukazuje na potrebu za njihovim unapredenjem kroz razradu
preciznijih smernica koje bi osigurale doslednost u nacinu izrade i primene ovih planova.

Osim toga, znacajan i posebno zanimljiv nalaz proistekao na osnovu uvida u sadrzaj
individualnih obrazovnih planova jeste da u jednoj od uzorkom obuhvacenih $kola ¢lanove tima za
pruzanje dodatne podrSke ¢ine 1 nastavnici predmeta koje ucenik pohada uz primenu mera
individualizacije, i to onda kada se za ucenika paralelno sa dodatnom podr§kom kroz primenu
individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i/ili izmenjenim programom nastave i1 ucenja
planira i dodatna podrska kroz primenu mera individualizacije. Ovaj nalaz nije u skladu sa
sadrzajima obrazovne politike, budu¢i da je kroz pomenute sadrzaje pitanje ¢lanstva u timu za
pruzanje dodatne podrSke precizno regulisano, i to tako da nastavnici koji uenicima pruzaju
podrsku kroz primenu mera individualizacije nisu predvideni kao ¢lanovi ovog tima. Prema tome, u
praksi izdvojene Skole okvir za formiranje tima za pruzanje dodatne podrSke, definisan kroz
sadrZaje obrazovne politike, prilagoden je specifiénim okolnostima rada na nacin koji omogucava
prosirivanje kapaciteta ovog tima izvan formalno datih smernica. Naime, pridruzene ¢lanove tima
za pruzanje dodatne podrske u ovoj Skoli Cine nastavnici Cije C¢lanstvo moze doprineti
obezbedivanju kvalitetnije podrSke ucenicima. Ovakvi nalazi ukazuju na to da se Skola vodi
funkcionalnom logikom prilikom formiranja tima za pruZanje dodatne podrSke prema kojoj se
¢lanovi biraju ne samo na osnovu smernica koje su date kroz sadrzaje obrazovne politike, ve¢ 1 na
osnovu realne potrebe za u¢es¢em u radu ovog tima. S druge strane, nalazi ukazuju na potrebu za
preispitivanjem sadrzaja obrazovne politike koji reguliSu sastav tima za pruzanje dodatne podrske,
kao 1 razmatranje mogucnosti da se nastavnicima koji ucenicima pruzaju dodatnu podrsku kroz
primenu mera individualizacije dodeli status obaveznih ili potencijalnih ¢lanova ovog tima, kako bi
se sistemski priznala i podstakla fleksibilna i funkcionalna reSenja.

Nacin na koji se ostvaruje saradnja Skole sa institucijama, organizacijama i udruzenjima u
lokalnom i Sirem drustvenom okruZenju. Prema nalazima istraZivanja koji se odnose na nacine
ostvarivanja saradnje Skola sa institucijama, organizacijama i udruZenjima iz lokalnog 1 Sireg
drustvenog okruzenja u cilju obezbedivanja inkluzivne prakse tokom Skolske 2022/23. godine,
Skole su pokazale inicijativu za uspostavljanje saradnje sa razli¢itim akterima. Pomenuta saradnja je
pretezno usmerena ka relevantnim drzavnim institucijama koje deluju na lokalnom nivou i koje
zvanicno raspolazu resursima i1 nadleznostima vaznim za realizaciju inkluzivnog obrazovanja.
Naime, najvec¢i broj Skola je saradnju uspostavljao sa interresornom komisijom, domom zdravlja,
Skolom za obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju, Skolskom upravom, gradskom upravom,
centrom za socijalni rad i predskolskom ustanovom. Nalazi dobijeni na osnovu izjava direktora
Skola, kao 1 nalazi dobijeni na osnovu analize sadrzaja obrazovne politike pruzaju relevantne uvide
za razumevanje ove prakse. Direktori objasnjavaju da se resursi od aktera iz skolskog okruzenja
traze kada su neophodni za primenu inkluzivnog obrazovanja, te kada ih nije moguce obezbediti
unutar same ustanove. U tom kontekstu, oni najpre identifikuju konkretne potrebe skole za
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podrskom u primeni inkluzivnog obrazovanja, a zatim uspostavljaju kontakt sa akterima iz Skolskog
okruzenja za koje procenjuju da mogu odgovoriti na te potrebe. Prema tome, Skole racionalno
koriste sopstvene resurse i selektivno ukljucuju aktere iz Skolskog okruzenja upuéujuéi im one
zahteve koje smatraju opravdanim, nuznim 1 uskladenim sa njithovom ulogom i kapacitetima.
Premda ovakav pristup Skola saradnji sa akterima iz Skolskog okruzenja odrazava racionalno
upravljanje resursima, istovremeno moze doprineti ograni¢enom kori$¢enju resursa koji su dostupni
u zajednici. S druge strane, ¢ini se da je ovakav pristup podrzan na¢inom na koji obrazovna politika
reguliSe saradnju Skole sa akterima iz Skolskog okruzenja. Naime, prema nalazima analize sadrZaja
obrazovne politike, predvidena je saradnja Skole sa relevantnim institucijama i organizacijama iz
lokalnog 1 Sireg druStvenog okruzenja u cilju obezbedivanja dodatne podrske u obrazovanju, ali
pritom nisu date konkretni smernice za ostvarivanje ove saradnje, osim u slu¢aju saradnje sa
interresornom komisijom. Na ovakav nacin regulisano pitanje saradnje Skole sa akterima iz
Skolskog okruzenja u cilju obezbedivanja dodatne podrske u obrazovanju moze doprineti njenoj
nejednakoj ili maloj zastupljenosti u praksi.

Dobijeni nalazi ukazuju na potrebu za osnazivanjem Skola da, oslanjajuéi se na sopstvenu
kreativnost 1 inovativnost, prepoznaju mogucnosti pridobijanja podrSke od strane institucija koje
primarno ne nude resurse kljuéne za primenu inkluzivnog obrazovanja, kao i da uspostave saradnju
sa tim institucijama. Takode, otvara se prostor za razradu jasnijih smernica na nivou obrazovne
politike koje se ti¢u saradnje Skole sa akterima iz Skolskog okruzenja radi obezbedivanja uslova za
primenu inkluzivnog obrazovanja, a koje bi mogle doprineti efikasnijem povezivanju $kola sa ovim
akterima i olak§anom pristupu resursima kojima oni raspolazu.

4.2. Dobijena saznanja o odlikama elemenata Skolske kulture kao osnova sveobuhvatnijeg i
potpunijeg razumevanja odlika inkluzivne $kolske prakse

Nacini na koje se ostvaruje dodatna podrska u obrazovanju tokom nastave. Prema nalazima
istrazivanja koji se odnose na nacine ostvarivanja dodatne podrske u obrazovanju tokom nastavnog
procesa u Skolskoj 2022/23. godini, u praksi nastavnika su zastupljeni raznovrsni postupci koji se
ticu prilagodavanja nastavnog procesa potrebama ucenika. Pomenuta prilagodavanja se odnose na
proces poducavanja i proces ocenjivanja uc¢enika, prostor u kome se nastava odvija, kao i na zahteve
koji se kroz sadrzaje ucenja i standarde postignuca stavljaju pred ucenike koji imaju potrebu za
dodatnom podrSkom u obrazovanju. Nalazi istraZzivanja ukazuju na to da postoji razlika u
zastupljenosti postupaka prilagodavanja potrebama ucenika u nastavi kod nastavnika koji pruzaju
razliCite vidove dodatne podrske. Postupci prilagodavanja nastavnog procesa potrebama ucenika
najmanje su zastupljeni u okviru podrske kroz primenu mera individualizacije, dok je prema
zastupljenosti slede dodatna podr§ka kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa
prilagodenim, pa izmenjenim programom nastave i ucenja.

Dobijeni nalazi o zastupljenosti raznovrsnih postupaka prilagodavanja nastavnog procesa
potrebama ucenika mogu se dovesti u vezu sa rezultatima istrazivanja o pogledu nastavnika na
inkluzivno obrazovanje koji pruzaju relevantne uvide u to kako nastavnici pristupaju praksi
pruzanja dodatne podrske u obrazovanju. S tim u vezi, ¢ini se naroc¢ito zna¢ajnim to S$to prakticari
prilagodavanje nastavnog procesa potrebama ucenika smatraju vaznom odrednicom uloge
nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja. Pored toga, nalazi do kojih se doslo tokom tokom
razgovora sa nastavnicima u fokus grupama ukazuju na to da nastavnici podrzavaju koncept
individualizacije rada u nastavi. Prema videnju nastavnika u fokus grupama, dodatna podrska u
obrazovanju treba da bude jedinstvena za svakog ucenika, bilo da se organizuje kroz primenu mera
individualizacije, individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim ili izmenjenim programom
nastave 1 ucenja. Nastavnici, pritom, prepoznaju razliite elemente nastavnog procesa koje je
potrebno prilagoditi individualnim karakteristikama ucenika. Ovi nalazi ukazuju na postojanje
profesionalne osnove kod nastavnika koja ¢ini znacajan resurs za razvoj inkluzivne prakse, Sto
upucuje na to da pristupi prilagodavanja nastave potrebama ucenika zastupljeni u praksi ne
predstavljaju tehnicku primenu razlicitih postupaka u nastavi, ve¢ reflektuju autenti¢nu posvecenost
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nastavnika principima inkluzivnog obrazovanja i njihovu spremnost da prilagodavaju rad
specifi¢nim potrebama ucenika. StaviSe, na ovaj zaklju¢ak dodatno navode i nalazi dobijeni u
okviru fokus grupa prema kojima nastavnici izrazavaju rezervisanost prema ukljucivanju svih
ucenika u redovnu $kolu. Nastavnici smatraju da smisao primene inkluzivnog obrazovanja izostaje
jer ukljucivanje u redovnu Skolu ne donosi dobrobit svim ucenicima, posebno onim ucenicima koji
imaju sloZenije potrebe za dodatnom podrSskom u obrazovanju. U tom kontekstu, nastavnici isticu
mogucée negativne posledice ukljucivanja ucenika u redovnu Skolu, poput stresa kod ucenika,
nemogucnosti zadovoljavanja individualnih potreba ucenika, Sto sugeriSe na to da nastavnici
promisljaju i o kvalitetu i efektivnosti inkluzivne prakse i da prepoznaju konkretne prepreke u
njenom razvijanju.

S druge strane, dobijeni nalazi o razli¢itoj zastupljenosti postupaka prilagodavanja
nastavnog rada potrebama ucenika u okviru dodatne podrSke u obrazovanju kroz primenu mera
individualizacije, individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i izmenjenim programom
nastave i ucenja su veoma sli¢ni sa nalazima o razlikama koje prema videnju nastavnika postoje
izmedu razli¢itih vidova dodatne podrske u obrazovanju. Naime, nastavnici koji su ucestvovali u
svim fokus grupama smatraju da se vidovi dodatne podrske u obrazovanju medusobno razlikuju
prema slozenosti prilagodavanja koja ukljucuju i razli¢ite vidove dodatne podrske u obrazovanju
posmatraju kao stepene ili nivoe prilagodavanja obrazovno-vaspitnog rada potrebama ucenika.
Nastavnici su tokom razgovora u fokus grupama vidove dodatne podrske u obrazovanju prema
slozenosti prilagodavanja koja ukljucuju poredali od najjednostavnijeg do najslozZenijeg na sledec¢i
nacin: podrSka kroz primenu mera individualizacije, podrska kroz primenu individualnog
obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i ucenja, podrSka kroz primenu
individualnog obrazovnog plana sa izmenjenim programom nastave i ufenja. Ovakav poredak
vidova dodatne podrske u obrazovanju istovetan je poretku vidova dodatne podrske u obrazovanju
koji proizlazi iz dobijenih nalaza o zastupljenosti praksi prilagodavanja potrebama ucenika tokom
nastave u Skolskoj 2022/23. godini. Usaglasenost dobijenih nalaza ukazuje na to da nastavnici
prepoznaju osnovne razlike u slozenosti razli¢itih vidova dodatne podrske u obrazovanju, te da se u
praksi uglavnom orijentiSu prema tim razlikama, tako da njihova angaZovanost u primeni
konkretnih postupaka prilagodavanja tokom nastave varira u zavisnosti od vida dodatne podrske u
obrazovanju koja se obezbeduje uceniku.

Prema nalazima istrazivanja koji se odnose na nacine ostvarivanja dodatne podrSke u
obrazovanju tokom nastavnog procesa u Skolskoj 2022/23. godini, u praksi uzorkom obuhvaéenih
nastavnika su svi oblici rada u nastavi — individualni rad, rad u paru, rad u grupi i frontalni rad,
zastupljeni kao dominantna forma organizacije nastave u kojoj ucestvuju ucenici koji se obrazuju
prema individualnom obrazovnom planu sa prilagodeniim 1 izmenjenim programom nastave i
ucenja. Medutim, kod najveceg broja nastavnika dominantnan oblik organizacije nastave u kome
ucestvuju ucenici koji se obrazuju prema individualnom planu sa prilagodenim 1 izmenjenim
programom nastave i uenja ¢ini individualni oblik rada u nastavi, dok kod znacajno manjeg broja
nastavnika status dominantnog oblika nastavnog rada u kome pomenuti u€enici ucestvuju ¢ine rad u
paru sa vr$njakom, frontalni rad i grupni rad. Prema tome, individualni rad ¢ini preovladujuéi oblik
organizacije nastave u kome ucestvuju ucenici Koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom
planu sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i uc¢enja. Sli¢no tome, prema nalazima
istrazivanja koji se odnose na nacine ostvarivanja dodatne podrSke u obrazovanju tokom nastavnog
procesa u Skolskoj 2022/23. godini, nastavnici prilikom izrade zadataka/aktivnosti za ucenike
kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju u nizu kriterijuma najmanju vaznost pridaju
tome da zadatak/aktivnost podrzava interakciju ucenika sa vrsnjacima. Ovakvo stanje u praksi nije
o¢ekivano, imaju¢i na umu nalaze istrazivanja o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje.
Naime, prema njihovom videnju kreiranje uslova za socijalnu interakciju izmedu ucenika ¢ini jednu
od klju¢nih uloga nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja. Shodno tome, moglo bi se
ocekivati da nastavnici u velikoj meri koriste oblike rada u nastavi koji podsticu ucenike da rade
zajedno na zajednickim zadacima ili aktivnostima. S tim u vezi, otvara se pitanje usled Cega se
javlja diskrepancija izmedu preovladuceg oblika organizacije nastavne prakse u kome ucestvuju
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ucenici koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu sa prilagodenim i izmenjenim
programom nastave i ucenja i prakse kakva bi se mogla ocekivati na osnovu pogleda nastavnika na
Znacaj socijalne interakcije izmedu ucenika. Nalazi ovog istrazivanja koji se odnose na kriterijume
za izbor vrsnjaka koji ¢e ucestvovati u grupnom radu i radu u paru sa ucenicima kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju pruzaju uvide koji mogu biti vazni za razumevanje navedene
diskrepancije, a njihova detaljna analiza predstavljena je u tekstu koji sledi.

Prema nalazima istrazivanja koji se odnose na naCine ostvarivanja dodatne podrske u
obrazovanju tokom nastavnog procesa u Skolskoj 2022/23. godini, nastavnici se rukovode razli¢itim
kriterijumima prilikom odabira vr$njaka koji ¢e tokom nastave koja se zasniva na primeni grupnog
oblika rada i rada u paru biti udruzeni sa ucenicima koji se obrazuju kroz primenu individualnog
obrazovnog plana sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i ucenja. Najveci broj
nastavnika se vodi kriterijumima koji primarno odrazavaju tendenciju nastavnika da obezbede
pozitivne 1 podsticajne meduvrSnjacke interakcije, dok se neznatan broj nastavnika vodi
kriterijumima koji primarno odrazavaju tendenciju nastavnika da izmedu ucenika koji se obrazuju
prema individualnom obrazovnom planu sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i ucenja
i njihovih vrs$njaka podsti¢u razvoj pozitivnih i podsticajnih meduvr$njackih odnosa. Ovakvi nalazi
o odlikama inkluzivne $kolske prakse su o¢ekivani, imaju¢i u vidu rezultate do kojih se doslo u delu
istrazivanja o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje. Naime, nastavnici narocito
naglazavaju vaznost kreiranja uslova za pozitivnu socijalnu interakciju izmedu ucenika koji imaju
potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju i njihovih vr$njaka predstavlja jednu od kljuénih
uloga nastavnika u ostvarivanju inkluzivnog obrazovanja. Pritom, nastavnici koji su ucestvovali u
svim fokus grupama smatraju da predikcija pozitivne socijalne interakcije treba da ¢ini osnovni
kriterijum za odabir vrnjaka koji ¢e uspostavljati interakciju sa uenicima kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju. Prema tome, nalazi upucuju na to da nastavnici istiu vaznost
promisljenog usmeravanja meduvrs$njackih interakcija sa ciljem obezbedivanja pozitivnih odnosa
izmedu ucenika kojima je potrebna dodatna podrSka i njihovih vrSnjaka. Ovakva percepcija je
uskladena sa nalazima istrazivanja o odlikama prakse inkluzivnog obrazovanja prema kojima
nastavnici prvenstveno biraju vr$njake sa kojima ucenici kojima je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju najverovatnije uspostavljaju pozitivne interakcije. lako je ovaj pristup usmeren na
obezbedivanje maksimalno podsticajnog okruZenja za ucenje i zastitu ucenika kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju od potencijalno negativnih iskustava u interakciji sa vrSnjacima,
postoji rizik da se time ogranice prilike za spontani razvoj socijalnih odnosa izmedu u€enika. Osim
toga, veca usmerenost nastavnika na to da izmedu ucenika koji se obrazuju prema individualnom
obrazovnom planu sa prilagodenim i1 izmenjenim programom nastave i u¢enja i njihovih vr$njaka
obezbede pozitivne interakcije, nego na podsticanje razvoja pozitivnih meduvrSnjackih interakcija
izmedu pomenutih u¢enika mogla bi uticati na preferencije nastavnika u odabiru oblika nastavnog
rada. Konkretnije, ovakva orijentacija nastavnika mogla bi doprineti redoj primeni grupnog oblika
rada 1 rada u paru u odnosu na druge oblike nastave, naro€ito imajuci u vidu i njihova zapaZanja da
se odnosi izmedu ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju i njihovih vrSnjaka
tokom Skolovanja postepeno pogorsavaju, kao i ocene da je kvalitet medusobnih odnosa izmedu ove
dve grupe ucenika upitan. Ovi nalazi ukazuju na potrebu za razvojem kompetencija nastavnika koje
se odnose na facilitaciju socijalnih interakcija izmedu ucenika kojima je potrebna dodatna podrska i
njihovih vr$njaka. U tom kontekstu, programi stru¢nog usavrSavanja mogli bi da obuhvate teme
koje se ti€u razumevanja socijalne dinamike u razredu, prepoznavanja i prevazilaZzenja barijera u
socijalnoj interakciji izmedu ucenika koji imaju potrebu za dodatnom podrSkom u obrazovanju i
njihovih vr§njaka, kao i osmiSljavanja i primene strategija koje podsti¢u aktivno uceS¢e pomenute
dve grupe u€enika u zajednickim aktivnostima.

Prema nalazima istraZivanja koji se odnose na nacine ostvarivanja dodatne podrske u
obrazovanju tokom nastavnog procesa u Skolskoj 2022/23. godini, u praksi nastavnika su
zastupljeni razliiti postupci usmereni na razvoj motivacije za ucenje kod ucenika koji se obrazuju
prema individualnom obrazovnom planu sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i
ucenja. Vecina nastavnika, u nastojanju da podstakne motivaciju za ucenje kod pomenutih ucenika
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najceS¢e primenjuje postupke koji ukljucuju pohvalu i nagradu, kao i prilagodavanje obelezja
nastave iskustvima, interesovanjima i sposobnostima ucenika, dok neznatan broj nastavnika
najcesce pribegava tome da sa ucenikom izgradi blizak odnos. Nalazi o odlikama inkluzivne
Skolske prakse se delimi¢no poklapaju sa nalazima istrazivanja o postupcima koji prema videnju
nastavnika podsti¢u motivaciju za ucenje kod ucenika kojima je potrebna dodatna podrSka u
obrazovanju. Naime, nastavnici u fokus grupama smatraju da nacin rada tokom nastave predstavlja
faktor koji uti¢e na motivaciju ucenika za ucenje, te da se razli¢itim postupcima tokom nastave
motivacija za ucenje kod ucenika kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju moze
podsticati i razvijati. Nastavnici, pritom, isticu znacaj pohvale i nagrade, individualizacije
nastavnog procesa, metoda aktivne nastave i pozitivne socio-emocionalne klime za razvoj
motivacije za ucenje kod ucenika koji imaju potrebu za dodatnom podrSkom u obrazovanju.
Medutim, nastavnici u pojedinim fokus grupama smatraju i da prekor ili kazna, takode, pozitivno
uti¢u na motivaciju za ucenje kod ovih ucenika. Prema tome, moze se zakljuciti da nastavnici
smatraju da su za razvoj motivacije ucenika za uCenje znacajne i metode podsticanja i metode
sprecavanja odredenih ponaSanja ucenika, ali da u praksi ipak najcesc¢e pribegavaju prvopomenutim
metodama, $to se ¢ini sasvim opravdanim sa stanovista savremenih teorija motivacije. S obzirom na
to da su nastavnici izvestavali isklju¢ivo o postupcima koje naj¢esée primenjuju u cilju podsticanja
motivacije za ucenje kod ucenika koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom planu sa
prilagodenim 1 izmenjenim programom, nedostaju precizni podaci o zastupljenosti primene
strategija usmerenih na sprecavanje nezeljenih ponaSanja ucenika. Ipak, dobijeni nalazi mogu
ukazati na znacaj razvijanja kapaciteta nastavnika za promisljenu i uravnotezenu primenu razlicitih
pristupa motivaciji, pri ¢emu je vazno obezbediti da ni metode podsticanja ni metode spreavanja
ne dovedu do diskriminacije ucenika.

Nacini na koje se ostvaruje dodatna podrska u obrazovanju van nastave. Prema nalazima
istrazivanja koji se odnose na nacine i vidove dodatne podrSske u obrazovanju van nastavnog
procesa tokom Skolske 2022/23. godine, nastavnici su organizovali raznovrsne vannastavne
aktivnosti u koje su ukljuceni ucenici kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju. Ipak,
ovakve vannastavne aktivnosti je organizovao mali udeo nastavnika ukljucenih u istraZivanje, medu
kojima je neznatan broj onih koji su obrazovno-vaspitni rad tokom vannastavnih aktivnosti
prilagodavali potrebama ucenika. Ovakvo stanje u Skolskoj praksi moZe se povezati sa potrebama
ucenika za dodatnom podrskom tokom vannastavnih aktivnosti, kao i sa orijentacijom nastavnika da
prepoznaju ove potrebe i prilagode obrazovno-vaspitni rad tim potrebama. S tim u vezi, posebno su
znacajni nalazi o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje do kojih se ovim istraZivanjem
doSlo. Naime, prakticari su prilikom opisivanja uloge nastavnika u neposrednom radu sa uc¢enicima
kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju orijentisani na aktivnosti koje se ostvaruju
tokom nastavnog procesa. Prema tome, niska zastupljenost postupaka prilagodavanja tokom
vannastavnih aktivnosti, moze biti odraz ograni¢enog konceptualnog razumevanja inkluzivnog
obrazovanja od strane nastavnika. Vazno je, medutim, imati na umu da nastavnici nisu jedini koji
odlucuju o tome da li ¢e se uceniku pruziti dodatna podrSka tokom vannastavnih aktivnosti i na koji
nacin, ve¢ da to zavisi i od drugih aktera koji ucestvuju u planiranju i obezbedivanju dodatne
podrske u obrazovanju. Ipak, dobijeni nalazi ukazuju na vaZnost razvijanja svesti nastavnika o
znacaju pruzanja dodatne podrSke u obrazovanju tokom vannastavnih aktivnosti, kao i na potrebu za
osnazivanjem njihovih kapaciteta za planiranje 1 pruzanje dodatne podrSke u obrazovanju u
vannastavnom kontekstu, kako bi se obezbedila kontinuirana i sveobuhvatna podrSka ucenicima u
svim segmentima Skolskog Zivota.

Nacin na koji se ostvaruje saradnja izmedu svih aktera skolskog rada u primeni inkluzivnog
obrazovanja. Prema nalazima istraZivanja koji se odnose na naine ostvarivanja saradnje izmedu
svih aktera ukljucenih u Skolski rad u kontekstu primene inkluzivnog obrazovanja tokom Skolske
2022/23. godine, nastavnici su u cilju obezbedivanja adekvatne podrske za ucenike koji se obrazuju
uz primenu mera individualizacije, individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i izmenjenim
programom nastave i u¢enja ¢e$ée uspostavljali saradnju sa stru¢nim saradnicima, nego sa drugim
nastavnicima i direktorom Skole. Sli¢no tome, uoceno je da se najveci broj nastavnika najceSce
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obracao stru¢nim saradnicima za pomo¢ u radu sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska
kroz primenu individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim ili izmenjenim programom nastave i
ucenja, dok je znatno manji broj nastavnika tu vrstu podrske najéesée trazio od drugih nastavnika.
Vazno je napomenuti da nijedan nastavnik u ovom kontekstu nije naveo da se najces¢e obracanja
direktoru skole za pomo¢.

Ovako uspostavljena praksa moze se smatrati oCekivanom, s obzirom na nalaze ovog
istrazivanja o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje. Nastavnici jasno prepoznaju saradnju
kao jedan od klju¢nih uslova za razvoj inkluzivne prakse. Tokom razgovora u fokus grupama,
posebno su istaknuti strucni saradnici, nastavnici, kao i roditelji onih u¢enika koji imaju potrebu za
dodatnom podrskom u obrazovanju kao akteri ¢ija je medusobna saradnja i1 podrska od posebnog
znacaja u primeni inkluzivnog obrazovanja. Direktori Skola, medutim, nisu identifikovani kao deo
pomenutog saradnickog okvira, Sto moze ukazivati na to da nastavnici ulogu direktora Skole ne
percipiraju kao centralnu ili neposredno povezanu sa primenom inkluzivnog obrazovanja.
Uskladenost dobijenih nalaza ukazuje na potrebu za dubljim razmatranjem uloge direktora skole u
primeni inkluzivnog obrazovanja. Takode, dobijeni nalazi ukazuju na potrebu za jacanjem svesti
nastavnika o znacaju uloge rukovodecih organa u obezbedivanju organizacione podrske i
adekvatnih resursa za primenu inkluzivnog obrazovanja. Istovremeno, ukazuje se na vaznost
osnazivanja nastavnika da zauzmu proaktivniji 1 inicijativniji stav u uspostavljanju saradnje sa
direktorima Skola u cilju jacanja zajednicke odgovornosti u primeni inkluzivnog obrazovanja i
obezbedivanja uslova za primenu inkluzivnog obrazovanja.

Nadalje, prema nalazima istrazivanja o obezbedenosti uslova za organizaciju nastave koja
ukljucuje dodatnu podrsku kroz primenu individualnog obrazovnog plana tokom Skolske 2022/23.
godine, uoceno je da nastavnici nize ocenjuju obezbedenost uslova za rad sa ucenicima koji se
obrazuju prema individualnim obrazovnim planovima sa izmenjenim programom nastave i ucenja,
u odnosu na rad sa uenicima koji se obrazuju prema individualnim obrazovnim planovima sa
prilagodenim programom nastave 1 ucenja, iako je, prema proseCnim ocenama, poredak
obezbedenosti uslova isti za obe grupe ucenika. Nastavnici su najvisSu proseénu ocenu dali
pristupacnosti i prilagodenosti $kolskog prostora potrebama ucenika koji se obrazuju prema
individualnom obrazovnom planu, slede prihvacenost ovih ucenika od strane vr$njaka, opremljenost
Skole nastavnim resursima za rad sa njima, kao 1 osposobljenost nastavnika za rad sa ovim
ucenicima.

Pomenute nalaze dodatno osvetljavaju rezultati istrazivanja o pogledu nastavnika na uslove
za primenu inkluzivnog obrazovanja. Premda je prihvacenost ucenika koji se obrazuju prema
individualnom obrazovnom planu od strane vrSnjaka medu uslovima koji je od strane nastavnika
viSe ocenjen u odnosu na opremljenost Skole nastavnim resursima za rad sa njima, kao i
osposobljenost nastavnika za rad sa ovim grupama ucenika, nalazi dobijeni tokom razgovora sa
nastavnicima u okviru fokus grupa ukazuju na kompleksnost ove slike. Naime, prema videnju
nastavnika, kvalitet odnosa izmedu ucenika koji se obrazuju prema individualnom obrazovnom
planu 1 njthovih vrSnjaka je upitan, ali 1 u vezi sa uzrastom ucenika, tako da tokom godina
Skolovanja opada. Dobijeni nalazi ukazuju na to da je nastavnicima potrebna podrska u
osmisljavanju strategija i aktivnosti usmerenih na razvoj pozitivnih odnosa izmedu ucenika koji se
obrazuju prema individualnom obrazovnom planu sa prilagodenim i izmenjenim programom
nastave 1 ucenja i njihovih vrSnjaka. Posebno je vazno osnaziti nastavnike veStinama koje im
omogucavaju da aktivnosti usmerene na razvoj pozitivnih odnosa izmedu ucenika prilagode
razvojnim karakteristikama ucenika, umesto da se oslanjaju na jedinstveni pristup u svim razredima.

Osim toga, prema nalazima istrazivanja, nastavnici su najviSu prose¢nu ocenu dali
prilagodenosti Skolskog prostora potrebama ucenika koji se obrazuju prema individualnom
obrazovnom planu, dok opremljenost skole nastavnim resursima za rad sa ovom grupom ucenika
ocenjuju nesto niZze. Nalazi istrazivanja dobijeni tokom razgovora sa nastavnicima u fokus grupama
dodatno osvetljavaju ovu sliku, ukazuju¢i da nastavnici, posebno istiCu vaznost materijalno-
tehnickih uslova koji neposredno podrzavaju proces poducavanja ucenika kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju. Prema tome, nastavnici pomenute uslove identifikuju kao
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komponente Skolskog okruZenja koje su klju¢ne za primenu inkluzivnog obrazovanja. Pritom, uvidi
nastavnika o materijalno-tehnickim sredstvima koja smatraju korisnim u praksi, sagledani u svetlu
nalaza o niskoj oceni obezbedenosti nastavnih resursa za rad sa u¢enicima koji se obrazuju prema
individualnom obrazovnom planu, mogu posluziti kao relevantna osnova za unapredenje uslova za
razvoj inkluzivne nastave. Naime, ovi uvidi sugeriSu da bi unapredenje uslova za realizaciju
inkluzivne nastave bilo moguce kroz obezbedivanje Sirokog spektra nastavnih materijala, digitalne
infrastrukture i pristupa edukativnim platformama, promovisanje upotrebe alternativnih izvora
nastavnih sadrzaja, podsticanje profesionalne razmene i saradnje medu nastavnicima, razvijanjem
kapaciteta nastavnika za kreativnu adaptaciju dostupnih materijala i sl.

Najzad, prema dobijenim nalazima, osposobljenost nastavnika za rad sa uéenicima koji se
obrazuju prema individualnom obrazovnom planu predstavlja uslov koji je od strane nastavnika
najnize ocenjen, a ovaj nalaz dodatno potvrduju i nalazi dobijeni tokom razgovora sa nastavnicima
u fokus grupama. Naime, nastavnici dosledno isticu nedovoljnu osposobljenost kao jednu od
glavnih prepreka u primeni inkluzivnog obrazovanja. Ova uskladenost nalaza ukazuje na jasno
izrazenu potrebu za sistemskim promenama u profesionalnom razvoju nastavnika usmerenom na
osposobljavanje za rad sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju. U tom
pogledu, relevantnu osnovu za sistemske promene u domenu profesionalnog razvoja nastavnika
mogu predstavljati uvidi nastavnika o ograni¢enjima programa inicijalnog obrazovanja i stru¢nog
usavrSavanja, kao i njihova zapazanja o karakteristikama programa i obuka koje prepoznaju kao
posebno korisne za osposobljavanje za rad sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju. Prema pomenutim uvidima nastavnika, poseban akcenat u profesionalnom razvoju
treba staviti na usavrSavanje koje je iskustveno, kontekstualizovano 1 direktno primenljivo u praksi.
Takode, neophodno je razvijati sistemski uredene mehanizme stru¢ne podrske koji bi omogudili
kontinuiranu saradnju sa stru¢njacima koji se neposredno suo€avaju sa izazovima prakti¢éne primene
inkluzivnog obrazovanja, radi razmene iskustava, deljenja primera dobre prakse i dobijanja
konkretnih smernica za rad sa u¢enicima kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju.

Nacin na koji se ostvaruje saradnja u okviru tima za inkluzivno obrazovanje i tima za
pruzanje dodatne podrske. Prema nalazima istraZivanja o strukturi i sadrzaju individualnih
obrazovnih planova izradenih tokom S$kolske 2022/23. godine u $kolama obuhva¢enim
istrazivanjem, svi planovi ukljucuju elemente propisane obrazovnom politikom, a evidencija o
njima vodi se na propisanim obrascima. Takode, prema dobijenim nalazima o naéinima na koje
nastavnici uéestvuju u izradi individualnog obrazovnog plana tokom $kolske 2022/23. godine, Svi
nastavnici ¢lanovi timova za pruzanje dodatne podrSke su ucestvovali u definisanju na¢ina pruzanja
dodatne podrske tokom nastave svog predmeta, kao i u procesu vrednovanja ostvarenosti
postavljenih ciljeva u€enja i razvoja kod ucenika u okviru predmeta koji predaju, a znacajno manji
broj nastavnika je ucestvovao u procesu prikupljanja informacija o uceniku i opisivanju aktuelnog
naéina funkcionisanja uéenika i pomagao drugim nastavnicima prilikom razvijanja strategije
pruzanja dodatne podrSke u obrazovanju.

Ovakvo stanje u praksi moZe se smatrati oCekivanim, imaju¢i u vidu nalaze o pogledu
nastavnika na inkluzivno obrazovanje do kojih se ovim istrazivanjem doslo. Naime, nastavnici plan
1 program rada prilagoden potrebama ucenika smatraju vaZznim uslovom za primenu inkluzivnog
obrazovanja. Takode, tokom razgovora u fokus grupama, nastavnici su, paznju posebno usmerili na
personalizovani program nastave 1 uc¢enja koji ¢ini deo individualnog obrazovnog plana 1 istakli da
je proces izrade personalizovanog programa nastave i ufenja koristan jer podsti¢e razmisljanje o
organizaciji obrazovno-vaspitnog rada sa ucenicima i usmerava delovanje nastavnika. Medutim,
kompleksniju sliku o prirodi samog sadrzaja individualnih obrazovnih planova izradenih u skolama
pruzaju drugi nalazi dobijeni tokom razgovora sa nastavnicima u okviru fokus grupa. Naime, prema
ovim nalazima, nastavnici smatraju da personalizovani program nastave i ucenja ¢ini pisani
dokument koji ima ograni¢enu prakti¢nu vrednost. Ovakvi nalazi ukazuju na to da je nastavnicima,
ali 1 drugim akterima Skolskog rada ukljuenim u izradu individualnih obrazovanih planova,
potrebna podrSka u izradi planova koji ¢e sluziti kao funkcionalni instrument za individualizaciju
nastave, a ne samo kao dokaz da je ispunjen zahtev predviden sadrzajima obrazovne politike. U tom
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pogledu, pozeljnim se ¢ini uvodenje dodatnih mehanizama stru¢ne podrSke nastavnicima i drugim
akterima Skolskog rada u osmisljavanju sadrzaja individualnih obrazovnih planova, kako bi se
osigurao njihov kvalitet i prakticna primenljivost. Istovremeno, istiCe se potreba za dodatnim
osnazivanjem nastavnika da prihvate i dosledno primenjuju individualne obrazovne planove kroz
prilagodavanje njihovog sadrzaja stvarnim potrebama kako nastavnog procesa, tako i vannastavnih
aktivnosti. U tom pogledu, moguce je preispitivanje i eventualna reorganizacija propisanje strukture
1 sadrzaja individualnog obrazovnog plana, kako bi se povecala njegova funkcionalnost u praksi i
omogucilo efikasnije prilagodavanje obrazovno-vaspitnog rada potrebama ucenika.

Nacin na koji se ostvaruje saradnja skole sa institucijama, organizacijama i udruzenjima u
lokalnom i Sirem drustvenom okruzenju. Prema nalazima istrazivanja koji se odnose na nacine
ostvarivanja saradnje Skola sa institucijama, organizacijama i udruZenjima iz lokalnog i Sireg
drustvenog okruzenja u cilju obezbedivanja inkluzivne prakse tokom Skolske 2022/23. godine,
Skole su pokazale inicijativu za uspostavljanje takve saradnje, i to pre svega sa relevantnim
drzavnim institucijama koje deluju na lokalnom nivou i koje zvani¢no raspolazu resursima i
nadleznostima vaznim za realizaciju inkluzivne prakse. S druge strane, prema nalazima istrazivanja
o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje, nastavnici istiCu znacaj saradnje unutar Skole, dok
retko naglasavaju vaznost saradnje sa akterima iz S$kolskog okruzenja. Tek u pojedinim fokus
grupama prepoznata je vaznost saradnje sa Skolom za obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom. Ovakav raskorak izmedu nalaza o odlikama inkluzivne Skolske prakse i nalaza o
pogledu nastavnika na znacaj aktera iz Skolskog okruzenja u primeni inkluzivnog obrazovanja moze
ukazivati na to da saradnja sa akterima iz $kolskog okruzenja, iako prisutna, nije uvek percipirana
kao neposredno znacajna u praksi. Buduéi da je u praksi uocena orijentacija ka pojedinim akterima
iz Skolskog okruzenja i da nastavnici retko prepoznaju znacaj saradnje sa institucijama,
organizacijama i udruZenjima iz lokalnog i Sireg druStvenog okruZenja u primeni inkluzivnog
obrazovanja, neophodno je podsticati razvoj njihove svesti o potencijalima koje saradnja sa
pomenutim akterima moZe imati za razvoj 1 unapredivanje inkluzivne prakse. Na taj nacin bi se
stvorila osnova za uspostavljanje saradnje sa veé¢im brojem aktera iz Skolskog okruzenja i
obezbedivanje raznovrsnijih resursa znacajnih za razvoj inkluzivne prakse, a kojima akteri iz
Skolskog okruzenja raspolazu.
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ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

U ovom radu polazi se od shvatanja da je inkluzivno obrazovanje slozen fenomen i da je
praksu inkluzivnog obrazovanja u najpotpunijem smislu moguée proucavati samo uz uvazavanje
konteksta u kojem se ona razvija i ostvaruje. Teorijski okvir istrazivanja usmeren je na razmatranje
pitanja koja se odnose na Siri kontekst razvoja 1 ostvarivanja inkluzivne Skolske prakse,
obuhvatajuéi teorijska polazista koncepta inkluzivnog obrazovanja, kao i globalni, nacionalni i
institucionalni kontekst njegovog razvoja. Time se postavlja temelj za dublje razumevanje i
empirijsko proucavanje inkluzivne Skolske prakse. Kao znafajno teorijsko uporiste u razradi
koncepta empirijskog istrazivanja kori$¢ena je publikacija Indeks za inkluziju koja na sistemati¢an
naCin operacionalizuje slozenost koncepta inkluzivne Skole, definiSuéi tri njene dimenzije —
inkluzivnu politiku, inkluzivnu kulturu i inkluzivnu praksu. U skladu s tim, empirijsko istrazivanje
bilo je usmereno na proucavanje inkluzivne Skolske prakse u kontekstu politike Skolskog rada i
Skolske kulture. Nastojali smo da realizacijom empirijskog istrazivanja utvrdimo odlike inkluzivne
Skolske prakse i razumemo njihovu prirodu, oslanjajuéi se na: (1) analizu sadrzaja zakonskih,
podzakonskih i1 Skolskih dokumenata, kao i modela upravljanja i rukovodenja Skolom, odnosno
nacina na koji direktori Skola obezbeduju uslove za uspesnu primenu inkluzivnog obrazovanja kao
dela inkluzivne politike Skolskog rada; (2) sagledavanje pogleda nastavnika na inkluzivno
obrazovanje kao dela inkluzivne Skolske kulture. U te svrhe, sprovedeno je kombinovano
istrazivanje zasnovano na konvergentno-paralelnom modelu, koje obuhvata jednu kvantitativnu i
dve kvalitativne komponente istrazivanja realizovane paralelno, sa naknadnom integracijom
dobijenih rezultata. Kvantitativni pristup kori§¢en je radi ispitivanja odlika postojeée inkluzivne
prakse, dok je kvalitativna metodologija omogucila dublji uvid u pojedine aspekte inkluzivne
politike Skolskog rada 1 inkluzivne Skolske kulture.

U tekstu koji sledi dat je kratak osvrt na nalaze istrazivanja, odnosno saznanja do kojih se
doslo proucavanjem strucne literature, kao i realizacijom empirijskog istrazivanja. Izdvojeni su,
pritom, klju¢ni elementi teorijskog okvira, uz isticanje znacajnih zapazanja do kojih je doslo tokom
istrazivackog procesa. Takode, dat je kratak komentar na rezultate empirijskog istrazivanja. Nakon
toga, u cilju naglasavanja znacaja istrazivanja, predstavljeni su njegovi kljucni teorijski 1 empirijski
doprinosi. Na kraju, dat je osvrt na ograniCenja istrazivanja i predoCeni su potencijalni pravci
budu¢ih istrazivanja koja bi mogla doprineti razumevanju 1 unapredivanju inkluzivne Skolske
prakse.

Kratak osvrt na nalaze istrazivanja. Teorijski okvir rada obuhvatio je razmatranje koncepta
inkluzivnog obrazovanja sa stanovista relevantnih teorija i ucenja u oblasti pedagoske i psiholoske
nauke, kao i sa stanoviSta globalne obrazovne politike. Uz napomenu da ne postoji jedinstvena i
koherentna teorija koja u potpunosti objasnjava koncept inkluzivnog obrazovanja, rad obuhvata
teorijska polaziSta koja se mogu povezati sa pomenutim konceptom. Razmatrane su razlicite teorije
ucenja 1 razvoja koje mogu doprineti razumevanju koncepta inkluzivnog obrazovanja, a to su:
konstruktivisti¢ka teorija Zana Pijazea i Lava Vigotskog, teorija viSestrukih inteligencija Hauarda
Gardnera, humanisticka teorija Abrahama Maslova i1 Karla Rodzersa, kao 1 stavovi zagovornika
individualne pedagogije, poput Marije Montesori i Eduarda Klapareda. Takode, u radu se
razmatraju kljuéni medunarodni dokumenti koji doprinose razumevanju koncepta inkluzivnog
obrazovanja. Uz napomenu da postoje i drugi relevantni medunarodni dokumenti koji dodatno
rasvetljavaju koncept inkluzivnog obrazovanja, ukratko su prikazane klju¢ne ideje sadrzane u
odabranim dokumentima, a koje promovisSu vazne aspekte koncepta inkluzivnog obrazovanja. Re¢
je o medunarodnim dokumentima koji ¢ine relevantan okvir za razumevanje koncepta inkluzivnog
obrazovanja, a to su: Univerzalna deklaracija o ljudskim pravima (1948); Konvencija Ujedinjenih
nacija o pravima deteta (1989); Svetska deklaracija o obrazovanju za sve i okvir za akciju (1990);
Standardna pravila Ujedinjenih nacija o ujednacavanju mogucnosti za osobe sa invaliditetom
(1993); Saopstenje iz Salamanke i okvirni plan akcije u obrazovanju osoba sa posebnim potrebama
(1994); Dakarski okvir za akciju — Obrazovanje za sve i Milenijumska deklaracija Ujedinjenih
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nacija (2000); EFA vodic za pravo na obrazovanje osoba sa invaliditetom — u susret inkluziji
(2004); Konvencija Ujedinjenih nacija o pravima osoba sa invaliditetom (2006). Zapazeno je,
pritom, da ideje predstavljene u medunarodnim dokumentima, a koje ¢ine znaCajan oslonac za
razvoj koncepta inkluzivnog obrazovanja, za razliku od ideja zasnovanih na teorijama ucenja i
razvoja u okviru pedagoske i psiholoske nauke, primarno poticu iz Sire perspektive u tumacenju
drustvenih problema. Koncept inkluzivnog obrazovanja u okviru medunarodnih dokumenata
pretezno se poima kao aspekt socijalne inkluzije, ali i kao deo Sireg procesa demokratizacije
drustva.

Pored toga, u radu se razmatra slozenost proucavanja reformskih procesa usmerenih ka
ostvarivanju inkluzivnog obrazovanja u razli¢itim nacionalnim kontekstima. Rad je obuhvatio 1
proucavanje odlika reformskih procesa usmerenih ka ostvarivanju inkluzivnog obrazovanja u
Skolskim sistemima razli¢itih zemalja, ukljucujué¢i i Srbiju. Dat je kratak osvrt na obelezja
reformskih tokova u odabranim zemljama, uz napomenu da je pomenuti prikaz razraden sa ciljem
sticanja uvida u iskustva tih zemalja u procesu reformisanja Skolskog sistema prema inkluzivnoj
ideologiji, kao i u slozenost implementacije inkluzivnog obrazovanja u Skolsku praksu. Pritom je
zapazeno da svaka od zemalja razvija specifian pristup u primeni inkluzivnog obrazovanja, ali da
medu njima postoje odredene slicnosti, te da se sve zemlje suoCavaju sa izazovima u procesu
implementacije inkluzivnog obrazovanja u skolsku praksu.

Takode, u radu su razmatrane dimenzije inkluzivne Skole, sa posebnim osvrtom na
inkluzivnu politiku Skolskog rada, inkluzivnu $kolsku kulturu i inkluzivnu $kolsku praksu, kao i na
njihov medusobni odnos. U tom pogledu, istaknuta je vaznost razumevanja Skole kao slozenog
sistema, kao i1 Cinjenica da obelezja inkluzivne prakse zavise od brojnih faktora koji poticu iz
obelezja i nacina delovanja i funkcionisanja same Skole. NaglaSeno je da se koncept inkluzivne
Skole ne moze svoditi isklju¢ivo na praksu, ve¢ da obuhvata viSe dimenzija. Na osnovu osnovnih
ideja predstavljenih u publikaciji Indeks za inkluziju, koja je koris¢ena kao polaziste u empirijskom
istrazivanju, definisano je da inkluzivna Skola pociva na tri kljuéne 1 medusobno povezane
dimenzije, a to su: inkluzivna politika Skolskog rada, inkluzivna Skolska kultura i inkluzivna
Skolska praksa. Dalje razmatranje svake od ovih dimenzija obuhvatilo je analizu njihovih obeleZja i
izdvajanje klju¢nih karakteristika.

Empirijsko istrazivanje polazi od shvatanja Skole kao sloZenog sistema, a fokusirano je na
ispitivanje inkluzivne Skolske prakse u kontekstu politike Skolskog rada 1 inkluzivne Skolske
kulture. S obzirom na to da su rezultati u okviru prikaza i analize najpre predstavljeni odvojeno za
svaku komponentu istrazivanja, a zatim najznacajniji rezultati povezani uz izvodenje
metazakljucaka i formulisanje implikacija za unapredivanje prakse inkluzivnog obrazovanja, ovde
th ne¢emo ponavljati. Medutim, kao dopuna prethodno prikazanim uvidima, a oslanjajuc¢i se na
mogucénosti trokomponentne strukture konvergentno-paralelnog modela istrazivanja, izdvoji¢emo
zaklju€ak koji nadilazi pojedinacna povezivanja nalaza o inkluzivnoj Skolskoj praksi sa nalazima o
inkluzivnoj politici Skolskog rada, kao i sa nalazima o inkluzivnoj Skolskoj kulturi. Naime, jedno od
zapazenih ogranic¢enja inkluzivne $kolske prakse odnosi se na malu zastupljenost mera dodatne
podrske u obrazovanju u okviru vannastavnih aktivnosti. Ovakav obrazac je svojstven i odlikama
politike Skolskog rada, tj. sadrzajima normativnih dokumenata 1 o€ituje se u nedovoljno razradenim
smernicama za pruzanje dodatne podrske u obrazovanju tokom vannastavnih aktivnosti. Takode,
ovakav obrazac svojstven je pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje, a prepoznaje se u
njihovoj usmerenosti na nastavni kontekst pri sagledavanju odlika inkluzivnog obrazovanja. Prema
tome, u sve tri istraZzene dimenzije — inkluzivnoj Skolskoj praksi, inkluzivnoj politici Skolskog
rada, inkluzivnoj Skolskoj kulturi, uspostavljena je hijerarhija u kojoj dodatna podrSka tokom
nastave ima primat u odnosu na podrSku tokom vannastavnih aktivnosti. Nalazi ovog istrazivanja
ukazuju na potrebu za razvojem 1 unapredenjem Skolske prakse kroz sistemati¢no definisanje i
vrednovanje mera i sadrzaja dodatne podrSke u vannastavnim aktivnostima.
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Teorijski i empirijski doprinosi istrazivanja. Teorijski znacaj ovog rada ogleda se u
njegovom doprinosu razumevanju inkluzivnog obrazovanja kroz razliite perspektive, S§to
podrazumeva analizu i sagledavanje uloge medunarodnog, nacionalnog i institucionalnog nivoa kao
kljucnih konteksta koji oblikuju i podrzavaju inkluzivnu Skolsku praksu. U radu se proucava
inkluzivno obrazovanje kao sastavni deo medunarodnih inicijativa, pri ¢emu je poseban naglasak
stavljen na ulogu medunarodnih organizacija i sadrzaj relevantnih dokumenata koji oblikuju
globalnu obrazovnu politiku. Pored toga, u radu se razmatra pitanje reforme usmerene ka inkluziji u
Skolskim sistemima razli¢itih zemalja, uz osvrt na specificnosti primene inkluzivnog obrazovanja u
njihovim nacionalnim kontekstima. U zavrSnom delu teorijskog okvira, razmatra se inkluzivna
Skola kroz tri klju¢ne dimenzije: politiku Skolskog rada, Skolsku kulturu i1 Skolsku praksu. U tom
segmentu rada, sagledava se odnos izmedu dimenzije inkluzivna politika $kolskog rada i nacionalne
obrazovne politike, kao 1 odnos izmedu inkluzivne Skolske kulture i kulture u kojoj se skola razvija,
1 najzad ukazuje na odnos pomenutih dimenzija sa inkluzivnom Skolskom praksom. Ovaj pristup
omogucava dublje razumevanje uticaja medunarodnog, nacionalnog i institucionalnog okvira na
razvoj i primenu inkluzivnog obrazovanja. Dodatno, teorijski znacaj rada ogleda se u usmeravanju
paznje na praksu inkluzivnog obrazovanja iz perspektive aktera zaposlenih u Skoli, sa posebnim
fokusom na pruzanje dodatne podrske ucenicima i saradnju koju ostvaruju unutar i van Skole u cilju
obezbedivanja te podrske, ¢ime se doprinosi dubljem razumevanju slozenosti inkluzivne Skolske
prakse.

Empirijski znacaj ovog istrazivanja ogleda se u pruzanju konkretnih uvida u odlike
inkluzivne Skolske prakse, inkluzivne politike Skolskog rada i inkluzivne Skolske kulture, kao i
uvida nastalih integracijom nalaza o odlikama inkluzivne prakse sa nalazima o preostale dve
komponente istrazivanja. Rezultati istrazivanja koji se odnose na integraciju nalaza dobijenih u
razli¢itim komponentama istraZzivanja doprinose dubljem razumevanju inkluzivne Skolske prakse,
dok na osnovu ovih rezultata izvedene preporuke za unapredenje inkluzivne Skolske prakse ukazuju
na moguce pravce intervencija i promena usmerenih na politiku Skolskog rada 1 Skolsku kulturu.

Doprinos ovog istrazivanja proizlazi iz metodoloske kompleksnosti primenjenog
konvergentno-paralelnog modela, koji obuhvata tri komponente. Znacaj ovog pristupa, dakle, nije
samo u proSirenju saznanja kroz nalaze iz razli¢itih komponenti istrazivanja i njihove integracije,
ve¢ 1 u promociji vaznosti prouc¢avanja inkluzivnog obrazovanja na nacin koji uvazava njegovu
sloZzenost. U tom pogledu, ovo istrazivanje predstavlja primer istraZivanja u ¢ijoj je osnovi
nastojanje da se, odabirom odgovaraju¢ih metodoloskih reSenja, uvaZzi sloZenost fenomena
inkluzivne Skolske prakse.

Empirijski znacaj ovog istrazivanja dodatno proizlazi iz proucavanja odlika inkluzivne
Skolske prakse, uz obuhvat tri vida dodatne podrSke u obrazovanju, tj. primenu mera
individualizacije, individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i izmenjenim programom
nastave 1 uc¢enja. Na taj nacin, fokus proucavanja inkluzivne prakse pomera se sa analize usmerene
na ucenike sa smetnjama u razvoju, koja je pretezno zastupljena u domacoj literaturi, ka
obuhvatnijoj analizi prakse inkluzivnog obrazovanja. Takode, ovaj pristup se oslanja na reSenja o
praksi inkluzivnog obrazovanja koja su zastupljena u obrazovnoj politici, 1 pritom Kkoristi
terminologiju, okvire i nacine sagledavanja inkluzivne prakse koji su zastupljeni u praksi, §to
doprinosi relevantnosti istraZivanja i na osnovu rezultata istraZivanja izvedenih preporuka za
unapredivanje inkluzivne Skolske prakse.

Znacaj ovog istrazivanja ogleda se i u pomeranju fokusa sa opStih pitanja prakse
inkluzivnog obrazovanja na konkretne postupke prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika,
premda se pritom ne koristi sistematicno razradenom klasifikacijom ovih postupaka i jasnim
oslanjanjem na teorijska polazista inkluzivnog obrazovanja. U domacoj stru¢noj literaturi, pristup
koji detaljno analizira nastavnu praksu u kontekstu inkluzivnog obrazovanja ima ograni¢enu
zastupljenost, dok se u stranoj literaturi prepoznaje kao znaCajan pravac proucavanja inkluzivne
Skolske prakse. U stranoj strucnoj literaturi pomenuta proucavanja se odnose na razli¢ite postupke u
nastavi koji su kategorizovani kao akomodacije 1 modifikacije, Sto se moze dovesti u vezu sa
odlikama obrazovne politike koja promoviSe ove kategorije prilagodavanja rada u nastavi
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potrebama ucenika. lako je jasno da ovakva istrazivanja zanemaruju slozenost mikrokonteksta u
kojem se dodatna podrSka u obrazovanju ostvaruje, nalazi domacih studija pokazuju da
konkretizacija inkluzivne S$kolske prakse i pruzanje prakti¢nih ideja za rad sa ucenicima
predstavljaju kljune potrebe nastavnika. S tim u vezi, saznanja iz ovih istrazivanja ¢ine znacajnu
osnovu za razvoj inkluzivne Skolske prakse, dok uceS¢e nastavnika u istrazivanjima omogucava
prosirivanje njihovih vidika o na¢inima prilagodavanja nastave potrebama ucenika.

Ogranicenja istrazivanja i moguci pravci daljeg istrazivanja fenomena inkluzivne skolske
prakse. Jedno od klju¢nih metodoloskih ograni¢enja ovog istrazivanja tiCe se sloZenosti izrade
instrumenata, koja je karakteristiCna za konvergentno-paralelni model kombinovanog istrazivanja.
SloZenost izrade instrumenata dodatno je naglasena kada konvergentno-paralelni model istrazivanja
obuhvata tri komponente, kao $to je slucaj u naSem istrazivanju. Naime, konvergentno-paralelni
model kombinovanog istrazivanja nalaze da instrumente treba osmisliti tako da omoguce
prikupljanje podataka pogodnih za njihovu kasniju integraciju. Posebna paznja u ovom istrazivanju
bila je usmerena na osmisljavanje 1 izradu instrumenata koji omogucavaju prikupljanje podataka
pogodnih za kasniju integraciju. Tematski, u svim komponentama istrazivanja fokusirali smo se na
sticanje saznanja o neposrednoj dodatnoj podrSci u obrazovanju i saradnji koja se ostvaruje s ciljem
obezbedivanja te podrSke. Ipak, istrazivanje je u znafajnoj meri bilo optereceno izostankom
unapred 1 jasno definisanog plana integracije nalaza, $to je ograni¢ilo domet integracije nalaza iz
razlic¢itih komponenti istrazivanja. Drugacije reCeno, prvobitna namera o potpunom povezivanju i
uskladivanju svih prikupljenih podataka o odlikama inkluzivne politike Skolskog rada i inkluzivne
Skolske kulture sa podacima o odlikama inkluzivne Skolske prakse delimic¢no je ostvarena, tako da
potencijal ove vrste istrazivanja, zajedno sa preostalim metodoloskim reSenjima primenjenim u
proucavanju fenomena inkluzivne prakse, nije u potpunosti iskoris¢en. U svetlu ovog uocenog
ograni¢enja, smatramo da buduca istrazivanja treba da se usmere na tematski uza polja istrazivanja,
kako bi se omogucilo dublje i preciznije razumevanje pojedinih aspekata inkluzivne $kolske prakse.
Na taj nacin, istrazivacki dizajn bi bilo moguce preciznije koncipirati i metodoloski bolje uskladiti,
¢ime bi se omogudila dublja analiza i uspeSnija integracija nalaza iz razli¢itih komponenti
istraZivanja.

Znacajno ogranienje ovog istrazivanja ogleda se u tome §to se prilikom analize odlika
inkluzivne Skolske prakse, a narocito postupaka prilagodavanja rada u nastavi potrebama ucenika,
ne razmatraju i ne uzimaju u obzir individualne potrebe u¢enika. U tom pogledu, vazno je naglasiti
da realizovano istrazivanje nema evaluativni karakter, odnosno da mu cilj nije utvrdivanje
efikasnosti nastavnika niti ocenjivanje adekvatnosti konkretnih praksi, ve¢ pruZanje generalnog
uvida u nacine na koje nastavnici pruzaju dodatnu podrS8ku u obrazovanju. Iz ovog ograni¢enja
proizlazi da buducéa istrazivanja treba da se fokusiraju na dublju analizu i razumevanje individualnih
potreba ucenika prilikom proucavanja inkluzivne Skolske prakse, naro€ito u delu koji se odnosi na
prilagodavanje rada u nastavi potrebama ucenika. U duhu kombinovanog istraZivanja, na primer, u
skladu sa karakteristikama eksplorativno-sukcesivnog modela, buduca istrazivanja mogla bi
obuhvatiti analizu sadrzaja individualnih obrazovnih planova i intervjue sa nastavnicima kako bi se
prikupili primeri prilagodavanja postupaka potrebama ucenika, kao i razvoj i primenu kvantitativnih
instrumenata za proucavanje inkluzivne prakse. Takode, uvazavanje potreba uclenika u
kvantitativnim istraZivanjima usmerenim na obeleZja dodatne podrske u obrazovanju mozZe se,
uslovno receno, obezbediti suzavanjem polja proucavanja na odredene kategorije ucenika koji
zahtevaju takvu vrstu podrske.

Premda istrazivanje tezi Sirem sagledavanju inkluzivne Skolske prakse, time Sto ukljucuje
vidove dodatne podrske u obrazovanju koji se ostvaruju kroz primenu mera individualizacije, kao i
individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i uéenja, vazno
ogranic¢enje €ini to $to njime nisu obuhvaceni svi vidovi dodatne podrske u obrazovanju definisani
obrazovnom politikom, a jo§S manje obelezja inkluzivne prakse u kontekstu Sireg tumacenja
inkluzivnog obrazovanja. Stoga, posebno naglasavamo potrebu za proucavanjem problematike
inkluzivnog obrazovanja sa fokusom na dodatnu podrsku koja se ostrvaruje kroz primenu
individualnog obrazovnog plana sa proSirenim i produbljenim programom nastave i ucenja.
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Prilog 1 Protokol za intervju sa direktorima $kola (odlike politike rada skole)

Naziv skole:

I UVOD
(Upoznavanje sa svrhom istrazivanja/razgovora)
I PITANJA:

Molim Vas da se osvrnete na uslove koji postoje u Skoli, a koji su vazni za uspeS$nu primenu inkluzivnog modela
obrazovanja, kao i na Vasu ulogu u obezbedivanju tih uslova.

1. Osvrnite se na materijalno tehni¢ke uslove za primenu inkluzivnog obrazovanja, Vasu ulogu u obezbedivanju ovih
uslova i teskoce sa kojima se susrecete:

a) nastavnim resursima- nastavnim sredstvima i didaktickim materijalima (Da i je i kako $kola opremljena nastavnim
resursima potrebnim za poducavanje ucenika koji imaju potrebu za dodatnom podr§skom? Na koji nacin ste doneli
odluku o tome koje nastavne resurse cete obezbediti? Da li je potrebno obezbediti jo§ neke nastavne resurse? Da li ste
se suocavate sa nekim poteskocama u obezbedivanju nastavnih resursa?)

b) asistivnim tehologijama (Da i je i kako $kola opremljena asistivnim tehnologijama? Koje asistivne tehnologije su
obezbedene? Da li je potrebno obezbediti jo§ neke asistivne tehnologije? Da li se suocavate sa nekim poteskocama u
obezbedivanju asistivne tehnologije?)

C) ahitektonskim i ambijentalnim resenjima u Skolskom objektu (Da li su arhitektonska i ambijentalna reSenja u
Skolskom objektu prilagodena potrebama ucenika? Koje mere prilagodavanja su preduzete? Na koji nacin ste doneli
odluku o tome kako ¢ete prilagoditi prostor u $koli potrebama ucenika? Da li je potrebno preduzeti jo§ neke mere? Da 1i
se suocavate sa nekim poteskocama u obezbedivanju ovih mera?

2. Osvrnite se na prilike za stru¢no usavrSavanje u oblasti inkluzivnog obrazovanja, Vasu ulogu u obezbedivanju
stru¢nog usavrsavanja u ovoj oblasti i teSkoce sa kojima se susrecete:

a) van ustanove (Koje prilike za stru¢no usavravanje ¢lanova kolektiva (nastavnika) van ustanove ste omogucéili? Koji
udeo nastavnika je pohadao obuke u oblasti inkluzivnog obrazovanja? Da li i na koji nacin uticete na to koji nastavnici
¢e se strucno usavrSavati u oblasti inkluzivnog obrazovanja? Da li utiCete na to koje programe usavrSavanja ce
nastavnici pohadati? Da li i na osnovu kog kriterijuma birate ili uticete na odabir programa stru¢nog usavrsavanja koje
¢e nastavnici pohadati? Da li su potrebne jo§ neke obuke za nastavnike? Da li se suocavate sa nekim potesko¢ama u
obezbedivanju struénog usavr$avanja nastavnika van ustanove?)

b) u ustanovi (Koji oblici struénog usavrsavanja u $koli su realizovani u oblasti inkluzivnog obrazovanja? Da li i na koji
nacin promoviSete i podrzavate stru¢no usavrSavanje ¢lanova kolektiva (nastavnika) u ustanovi u oblasti inkluzivnog
obrazovanja? Da li utiCete na to koje obuke u oblasti inkluzivnog obrazovanja ¢e biti realizovane u skoli?)

3. Osvrnite se na saradnji u oblasti primene inkluzivnog obrazovanja, Vasu ulogu u obezbedivanju saradnje u ovoj
oblasti i teskoce sa kojima se susrecete:

a) u okviru Tima za inkluzivno obrazovanje (Da li i na koji na¢in obezbedujete saradnju u okviru Tima za inkluzivno
obrazovanje? Da li i kako uticete na to ko ¢e Ciniti ¢lanove Tima? Kako, po kom kriterijumi birate ¢lanove Tima? Da li i
kako pratite i usmeravate rad Tima (npr. ukljucivanje u rad tima, uvid u izvestaje rada, zapisnike sa sastanaka)? Da li se
susrecete sa nekim potesko¢ama u obezbedivanju saradnje u okviru Tima?)

b) u okviru Tima za dodatnu podrsku (Da li i na koji na¢in obezbedujete saradnju u okviru Tima/ova za dodatnu
podrsku? Da li i kako pratite i usmeravate rad Tima/ova za dodatnu podrsku (npr. ukljucivanje u rad tima, uvid u
izvestaje rada, zapisnike sa sastanaka) Da li se susrecete sa nekim poteSkocama u obezbedivanju saradnje u okviru
Tima/ova za dodatnu podrsku?)
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c) izmedu svih zaposlenih (Da li 1 na koji nain promoviSete i podrzavate saradnju izmedu svih zaposlenih u
ostvarivanju inkluzivne $kolske prakse? Da li se pritom suocavate sa nekim poteSkocama?)

d) izmedu Skole i institucija u lokalnom i Sirem druStvenom okruzenju (Da 1i i na koji naéin institucije u lokalnom i
Sirem drustvenom okruZenju podrzavaju primenu inkluzivnog obrazovanja? Kakvu vrstu podrske u primeni inkluzivnog
obrazovanja Skola dobija od Sire zajednice? Kako uspostavljate partnerstva sa institucijama u lokalnom i Sirem
druStvenom okruZzenju, na koji nacin obezbedujete njihovo ukljucivanje u rad Skole? Na koji nacin podsticete ¢lanove
kolektiva da saraduju sa lokalnom zajednicom? Da li se susrecete sa nekim potesko¢ama u obezbedivanju podrske
zajednice?)

4. Da li postoje jos neki uslovi koji su prema VaSem misljenju vazni za primenu inkluzivnog modela obrazovanja? Na
koji nacin ih obezbedujete?
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Prilog 2 Upitnik za nastavnike (pogled nastavnika na inkluzivno obrazovanje)

Univerzitet u Beogradu
Filozofski fakultet
Odeljenje za pedagogiju i andragogiju

UPITNIK ZA UCITELJE I NASTAVNIKE

Postovani ucitelji/nastavnici,

Upitnik koji je pred Vama sacinjen je za potrebe istrazivackog rada koji ima za cilj da ispita odlike inkluzivne §kolske
prakse i razume njihovu prirodu u kontekstu politike Skolskog rada i Skolske kulture. Vasi odgovori na pitanja u ovom
upitniku ¢e omoguciti sticanje uvida o pogledu nastavnika na inkluzivno obrazovanje kao vaznom elementu $kolske
kulture.

Istrazivanje je podstaknuto idejom da se inkluzivna Skolska praksa sagleda i razume u kontekstu u kome se razvija. S
tim u vezi, Vase uce$¢e u ovom istrazivanju bice od velikog znacaja i pomoéi u razumevanju trenutnog stanja u nasim
Skolama koje se tice inkluzivne $kolske prakse. Uces¢e u istrazivanju je anonimno i ne postoje ta¢ni i netaéni odgovori
na pitanja.

Unapred se zahvaljujemo na saradnji!

I OPSTI PODACI

U ovom delu upitnika od Vas se traze neki opsti podaci. Ovi podaci sluzi¢e samo pri opisu ukupnog uzorka

istrazivanja i nigde nece biti prikazivani pojedinacno.

1. Naziv skole:

2. U skoli ste angazovani kao:

a) ucitelj b) nastavnik predmetne nastave (navedite predmet)

3. Godine radnog iskustva (staza):

a)0-5 Db)5-10 ¢)10-15 d)15-20 e)20-25 ) viSe od 25

4. Godine iskustva u radu sa uéenicima koji se obrazuju uz primenu mera individualizacije, IOP1 i/ili IOP2:
a) 0-3 b) 3-7 ¢) 7 i viSe godina

5. Koji vid podrske ste tokom $kolske 2022/23. godine pruzali u¢enicima koji imaju potrebu za podr§kom (izaberite
sve vidove podrske koji se odnose na Vase iskustvo tokom Skolske godine):

a) primena mera individualizacije  b) primena IOP-a 1 c) primena IOP-a 2
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11 POGLED NASTAVNIKA NA INKLUZIVNO OBRAZOVANJE

U ovom delu upitnika od Vas se o¢ekuje da odgovorite upisivanjem odgovora u praznom polju.

6. Postoji Sirok spektar glediSta o tome Sta je inkluzivno obrazovanje. Kako Vi razumete pojam inkluzivno
obrazovanje?

7. Kako biste opisali ulogu nastavnika u primeni inkluzivnog obrazovanja?

8. Koji su neophodni uslovi za ostvarivanje inkluzivnog obrazovanja?

9. U ¢emu vidite svrhu, smisao inkluzivnog obrazovanja?

HVALA VAM NA SARADNJI!
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Prilog 3 Protokol za fokus grupni intervju sa nastavnicima (pogled nastavnika na inkluzivno obrazovanje)

I UVODNI DEO

Zahvalnica za uces¢e u istrazivanju i uvodno saopstenje. Ovo je drugi deo istrazivanja o pogledu nastavnika na
inkluzivno obrazovanje. U prethodnoj prvoj fazi istrazivanja ste, pored ostalih, odgovarali na pitanja u okviru ankete.
Na osnovu analize tih odgovora izdvojeni su klju¢ni nalazi i formulisana pitanja za danasnji razgovor. Cilj razgovora je
sticanje dubljih uvida u vezi sa kljuénim nalazima prve faze istrazivanja o pogledu nastavnika na inkluzivno
obrazovanje. S tim u vezi, tokom razgovora ¢e biti pomenuti kljuéni nalazi prve faze istrazivanja o pogledu nastavnika
na inkluzivno obrazovanje, i od vas ¢e se ocekivati da prokomentarisete te nalaze, kao i da date dodatna objaSnjenja
davanjem odgovora na pitanja.

II NALAZI PRVE FAZE ISTRAZIVANJA I PITANJA ZA NASTAVNIKE

Prema nalazima prve faze istrazivanja, nastavnici pod inkluzivnim obrazovanjem podrazumevaju ukljucivanje
ucenika u sistem redovnog obrazovanja, kao i uvaZavanje razliitosti medu ucenicima kroz obezbedivanje
individualizovane podrske u ucenju i razvoju. Uéenici koji se dovode u vezu sa konceptom inkluzivnog obrazovanja
mogu imati Sirok spektar razli¢itosti, ukljucujuéi i one koji se nalaze na obe strane kontinuuma sposobnosti. Ipak,
videnje nastavnika uglavnom je usmereno na one u¢enike kod kojih se razlicitosti ispoljavaju kroz odredene poteskoce
u ucenju i razvoju. Ova grupa ucenika obuhvata kategorije definisane obrazovnom politikom i vaze¢im zakonskim
reSenjima, a dodatna podrska u obrazovanju se za njih organizuje kroz primenu mera individualizacije, kao i1 kroz
primenu individualnog obrazovnog plana sa prilagodenim i izmenjenim programom nastave i u¢enja. Danasnji razgovor
fokusiran je upravo na ove vidove podrske i na ucenike kojima je takva podrska potrebna.

Prema nalazima prve faze istrazivanja, posebno je istaknuto da se uloga nastavnika u radu sa uéenicima kojima
je potrebna dodatna podr$ka u obrazovanju ogleda u: prilagodavanju nastavnog rada potrebama ucenika, kreiranju
uslova za pozitivhu socijalnu interakciju izmedu ovih ucenika i njihovih vrsnjaka, kao i u podsticanju njihove
motivacije za ucenje. Pitanja koja slede odnosiée se na navedene aspekte uloge nastavnika u radu sa uc¢enicima kojima
je potrebna dodatna podrska u obrazovanju.

1. Sta se podrazumeva pod prilagodavanjem rada tokom nastave potrebama udenika? Koji se aspekti nastave mogu
prilagodavati potrebama ucenika, i na koji nacin? Koje karakteristike ucenika je potrebno uzeti u obzir prilikom
prilagodavanja nastavnog rada?

2. Po ¢emu se razlikuju dodatna podrska u obrazovanju kroz primenu mera individualizacije, primenu individualnog
obrazovnog plana sa prilagodenim programom nastave i uenja, i primenu individualnog obrazovnog plana sa
izmenjenim programom nastave i u¢enja? Po ¢emu je specifican svaki od ovih vidova dodatne podrske u obrazovanju?

3. Na koji nacin se mogu obezbediti uslovi za pozitivnu socijalnu interakciju izmedu ucenika koji imaju potrebu za
dodatnom podr$skom u obrazovanju i njihovih vr$njaka? Koje strategije rada mogu doprineti razvoju pozitivne socijalne
interakcije izmedu uéenika ucenika kojima je potrebna dodatna podrSska u obrazovanju i njihovih vrSnjaka? Koje
kriterijume treba uzeti u obzir prilikom odabira vr$njaka koji ¢ée biti ukljueni u aktivnosti sa ucenikom kojem je
potrebna dodatna podrska u obrazovanju?

4. Na koji na¢in je moguée motivisati za u¢enje ucenike koji imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju?
Koje strategije rada koje mogu pozitivno uticati na motivaciju za u¢enje kod ucenika kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju?

Prema nalazima prve faze istraZivanja, potrebno je obezbediti brojne uslove za razvoj inkluzivne prakse. Medu
njima se izdvajaju: program rada prilagoden potrebama ucenika, prihvacéenost ucenika kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju od strane vrsnjaka, odgovarajuci materijalno-tehnicki uslovi rada, osposobljenost nastavnika za
primenu inkluzivnog obrazovanja, saradnja izmedu aktera Skolskog rada. Pitanja koja slede bi¢e usmerena na ove
uslove.

5. Na koji nacin individualni obrazovni plan moze doprineti razvoju inkluzivne prakse?

6. Na koji nacin se moze podsticati socijalna prihvac¢enost uc¢enika kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju
od strane njihovih vr$njaka? Koji faktori uti¢u na kvalitet meduvrSnjackih odnosa izmedu ove dve grupe ucenika?

7. Kakvi materijalno-tehnic¢ki uslovi su potrebni za razvoj inkluzivne prakse?

8. Kakva priprema tokom studija i kakvo stru¢no usavr§avanje u ustanovi i van ustanove je nastavnicima potrebno u
polju inkluzivnog obrazovanja?

9. Na koji nacin nacin saradnja izmedu aktera skolskog rada moze doprineti razvoju inkluzivne prakse? Ko ¢ini aktere u
toj saradnji i na koji nacin mogu doprineti razvoju inkluzivne prakse?
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Prema nalazima prve faze istrazivanja, vecina nastavnika prepoznaje odredeni smisao u primeni inkluzivnog
obrazovanja, dok manji broj njih ne vidi nikakav smisao u njegovoj primeni ili smatra da on delimi¢no izostaje. Smisao

primene inkluzivnog obrazovanja prepoznaje se prvenstveno u dobrobiti za ucenike kojima je potrebna dodatna
podrska, ali i u pozitivnim efektima za njihove vrsnjake, kao i za drustvo u celini.

10. Mozete li da prokomentariSete ove nalaze?

197



Prilog 4 Upitnik za nastavnike (odlike inkluzivne $kolske prakse)

Univerzitet u Beogradu
Filozofski fakultet
Odeljenje za pedagogiju i andragogiju

UPITNIK ZA UCITELJE I NASTAVNIKE

Postovani ucitelji/nastavnici,

Upitnik koji je pred vama ima za cilj da ispita vasa iskustva u ostvarivanju inkluzivnog obrazovanja tokom S$kolske
2022/23. godine, odnosno va$a iskustva u procesu pruzanja dodatne podr$ke ucenicima koji se obrazuju uz primenu
mera individualizacije i individualnog obrazovng plana (IOP1 i 10P2), kao i iskustva u saradnji usmerenoj ka
obezbedivanju adekvatne podr$ske ovim ucenicima.

Pitanja u upitniku su tematski grupisana i podeljena u Cetiri dela.

I Iskustva u neposrednom radu sa ucenicima tokom nastave (potrebno je da odgovrite samo na pitanja koja se
odnose na vrstu podrske koju ste pruzali)

Il Iskustva u u neposrednom radu sa uc¢enicima ucenicima van nastave

III Iskustva u saradnji sa razlicitim akterima u Skoli

IV Iskustva u radu tima/timova za dodatnu podr$ku i tima za inkluzivno obrazovanje (potrebno je da odgovrite na
pitanja ako ste bili ¢lan nekog od ovih timova)

Molimo vas da pazljivo procitate pitanja i da pratite instrukcije za davanje odgovora.

Ovo istrazivanje se realizuje za potrebe izrade doktorske disertacije koja ima za cilj da ispita odlike inkluzivne skolske
prakse i razume njihovu prirodu u kontekstu politike $kolskog rada i $kolske kulture. Vasi odgovori na pitanja u ovom
upitniku bi¢e nam od dragocene pomoc¢i u sagledavanju nacina na koji se ostvaruje inkluzivna $kolska praksa, te nam je
posebno vazno da iskreno odgovorite na postavljena pitanja.

Unapred se zahvaljujemo na saradnji!

OPSTI DEO

1. Naziv skole:

2. U skoli ste angazovani kao: a) u€itelj b) nastavnik predmetne nastave (navedite predmet)

3. Godine radnog iskustva (staza): a)0-5 b)5-10 ¢)10-15 d)15-20 ) 20-25 ) vise od 25
4. Godine iskustva u dodatne podrske u obrazovanju kroz primenu mera individualizacije, IOP1 i IOP2:
a) 0-3 b) 3-7 ¢) 71 viSe godina

5. Koji vid podrske ste tokom Skolske 2022/23. godine pruzali u¢enicima koji imaju potrebu za podrskom (izaberite
sve vidove podrske koji se odnose na Vase iskustvo tokom skolske godine):

a) primena mera individualizacije  b) primena IOP-a 1 ¢) primena I0P-a 2

6. Tokom Skolske 2022/23. godine pruzali ste podr§ku u¢enicima sa (podvucite sve odgovore koji se odnose na Vase
iskustvo u toku skolske godine):

kontinuiranim emocionalnim problemima / kontinuiranim problemima u ponasanju ili u¢enju/ kognitivnim smetnjama
/ fizickim ili senzornim smetnjama / smetnjama iz spektra autizma / problemima koji primarno proizilaze iz
socioekonomskih razloga ili Cinjenice da se Skoluju na nematernjem jeziku / nesto drugo.
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I NACINI NA KOJE SE OSTVARUJE PODRSKA U RADU SA UCENICIMA TOKOM NASTAVE

7. U tabeli koja sledi navedeni su neki primeri prilagodavanja metoda, oblika nastavnog rada i nastavnih sredstava
potrebama ucenika, kao i primeri prilagodavanja nacina zadavanja zadataka, provere znanja i nafina postavljanja
pravila ponasanja. Molimo Vas da oznacite koje od navedenih postupaka ste primenjivali u radu sa u¢enicima tokom
Skolske 2022/23. godine (zaokruzivanjem odgovora u svakoj koloni oznacite postupke za sve vidove podrske koje ste
pruzali u¢enicima tokom $kolske godine — primena mera individualizacije (M1), IOP1 i/ili IOP2):

METODE, OBLICI RADA | NASTAVNA SREDSTVA Ml 10P1 10P2

primena razli¢itih metoda rada poput aktivnog i kooperativnog uéenja, uéenja putem

e o . da | ne | da|ne|da|ne
otkrica, radionicarskog rada i sl.

primena razli¢itih oblika rada poput rada u velikom krugu, rada u malim grupama, rada

u paru i sl da|ne|da|ne|da]ne

organizovanje aktivnosti za u¢enika u kojima se praktikuje vr$njacka podrska da|nejda|ne]da]ne

pruzanje mogucnosti uceniku da odabere preferirani oblik rada ili organizovanje rada

shodno opaZenim preferencijama u¢enika (individualan rad, rad u paru, rad u grupi) da | ne | da|ne|dajne

predavanje na nacin koji angaZuje viSe ¢ula uenika (vizuelno, auditorno, kinesteti¢ko) | da | ne | da | ne | da | ne

kori$¢enje raznovrsnih nastavnih materijala i pomagala: vizuelnih (oznake, slike,
posteri, filmovi, Seme, graficki prikazi i sl.), auditivnih (Suskavi materijali, zvucni
predmeti, zvucne Citanke, instrumenti i sl.), taktilnih (materijali teksture, oblika i
reljefa, Sabloni za crtanje i pisanje i sl.)

da|ne|da|ne|da|ne

obezbedivanje posebnih materijala za uc¢enje koji angazuje ¢ula koja su kod ucenika

najrazvijenija ili koji posebno odgovaraju stilu ucenja kod ucenika da | ne | da | ne | dajne

organizovanje mini predavanja da|ne|da|ne|dajne

obezbedivanje uceniku audiozapisa predavanja ili odredivanje vrsnjaka iz odeljenja koji

. RS » .. 9 da | ne | da | ne|da| ne
¢e podeliti svoje beleske sa u¢enikom nakon ¢asa

ZADACI/AKTIVNOSTI ZA UCENJE TOKOM NASTAVE I DOMACI ZADACI | MI 10P1 10P2

proveravanje da li ufenik razume uputstva za rad (npr. kroz traZenje povratne
informacije od ucenika) i po potrebi davanje dodatnih uputstava za rad (npr. usmenimi | da | ne | da | ne | da | ne
pisanim putem)

davanje dodatnog vremena uéeniku za zavrSavanje zadataka/aktivnosti da|ne|da|ne|da|ne

naglaSavanje glavnih ideja/detalja u tekstu zadatka za ucenika (podvlacenjem, ve¢im
fontom, drugacijim stilom fonta i sl.) ili navododenje uc¢enika usmenim putem da obrati | da | ne | da | ne | da | ne
paznju na kljucne detalje u zadatku

pruzanje dozirane pomod¢i prilikom re$avanja zadataka/izvodenja aktivnosti da|nejda|ne]da]ne

omogucavanje uc¢eniku da koristi pomoéne materijale i sredstva prilikom reSavanja

- . AR . n n n
zadatka (npr. Seme, kartice za podseéanje, digitron i sl.) da | ne | da | ne | da | ne

obezbedivanje vrinjaka koji ¢e uéeniku pruziti pomoc¢ pri reSavanju zadatka/realizaciji

aktivnosti da|ne|da|ne]da]ne

proveravanje da li ucenik razume uputstva za izradu domaceg zadatka (npr. kroz
traZzenje povratne informacije od ucenika) i po potrebi davanje dodatnih uputstava za da | ne|da|ne|da|ne
rad (npr. usmenim i pisanim putem)

odabir vrSnjaka koji ¢e u€eniku pruziti pomo¢ pri izradi domacih zadataka ili ucenja

kod kuée da|ne|da|ne|da|ne

PROVERA | OCENJIVANJE ZNANJA Ml 10P1 10P2

davanje uceniku pisanog testa znanja koji je drugacijeg dizajna u odnosu na dizajn testa

L. o o . da | ne | da | ne|da| ne
za druge uéenike (veéi font, veéi prored i sl.)

omogucavanje uceniku da odgovore na pitanja daje na diktafonu da|ne|da|nejda|ne

pisanje odgovora na pitanja iz testa umesto uc¢enika da | nejda|ne]da]ne

omogucavanje uceniku da se prilikom ocenjivanja izrazava na nacin u kojem je

P ) . L da | ne | da | ne|da| ne
uspesniji (pismenim, usmenim putem, kroz demonstraciju)

deljenje postupka testiranja/usmenog ispitivanja na nekoliko delova (predeno gradivo

L . . . da|ne|da|ne|dajne
podeliti i ocenjivanje organizovati u delovima)

naglaSavanje klju¢nih reéi u pitanjima prilikom usmene provere znanja da|nejda|ne]da]jne
naglasavanje glavnih ideja/detalja u testu (podvlacenjem, ve¢im fontom, i sl) da|ne|da|ne|da|ne
navodenje uCenika usmenim putem da obrati paznju na kljuéne detalje u testu da|ne|da|ne|da|ne
pruzanje dozirane pomo¢i u¢eniku prilikom ocenjivanja da|nejda|ne]da]jne

davanje dodatnog vremena uceniku za resavanje zadataka/zavrSavanje aktivnosti

prilikom ocenjivanja da | ne | da | ne | da | ne

omogucavanje u¢eniku da radi test/'usmeno odgovara na pitanja/demonstrira znanje u

. da | ne|dajne]da]ne
delu u€ionice u kome je manje izlozen vizuelnim, auditivnim i drugim stimulusima
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PONASANJE MI IOP1 | IOP2
pojednostavljivanje i isticanje dogovorenih pravila ponasanja na vidnom mestu u

NS . . S - da | ne | da|ne|da|ne
ucionici, tako da su jasna i dostupna svim u€enicima za podsecanje
uspostavljanje dogovora o pravilima ponaSanja tokom aktivosti da|nejda|ne]da]jne
povremeno pohvaljivanje pozeljnih ponasanja ucenika da|nejda|ne]da]jne
pruzanje moguénosti u¢eniku da bude nagraden ukoliko zavrsi aktivnost da|nejda|ne]da]jne
pruzanje moguénosti u¢eniku da napravi kratak odmor izmedu zadataka da|nejda|ne]da]jne
davanje zadataka koji uklju¢uju odredene fizicke aktivnosti u¢enika da|nejda|ne]da]jne
davanje zadataka koji ukljucuju aktivnosti koje posebno interesuju uenika da|nejda|ne]da]jne
podsecanje ucenika da ne ometa rad na Casu razli¢itim neverbalnim signalima da|nejda|ne]da]jne
ignorisanje neprimerenog ponasanja ucenika koje nije drasti¢no izvan granica da | ne ldalneldal ne
dozvoljenog u ucionici

8. Ukoliko postoje postupci prilagodavanja rada u nastavi koje ste tokom $kolske 2022/23. godine primenjivali u radu
sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska u ucenju i razvoju (tj. ucenicima koji se obrazuju uz primenu mera
individualizacije, IOP1 ili IOP2), a koji nisu ponudeni u prethodno datom spisku — molimo Vas da ih ukratko opisete:

9. Ukoliko ste tokom $kolske 2022/23. godine primenjivali mere prilagodavanja prostora u ucionici u cilju pruzanja
podrske uc¢enicima koji se obrazuju uz primenu mera individualizacije, IOP1 ili IOP2 — molimo Vas da navedete koje
mere ste primenjivali:

10. Rangirajte sledece kriterijume shodno tome koliku vaznost im pridajete prilikom izrade zadataka/aktivnosti za
ucenike koji se obrazuju uz primenu mera individualizacije, IOP1ili IOP2 (dopisite brojeve od 1 do 4 na praznoj liniji,
tako da broj 1 oznaava kriterijum kome pridajete najvecu vaznost, a broj 4 kriterijum kome pridajete najmanju
vaznost):

___a) zadatak/aktivnost stimuli$e i odrazava interesovanja u¢enika

_b) zadatak/aktivnost je optimalno tezak (ni prelagan, ni pretezak)

___¢) vreme koje je uceniku potrebno da zavrsi zadatak/aktivnost je optimalno

___d) zadatak/aktivnost podrzava interakciju uc¢enika sa drugim uc¢enicima

I0P 1
Ukoliko ste tokom $kolske 2022/23. godine imali iskustva u radu sa uéenicima koji se obrazuju prema IOP-u 1,
molimo Vas da odgovorite na pitanja od broja 11 do broja 19.

Takode, molimo Vas da nastavite sa odgovaranjem nakon ¢itanja uputstva na strani broj 6.

11. Predmet koji predajete, ucenici koji se obrazuju prema IOP-u 1 tokom $kolske 2022/23. godine pohadali su na
sledeéi nacin (oznacite jedan odgovor koji najbolje opisuje Vasa iskustva u radu):

a) bez prilagodavanja sadrzaja predmeta
b) uz smanjivanje/suzavanje obima sadrzaja predmeta iz jedne ili vise oblasti
¢) uz sadrzaje ucenja koji nisu predvideni nastavnim programom za razred koji ué¢enik pohada

12. Navedite da li ste se i kojim standardima postignu¢a za predmet vodili prilikom odabira sadrzaja ucenja i
kreiranja zadataka/aktivnosti za u¢enike Koji se obrazuju prema IOP-u 1 tokom $kolske 2022/23. godine (oznadite
jedan odgovor koji najbolje opisuje Vasa iskustva u radu ili odgovor dopisite na liniji):

a) da, svim standardima postignuca za razred koji u¢enik pohada (osnovni, srednji i napredni nivo)

b) da, standardima postignuc¢a sa 0snovnog i srednjeg nivoa za razred koji u¢enik pohada

c) da, standardima postignu¢a sa 0Snovnog nivoa za razred koji uéenik pohada

d) da, pojedinim standardima postignuca sa 0snovnog hivoa za razred koji u¢enik pohada

e) da, standardima postignu¢a za nizi razred od onoga koji u¢enik pohada

f) ne, sadrZaji u¢enja i zahtevi/aktivnosti prilikom uéenja nisu bili u vezi sa standardima postignué¢a (molimo Vas da
ukratko obrazlozite kako ste vrSili odabir sadrzaja uéenja i zahteva prilikom uéenja, kako se sadrzaj razlikuje u odnosu
na sadrzaj rada sa drugim ucenicima, redovni program rada i sl.)
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13. Navedite oblik rada u kome su u€enici koji se obrazuju prema |OP-u 1 najce§¢e ucestvovali tokom Skolske
2022/23. godine (oznadite jedan odgovor koji najbolje opisuje Vasa iskustva u radu):

a) individualni rad b) rad u paru sa vrSnjakom  c) rad u grupi vrSnjaka  d) frontalni rad

14. Ukoliko ste tokom $kolske 2022/23. godine organizovali rad u paru ili grupi, molimo Vas da ukratko navedete na
osnovu kojih kriterijuma ste birali vr$njake koji ¢e raditi sa u¢enikom koji se obrazuje prema |OP-u 1:

15. Na koji nacin ste tokom $kolske 2022/23. godine naj¢eSce motivisali za ucenje uéenike koji se obrazuju prema
IOP-u 1 (navedite dva primera):

a)
b)

16. Da li ste tokom $kolske 2022/23. godine organizovali dopunsku nastavu u koju je bio uklju¢en ucenik koji se
obrazuje prema IOP-u 1:

a) ne
b) da (molimo Vas da ukratko navedite da li se i kako dodatna podrska koju u¢enicima pruZate tokom dopunske nastave
razlikuje od one koju pruzate tokom redovne - npr. oblici rada, metode, materijali, zadaci sl.)

17. Kada Vam je bila potrebna pomo¢/savet u radu sa uéenicima koji se obrazuju prema 10P-u 1, kome ste se najéesce
obracali tokom Skolske 2022/23. godine (zaokruzite slovo ispred jednog od ponudenih odgovora ili odgovor dopisite
na liniji):

a) nisam imao/la kome da se obratim b) pedagogu/psihologu  ¢) nekome od nastavnika iz kolektiva

d) direktoru e) nekome izvan Skole (kome)

18. Procenite u kojoj meri se slaZete sa slede¢im tvrdnjama (za svaku tvrdnju zaokruzite jedan od ponudenih odgovora u
shodno svojim iskustvima u radu):
1= uopste se ne slazem 2= uglavnom se ne slazem 3=donekle se slazem 4= u potpunosti se slazem

a) ucenici koji se obrazuju prema IOP-u 1 su prihvaceni od strane svojih vr$njaka 11234
b) prostor u $koli je pristupacan i prilagoden potrebama uéenika koji se obrazuju prema IOP-u 1 11234
¢) skola je opremljena nastavnim resursima potrebnim za rad sa uc¢enicima koji se obrazuju prema 112(3|4
I0P-u 1

d) osposobljen/a sam za pruZzanje podr$ke u¢enicima koji se obrazuju prema IOP-u 1 112134

19. Procenite korisnost sledecih na¢ina pripreme za rad sa u¢enicima koji se obrazuju prema 10P-u 1 (za svaku tvrdnju
zaokruzite jedan od ponudenih odgovora):

1=nije korisno uops$te 2= uglavnom nije korisno 3=ne mogu da procenim 4= uglavnom je korisno 5= izuzetno
je korisno

a) akreditovani seminari 112[3]4]|5
b) saradnja sa kolegama (razgovori, posete ¢asovima, organizovane obuke u §koli i sl.) 112(3]4|5
c) samostalno u¢enje (npr. ucenje kroz praksu, izucavanje struéne literature, zakona i sl.) 112(3]4|5
d) inicijalno obrazovanje (obrazovanje tokom studija) 112]3]|4]|5

10P 2
Ukoliko ste tokom $kolske 2022/23. godine imali iskustva u radu sa u¢enicima koji se obrazuju prema 10P-u 2,
molimo Vas da odgovorite na pitanja od broja 20 do broja 28.

Takode, molimo Vas da nastavite sa odgovaranjem na pitanja pocevsi od pitanja broj 31.

20. Predmet koji predajete, ucenici koji se obrazuju prema 10P-u 2 tokom $kolske 2022/23. godine pohadali su na
slede¢i nacin (oznacite jedan odgovor koji najbolje opisuje Vasa iskustva u radu):

a) bez prilagodavanja sadrzaja predmeta
b) uz smanjivanje/suzavanje obima sadrzaja predmeta iz jedne ili viSe oblasti
¢) uz sadrzaje ucenja koji nisu predvideni nastavnim programom za razred koji ucenik pohada

201



21. Navedite da li ste se i kojim standardima postignué¢a za predmet vodili prilikom odabira sadrZaja ucenja i
kreiranja zadataka/aktivnosti za ucenike koji se obrazuju prema IOP-u 2 tokom $kolske 2022/23. godine (oznadite
jedan odgovor koji najbolje opisuje Vasa iskustva u radu ili odgovor dopisite na liniji):

a) da, svim standardima postignuca za razred koji u¢enik pohada (osnovni, srednji i napredni nivo)

b) da, standardima postignuc¢a sa 0snovnog i srednjeg nivoa za razred koji u¢enik pohada

¢) da, standardima postignuca sa 0Snovnog nivoa za razred koji uéenik pohada

d) da, pojedinim standardima postignuca sa 0snovnog nivoa za razred koji u¢enik pohada

e) da, standardima postignuca za niZi razred od onoga koji uéenik pohada

f) ne, sadrzaji ucenja i zahtevi prilikom u¢enja nisu bili u vezi sa standardima postignuc¢a (molimo Vas da ukratko
obrazlozite kako ste vrsili odabir sadrzaja ucenja i zahteva prilikom uc¢enja, kako se sadrzaj razlikuje u odnosu na
sadrzaj rada sa drugim ucenicima, redovni program rada i sl.)

22. Oznacite oblik rada u kome su ucenici koji se obrazuju prema |OP-U 2 najéeSée ucestvovali tokom Skolske
2022/23. godine (oznadite jedan odgovor shodno svojim iskustvima u radu):

a) individualni rad b) rad u paru sa vr$njakom ¢) rad u grupi vr$njaka d) frontalni rad

23. Ukoliko ste organizovali rad u paru ili grupi, molimo Vas da ukratko navedete na osnovu kojih kriterijuma ste birali
vr$njake koji ¢e raditi sa u¢enikom koji se obrazuje po IOP-u 2:

24. Na koji nacin ste tokom Skolske 2022/23. godine najc¢esée motivisali za ucenje ucenike koji se obrazuju prema
I0P-u 2 (navedite dva primera):

a)
b)

25. Da li ste tokom Skolske 2022/23. godine organizovali dopunsku nastavu u koju je bio ukljucen ucenik koji se
obrazuje prema 10P-u 2:

a) ne
b) da (molimo Vas da ukratko navedite da li se i kako dodatna podr§ka koju ucenicima pruzate tokom dopunske nastave
razlikuje od one koju pruzate tokom redovne - npr. oblici rada, metode, materijali, zadaci sl.)

26. Procenite u kojoj meri se slazete sa slede¢im tvrdnjama (za svaku tvrdnju zaokruzite jedan od ponudenih odgovora u
shodno svojim iskustvima u radu):
1= uopste se ne slazem 2= uglavnom se ne slaZzem 3=donekle se slazem 4= u potpunosti se slaZzem

a) ucenici koji se obrazuju prema IOP-u 2 su prihvaceni od strane svojih vr$njaka 112(3|4
b) prostor u $koli je pristupacan i prilagoden potrebama ucenika koji se obrazuju prema IOP-u 2 112(3|4
c) skola je opremljena nastavnim resursima potrebnim za rad sa uc¢enicima koji se obrazuju prema 112(3|4
IOP-u 2

d) osposobljen/a sam za pruzanje podrske uéenicima koji se obrazuju prema 10P-u 2 112(3|4

27. Kada Vam je bila potrebna pomoc¢/savet u radu sa u¢enicima koji se obrazuju prema I0OP-u 2, kome ste se najcesce
obracali tokom $kolske 2022/23. godine (zaokruZite slovo ispred jednog od ponudenih odgovora ili odgovor dopisite
na liniji):

a) nisam imao/la kome da se obratim  b) pedagogu/psihologu  c) nekome od nastavnika iz kolektiva

d) direktoru e) nekome izvan $kole (kome)

28. Procenite Korisnost slede¢ih nacina pripreme za rad sa u¢enicima koji se obrazuju prema I0OP-u 2 (za svaku tvrdnju
zaokruzite jedan od ponudenih odgovora):

1=nije korisno uopste 2= uglavnom nije korisno 3=ne mogu da procenim 4= uglavnom je korisno 5= izuzetno
je korisno

a) akreditovani seminari 112[3]4]|5
b) saradnja sa kolegama (razgovori, posete Casovima, organizovane obuke u $koli i sl.) 112(3]4|5
¢) samostalno ucenje (npr. ucenje kroz praksu, izucavanje strucne literature, zakona i sl.) 112(3]4]|5
d) inicijalno obrazovanje (obrazovanje tokom studija) 112]3]|4]|5
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11 NACIN NA KOJE SE OSTVARUJE DODATNA PODRSKA VAN NASTAVE

29. Da li ste tokom $kolske 2022/23. godine organizovali sekciju slobodnih aktivnosti u koju je bio uklju¢en uéenik
koji se obrazuje uz primenu mera individualizacije, IOP1 ili IOP2:

a) ne

b) da (ukratko navedite o kojoj sekciji je re¢ i da li ste i na koji nacin uéeniku/cima pruzili dodatnu podrsku kroz rad
sekcije)

30. Da li ste tokom $kolske 2022/23. godine organizovali sportske, kulturne ili umetni¢ke aktivnosti u slobodnom
vremenu u koje je ukljuéen i u¢enik koji se obrazuje uz primenu mera individualizacije, IOP1 ili IOP2:

a) ne

b) da (ukratko navedite o kojoj slobodnoj aktivnosti je re€ i da li ste i na koji nacin u¢eniku/cima pruzili dodatnu
podrsku u okviru ovih aktivnosti)

III NACINI OSTVARIVANJA SARADNJE IZMEDPU SVIH AKTERA U SKOLI

31. Procenite koliko ste Cesto tokom $kolske 2022/23. godine saradivali sa razli¢itim akterima u $koli u cilju
obezbedivanja adekvatne podrske uéenicima koji se obrazuju uz primenu mera individualizacije, IOP1 ili IOP2 (za
svaku tvrdnju zaokruzite jedan od ponudenih odgovora):

1=nikada 2= retko 3=ponekad 4= festo 5= veoma Cesto

a) drugi nastavnici i/ili ucitelji 112|3]4]|5
b) stru¢ni saradnici 112|345
c) direktor 112(3]4|5

32. Na koji na¢in ste tokom $kolske 2022/23. godine saradivali sa ¢lanovima $kolskog kolektiva, a u cilju
obezbedivanja adekvatne podrske u¢enicima koji se obrazuju uz primenu mera individualizacije, IOP1 ili
10P2(zaokruzite slovo ispred jednog ili vise ponudenih odgovora i/ili odgovor dopiste na liniji):

a) deljenje licnih iskustava u sprovodenju inkluzivne Skolske prakse

b) razgovor o primerima dobre prakse

¢) pruzanje konstruktivnih reSenja za aktuelne probleme u radu sa u¢enicima

d) pruzanje pomoc¢i u izradi nastavnih materijala

e) poseta i analiza redovnih, uglednih ili oglednih ¢asova u odeljenjima u kojima se obrazuju ucenici kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju

f) zajednicka realizacija nastave u odeljenjima u kojima se obrazuju uéenici kojima je potrebna dodatna podrska

g) zajednicka realizacija vannastavnih aktivnosti u koje su ukljuéeni ucenici koji imaju potrebu za podrskom u
obrazovanju

h) deljenje saznanja sa stru¢nih skupova i seminara na temu inkluzivnog obrazovanja

1) obuka u skoli u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem

j) upoznavanje sa stru¢nim temama i literaturom u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem na sastancima stru¢nih i drugih
veca

k) nesto drugo

33. Da li ste tokom $kolske 2022/23. godine saradivali sa direktorom $kole u cilju obezbedivanja uslova za rad sa
ucéenicima koji se obrazuju uz primenu mera individualizacije, IOP1ili IOP2, na neki od ponudenih nadina (zaokruzite
slovo ispred jednog ili viSe ponudenih odgovora):

a) davanje predloga o mogu¢im nacinima unapredivanja materijalno-tehnickih uslova u skoli
b) davanje predloga o moguéim nacinima unapredivanja kompetencija za rad sa u€enicima
¢) davanje predloga o mogucim nacinima unapredivanja saradnickih odnosa u skoli

d) nista od ponudenog
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IV SADRZAJI T OBLICI RADA U OKVIRU TIMA ZA DODATNU PODRSKU I TIMA ZA INKLUZIVNO
OBRAZOVANJE

34. Da li ste tokom §kolske 2022/23. godine bili ¢lan Tima za dodatnu podrsku:
a) ne (molimo Vas da preskocite pitanja br. 37, 38, 39, 40)
b) da

35. Koliko &esto ste saradnju u okviru Tima za dodatnu podr§ku tokom $kolske 2022/23. godine ostvarivali na
sledece nacine (za svaku tvrdnju zaokruzite jedan od ponudenih odgovora):

1=nikada 2= retko 3=ponekad 4= esto 5= veoma Cesto

a) sastanak (online ili uzivo) sa svim ¢lanovima Tima ili ve¢inom ¢lanova 112]3]4]5
b) putem grupnog Ceta (viber, facebook,whatsapp, e-mail,...) sa svim ¢lanovima Tima 112|3]4]|5
¢) razgovor licem u lice ili telefonskim putem sa pojedinim ¢lanovima Tima 112]3]4]5
d) pisanim putem (e-mail, viber, SMS,...) sa pojedinim ¢lanovima Tima 1/2|3]4]5

36. Na koji nacin ste tokom $kolske 2022/23. godine ucestvovali u procesu izrade individualnog obrazovnog plana za
ucenike koji se obrazuju prema IOP-u (zaokruzite slovo ispred jednog ili vise ponudenih odgovora):

a) prikupljanje informacija o u¢eniku i opis aktuelnog na¢ina funkcionisanja u¢enika

b) definisanje nacina pruzanja podrske uéeniku (detaljnog plana aktivnosti sa kratkoro¢nim i dugoro¢nim ciljevima)
tokom nastave iz predmeta koji predajete

c) vrednovanje ostvarenosti postavljenih ciljeva u¢enja i razvoja uéenika u okviru predmeta koji predajete

d) vrednovanje ostvarenih nacina prilagodavanja nastave u okviru predmeta koji predajete

e) pruzanje pomo¢i drugim nastavnicima/uciteljima prilikom razvijanja strategije pruzanja podrske

37. Koliko ¢esto su tokom $kolske 2022/23. godine u procesu izrade i vrednovanja individualnog obrazovanog plana
ucestvovali sledeéi akteri (za svaku tvrdnju zaokruzite jedan od ponudenih odgovora):
1=nikada 2= retko 3=ponekad 4= veoma ¢esto 5= uvek

a) psiholog/pedagog 112(3]4|5

b) roditelj/staratelj ucenika koji se obrazuje po IOP-u 112|3]4]|5

38. Procenite u kojoj meri su tokom $kolske 2022/23. godine slede¢i faktori uticali na donoSenje odluka o nac¢inima
pruZanja podrske uéenicima koji se obrazuju prema IOP-u iz predmeta koji predajete uticali (za svaku tvrdnju
zaokruzite jedan od ponudenih odgovora):

1= ne uti¢e 2=uglavnom ne uti¢e 3= ne mogu da procenim 4= uglavnom uti¢e 5= utie u potpunosti

a) dostupnost materijalno-tehni¢kih resursa u §koli 112(3]4|5
b) obuéenost za rad sa u¢enikom 112|3]4]|5
¢) aktuelni nacin funkcionisanja ucenika 112]3]4]|5
d) prethodno planirane mere podrske u radu sa u¢enikom 112|3]4]|5
e) rezultati vrednovanja prethodno primenjivanih mera podr§ke u radu sa u¢enikom 112(3]4|5

39. Da li ste tokom $kolske 2022/23. godine bili ¢lan Tima za inkluzivno obrazovanje:
a) ne (molimo Vas da preskocite pitanje br. 42)
b) da (ukratko opiSite na koji nacin ste ucestvovali u radu Tima, koje aktivnosti ste realizovali)

40. Ukoliko je Vas odgovor na prethodno pitanje potvrdan, navedite koliko Cesto ste saradnju u okviru Tima za
inkluzivno obrazovanje tokom $kolske 2022/23. godine ostvarivali na sledece nacine (za svaku tvrdnju zaokruZite
jedan od ponudenih odgovora):

1=nikada 2= retko 3=ponekad 4= veoma ¢esto 5= uvek

a) sastanak (online ili uzivo) sa svim ¢lanovima Tima ili ve¢inom ¢lanova 112|3]4]|5
b) putem grupnog Ceta (viber, facebook,whatsapp, e-mail,...) 112(3[4|5
c¢) razgovor licem u lice ili telefonskim putem sa pojedinim ¢lanovima Tima 112]3]4]|5
d) pisanim putem (e-mail, viber, SMS,...) sa pojedinim ¢lanovima Tima 112(3]4|5

HVALA VAM NA SARADNJI!
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Prilog 5 Upitnik za stru¢ne saradnike (odlike inkluzivne $kolske prakse)

Univerzitet u Beogradu
Filozofski fakultet
Odeljenje za pedagogiju i andragogiju

UPITNIK ZA STRUCNE SARADNIKE

Postovani pedagozi/psiholozi,

Upitnik koji je pred vama ima za cilj da ispita odlike inkluzivne $kolske prakse, i to nacin na koji se ostvaruje pruzanje
podrske ucenicima koji se obrazuju uz primeu mera individualizcije, individualnog obrazovnog plana (IOP1 i IOP2)
van nastave, sadrzaje rada Tima za inkluzivno obrazovanje i Tima za dodatnu podr$ku, kao i nacine ostvarivanja
saradnje izmedu skole i okruzenja tokom $kolske 2022/23. godine.

Pitanja u ovom upitniku su tematski grupisana i podeljena u vise celina. U prvom delu upitnika pitanja se odnose na
nadin pruzanja podrike u€enicima koji se obrazuju uz primenu mera individualizacije i individualnog obrazovnog
plana (IOP1 i I0P2) van nastave. Pitanja u drugom delu upitnika se odnose na sadrzaje rada Tima za inkluzivno
obrazovanje i tima/ova za dodatnu podrsku, dok se pitanja u trecem delu upitnika odnose na nacine ostvarivanja
saradnje izmedu $kole i okruZenja u primeni inkluzivnog obrazovanja. Molimo vas da pazljivo procitate pitanja i
da pratite instrukcije za davanje odgovora.

Ovo istraZivanje se realizuje za potrebe izrade doktorske disertacije koja ima za cilj da ispita odlike inkluzivne $kolske
prakse i razume njihovu prirodu u kontekstu politike $kolskog rada i Skolske kulture. Vasi odgovori na pitanja u ovom
upitniku bi¢e nam od dragocene pomoc¢i u sagledavanju nacina na koji se ostvaruje inkluzivna Skolska praksa, te nam je
posebno vazno da iskreno odgovorite na postavljena pitanja.

Unapred se zahvaljujemo na saradnji!

OPSTI DEO
1. Naziv $kole:
2. U skoli radite kao: a) psiholog b) pedagog
3. Godine radnog iskustva (staza):
a) 0-5 b) 5-10 c) 10-15 d) 15-20  e) 20-25 f) viSe od 25 godina

4. Godine iskustva u radu sa u¢enicima koji se obrazuju uz primenu mera individualizacije, IOP1 ili [OP2:
a) 0-3 b) 3-7 ¢) 7 1 vise godina

I NACIN NA KOJI SE OSTVARUJE PRUZANJE PODRSKE UCENICIMA VAN NASTAVE

5. Da li je Ucenicki parlament tokom $kolske 2022/23. godine bio angaZovan u pruzanju pomo¢i uéenicima koji se
obrazuju uz primenu mera individualizacije, IOP1, I0OP2:

a) ne, Ucenicki parlament nije angaZovan u pruzanju podrske ovim ucenicima

b) da, (ukratko navedite u Cemu se sastoji podrska koju ovim ucenicima pruza Uc¢enicki parlament)

uz primenu mera individualizacije i IOP1 i/ili IOP2 (zaokruzite odgovor koji se odnosi na $kolu u kojoj ste zaposleni i
dopisite odgovor na liniji):

e v e
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7. Na koji nadin su struéni saradnici (pedagog/psiholog) tokom $kolske 2022/23. godine bili angazovani u pruzanju
neposredne podrske ucenicima koji se obrazuju uz primenu mera individualizacije, IOP1 i/ili IOP2 (zaokruzite sve
odgovore koji se odnose na Skolu u kojoj ste zaposleni i/ili dopiSite odgovor na liniji):

a) organizovanje individualnog rada sa u¢enicima

b) organizovanje grupnog savetodavnog rada u koji su ukljuéeni i uenici koji se obrazuju uz primenu mera
individualizacijie, 10P1 i/ili IOP2

c) organizovanje tematskih predavanja znacajnih za prevazilazenje $kolskog neuspeha u koja su uklju¢eni ucenici
koji se obrazuju uz primenu mera individualizacijie, 10P1 i/ili IOP2

d) organizovanje tematskih predavanja znacajnih za prevazilaZzenje socio-emocionalnih problema u koja su
ukljuceni i ucenici koji se obrazuju uz primenu mera individualizacijie, IOP1 1/ili IOP2

e) organizovanje tematskih predavanja/radionica znac¢ajnih za razvijanje tolerancije, uvaZavanja razli¢itosti i sl.

g) posredovanje u reSavanju konflikata izmedu uéenika i njihovih vr$njaka, nastavnika, roditelja i dr.

f) nesto drugo

8. Koja tematika je tokom S$kolske 2022/23. godine ¢inila sadrzaj individualnog rada pedagoga/psihologa sa
ucenicima koji se obrazuju uz primenu mera individualizacije, IOP1 i IOP2 (zaokruzite sve odgovore koji se odnose na
Skolu u kojoj ste zaposleni i/ili dopisite odgovor na liniji):

a) prikupljanje podataka o uc¢eniku i upoznavanje sa potrebama ucenika za podrskom

b) pruzanje pomoc¢i uc¢eniku u savladavanju tehnika uspe$nog uéenja

¢) pruzanje podrske razvoju samopouzdanja i podsticanje motivacije za ucenje kod ucenika

d) pruzanje podrske socijalnom i emocionalnom razvoju u¢enika

¢) pruzanje pomoc¢i uc¢eniku u resavanju konflikata sa vr§njacima, nastavnicima, roditeljima i dr.

f) pojacan vaspitni rad u sluc¢aju nediscipline u¢enika na €asu ili povrede pravila ponaSanja u $koli

g) pruzanje pomoc¢i i podrske uéeniku u ukljuéivanju u razli¢ite vannastavne aktivnosti u skoli

h) prikupljanje predloga i sugestija od strane uc¢enika za unapredivanje nastavne prakse

i) prikupljanje predloga i sugestija od strane ucenika za unapredivanje unapredivanje vannastavnih aktivnosti
j) pracenje opterecenosti u¢enika programom rada

k) aktivnosti u oblasti profesionalne orijentacije ucenika i karijernog vodenja

1) nesto drugo

Il SADRZAJ RADA TIMA ZA INKLUZIVNO OBRAZOVANJE I TIMA ZA DODATNU PODRSKU

9. Rezultati istrazivanja pokazuju da se aktivnosti koje realizuju Tim za inkluzivno obrazovanje i tim/ovi za pruzanje
dodatne podrske u nekim segmentima preklapaju, ali i da u razli¢itim §kolama ovi timovi deluju na razli¢ite nacine. U
tabeli je dat niz aktivnosti koje mogu realizovati ovi timovi, molimo Vas da oznacite da li su tokom $kolske 2022/23.
godine ponudene aktivnosti realizovane u Skoli u kojoj ste zaposleni, odnosno keji tim je vedinski nosilac
realizacije ponudenih aktivnosti. U sluc¢aju da su oba tima zna¢ajno angazovana, istu aktivnost pripisite i jednom 1i
drugom timu (oznadite jedan ili vise odgovora u svakom redu):

X - aktivnost nije realizovana TI10O- Tim za inkluzivno obrazovanje TDP- Tim za dodatnu podr§ku

a) prikupljanje podataka o uceniku kome je potrebna dodatna podrska X | TIO | TDP
b) izrada individualnog obrazovnog plana X | TIO | TDP
¢) primena individualnog obrazovnog plana X | TIO | TDP
d) vrednovanje individualnog obrazovnog plana X | TIO | TDP
e) davanje predloga direktoru za utvrdivanje prava na IOP X | TIO | TDP
f) ucescée u radu pedagoskog kolegijuma (izvestavanje, davanje predloga 10P-a, predloga o X | TIO | TDP
izmenama, dopunama ili prestanku potrebe za IOP-om)

g) davanje predloga direktoru za nabavku potrebnih nastavnih sredstava i opreme X | TIO | TDP
h) podrska razvoju kompetencija nastavnika za inkluzivno obrazovanje kroz organizovanje i X | TIO | TDP
realizaciju obuka, radionica, tematskih predavanja i sl.

1) analiza i tumacenje zakonskih odredaba u oblasti inkluzivnog obrazovanja i upoznavanje X | TIO | TDP
¢lanova kolektiva sa zakonskim odredbama

j) osnazivanje svih u¢enika za razumevanje i prihvatanje inkluzivnih principa kroz X | TIO | TDP
organizovanje i realizaciju vannastavnih aktivosti u skoli

k) saradnja sa Timom za zastitu ucenika od diskriminacije, nasilja, zlostavljanja i X | TIO | TDP
zanemarivanja - u cilju prevencije

1) saradnja sa Timom za zastitu ucenika od diskriminacije, nasilja, zlostavljanja i X | TIO | TDP
zanemarivanja - u slu¢aju intervencije

1j) saradnja sa roditeljima ucenika kojima je potrebna dodatna podrSka X | TIO | TDP
m) saradnja sa ustanovama, organizacijama i udruZenjima iz lokalne sredine u cilju X | TIO | TDP
obezbedivanja podrske ucenicima
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10. Ukoliko postoje aktivnosti Tima za inkluzivno obrazovanje i tima/ova za dodatnu podrsku koje su realizovane u
Skoli tokom $kolske 2022/23. godine, a nisu ponudene na prethodnom spisku aktivnosti — molimo Vas da ih navedete:

a) Tim za inkluzivno obrazovanje

b) Tim/ovi za dodatnu podrsku

11. Kao ¢lanovi prethodno pomenutih timova, u kojim fazama pruzanja dodatne podrske su stru¢ni saradnici
(pedagog/psiholog) bili angazovani tokom Skolske 2022/23. godine (odaberite jedan ili vise odgovora koji opisuju
iskustva u radu):

a) identifikacija ucenika kojima je potrebna podrska u obrazovanju
b) planiranje nacina pruzanja podrske ucenicima

c) realizacija dodatne podrSke u obrazovanju

d) pracenje i vrednovanje ostvarenih mera podrske uceniku

e) nista od ponudenog

12. Prema Vasoj proceni, u kojoj fazi pruzanja dodatne podrske je angazovanje stru¢nih saradnika (pedagog/psiholog)
tokom Skolske 2022/23. godine bilo najvece (odaberite jedan odgovor koji opisuje iskustva u radu):

a) identifikacija u¢enika kojima je potrebna podrska u obrazovanju
b) planiranje na¢ina pruzanja podrske u¢enicima

¢) realizacija dodatne podrske u obrazovanju

d) pracenje i vrednovanje ostvarenih mera podrske

13. Na koji nacin su tokom Skolske 2022/23. godine strucni saradnici (pedagog/psiholog) angazovani u planiranju i
realizaciji razli¢itih vidova dodatne podrske ucenicima (odaberite odgovore koji opisuju iskustva u radu):

a) samostalno i bez podrSke drugih aktera, izrada dokumenata koji sluze u svrhu planiranja dodatne podrske u
obrazovanju (npr. pedagoski profil, plan mera individualizacije, personalizovan programa rada)

b) koordinisanje procesom prikupljanja podataka o uc¢eniku i u¢escée u procesu prikupljanja podataka

¢) pruzanje pomoc¢i nastavnicima/uciteljima u prilagodavanju programa individualnim potrebama ucenika

i odabiru metodickih pristupa u radu sa uc¢enicima

d) pruzanje pomo¢i nastavnicima/uciteljima u izradi nastavnih materijala i zadataka za uc¢enike

e) pracenje sadrzaja planova podrske uéenicima, a koje nastavnici/uéitelji samostalno izraduju

f) pracenje nacina na koji nastavnici/uéitelji pruzaju u¢enicima dodatnu podrsku u obrazovanju

g) pruzanje podrske roditeljima ucenika u cilju obezbedivanja jedinstvene usmerenosti na vaspitne i obrazovne ciljeve
h) pruzanje neposredne podrske ucenicima

i) uspostavljanje saradnje sa ustanovama, organizacijama i udruZenjima iz lokalne sredine u cilju obezbedivanja podrske
ucenicima

i) niSta od ponudenog

111 NACIN OSTVARIVANJA SARADNJE IZMEDU SKOLE I OKRUZENJA U PRIMENI INKLUZIVNOG
OBRAZOVANJA

14. U nastavku je dat spisak razli¢itih institucija, organizacija i udruzenja koja deluju u lokalnom i $irem drustvenom
okruzenju. Molimo Vas da oznacite sa kojim od navedenih aktera je $kola u kojoj radite saradivala tokom $kolske
2022/23. godine, a u cilju obezbedivanja pomo¢i u radu sa ucenicima koji su uklju¢eni u model inkluzivnog
obrazovanja (zaokruZite slovo ispred odgovora i/ili odgovor dopisite na liniji):

a) Ministarstvo prosvete lj) ustanove iz oblasti kulture (pozoriste, galerija, muzej)
b) Opstina m) ustanove iz oblasti sporta

¢) Skolska uprava n) mediji

d) Interresorna komisija nj) organizacije koje se bave i humanitarnim radom (UNICEF,
e) Centar za socijalni rad Crveni krst, privatne fondacije,...)

f) Dom zdravlja 0) udruZenja roditelja

g) MUP p) udruzenja osoba s hendikepom

h) Nacionalna sluzba za zaposljavanje r) udruzenje Roma

i) druge redovne skole s) stru¢na udruzenja (Savez ucitelja, Drustvo psihologa
J) skole za obrazovanje ucenika sa smetnjama u Srbije,...)

razvoju t) drugo

k) predskolska ustanova
1) dom za smestaj ucenika
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15. Kakvu vrstu podrske aktera iz lokalnog i Sireg drustvenog okruZenja je $kola tokom $kolske 2022/23. godine
trazila i u kojoj meri je ta podrSka pruzena (zaokruzite jedan ili vise ponudenih odgovora):

a) obezbedivanje stru¢ne pomo¢i akterima u $koli za kvalitetniji rad sa uCenicima koji imaju potrebu za podrskom u
obrazovanju (obuke, saveti, predlozi za rad sa u¢enikom, pomo¢ u izradi materijala,...)

b) obezbedivanje adekvatnih tretmana van $kole za uéenike koji imaju potrebu za podrskom (npr. savetovaliste,
logopetski tretmani, psihomotorne vezbe,...)

¢) obezbedivanje finansijske pomo¢i za kvalitetniji rad u $koli sa u¢enicima koji imaju potrebu za podr$kom (npr.
opremanje fizickog prostora u $koli, nabavka asistivne tehnologije, angazovanje pedagoskog asistenta,...)

d) obezbedivanje finansijske pomo¢i uéenicima koji imaju potrebu za takvom podrskom (npr. besplatan prevoz, uzina,
udZzbenici, usluga li¢nog pratioca)

e) nesto drugo

16. Navedite (do) tri aktera iz lokalnog i Sireg okruzenja ¢ija je pomo¢ u radu sa ucenicima koji su ukljuceni u model
inkluzivnog obrazovanja tokom $kolske 2022/23. godine bila neophodna, ali je izostala ili nije pruZena na
adekvatan na¢in:

a)
b)
c)

17. Navedite (do) tri aktera iz lokalnog i Sireg okruzenja koji su tokom §kolske 2022/23. godine pruzili najveéu pomo¢
u radu sa uéenicima koji su uklju¢eni u model inkluzivnog obrazovanja:

a)
b)
c)

HVALA VAM NA SARADNJI!
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Prilog 6 Evidencioni list za analizu sadrzaja individualnog obrazovnog plana (odlike inkluzivne Skolske prakse)

Naziv skole:

Razred koji u€enik pohada

OBUHVAT ELEMENATA PREDVIDENIH PRAVILNIKOM I INFORMACIJE O POJEDINIM
ELEMENTIMA INDIVIDUALNOG OBRAZOVNOG PLANA

IOP ukljucuje sledeée elemente predvidene Pravilnikom (da li
ima propisanu strukturu):

li¢éni podaci o u€eniku i Timu za dodatnu
podrsku

pedagoski profil

plan mera individualizacije

personalizovani program nastave i ucenja za sve
prioritetne oblasti podrske

podaci o pracenju i vrednovanju IOP-a

saglasnost roditelja na IOP

PODACI O CLANOVIMA TIMA ZA PRUZANJE
DODATNE PODRSKE I DRUGI OPSTI PODACI

nije primenjivo

primenjivo je

Imenovan je Tim za dodatnu podrsku koji ukljucuje sledece
¢lanove:

a) nastavnik razredne nastave/odeljenjski
stareSina

b) predmetni nastavnik

¢) struéni saradnik

d) roditelj/staratel]

e) drugo (navesti ko)

f) nisu imenovani ¢lanovi

Imenovan je koordinator Tima za dodatnu podrsku

da (navesti funkciju a,b,c,d M)

ne

Odreden je datum za vrednovanje IOP dokumenta

da

ne

SADRZAJ PEDAGOSKOG PROFILA

nije primenjivo

primenjivo je

Oblast funkcionisanja u okviru pedagoskog profila koja sadrzi
najvise podataka o u¢eniku (kriterijum koli¢ina i raznovrsnost
informacija)

ucenje i kako uci

socijalne vestine

komunikacijske vestine

samostalnost i briga o sebi

uticaj spoljasnjeg okruZzenja

PP nije izraden

Identifikovane su prioritetne oblasti za podrsku u okviru
pedagoskog profila

da, akademske

da, vanakademske

ne
Personalizovani program nastave i u¢enja izraden je za svaku da
identifikovanu prioritetnu oblast za podrsku ne
Pedagoski profil je napisan razumljivim jezikom i opisuje da
konkretna ponasanja ucenika delimi¢no
ne
Pedagoski profil opisuje u¢enika bez negativnih iskaza (bez da
iskaza o tome §ta uenik ne ume, ne moze i sl.) delimi¢no
ne
Pedagoski profil sadrzi opis jakih strana i interesovanja u¢enika | da
u svim oblastima ne
Pedagoski profil sadrzi opis jakih strana i interesovanja u¢enika | da
u oblastima u kojima je prepoznata potreba za podr§kom ne

SADRZAJ PERSONALIZOVANOG PROGRAMA
NASTAVE I UCENJA

vrsta programa (oblast/ predmet)

tip programa (prilagoden ili izmenjen)

Personalizovani program nastave i ucenja sadrZi sledece
elemente:

dugoro¢ni cilj i trajanje

kratkoroc¢ni ciljevi/ishodi

niz koraka/aktivnosti

ucestalost/trajanje svakog koraka/aktivnosti

realizatore svakog koraka/aktivnosti

nacin pracenja i vrednovanja postavljenih
ciljeva
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O6pasauy 5.

UsjaBa o ayTopcTBY

Mme u npesume aytopa Mapuja Patkosuh

Bbpoj nHgekca 2[116/01

UsjaBrbyjem
0a je QOKTOpCKa aucepTtaumja nog HacnoBoMm

MonuTtuka wkomnckor pana n WKOoNCKa KynTypa Kao OKBUP 3a passoj MHKINYy3MBHE LLKOJICKE npakce

e pe3ynTtat CONnCTBeHOr UCTPpaXXMBa4Kor pana;

e [a aucepTauMja y UENVMHM HU Yy AenoBuma Huje Guna npepriokeHa 3a cTuuarme gpyre
AvnrnomMe npema cTyamjckKum nporpammma apyrmx BUCOKOLLIKOSICKUX YCTAHOBA;

e [a Cy pe3ynTtaTi KOPEKTHO HaBeAEHU U
e [a HucaMm KpLuMo/na ayTopcka npasa 1M KOpUcTMo/na UHTenekTyanHy CBojuHy Apyrux nuua.

MoTnuc aytopa

Y beorpagay,
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O6pasau 6.

M3jaBa 0 ICTOBETHOCTM LUTaMNaHe U eNleKTPOHCKe Bep3uje AOKTOPCKOr paaa

Mme u npesume aytopa Mapuwuija PaTtkoBuh
Bbpoj nHgekca 2[116/01
Cryavnjckn nporpam Meparorvja

Hacnos pana [MonuTMKa LWIKOMNCKOr paga U LLKOJICKa KynTypa Kao OKBMP 3@ pa3BOj MHKNY3UBHE
LLIKOJICKE Mpakce

MeHTOp ap EmuHa Xebunb, penosHu npodecop

M3jaBrbyjeM ga je wtamnaHa Bepavja MOr JOKTOPCKOr paja UCTOBETHA EfEKTPOHCKO] BEP3UjU KOjy
cam npegao/na pagun noxpakweHa y iurmtanHom penosutopujymy YHuBep3suteta y beorpaay.

[osBorbaBam ga ce objaBe Moju NUYHM Nogaum Be3aHu 3a gobujake akageMcKor Hasmea QOKTopa
Hayka, Kao LUTO Cy MMe M NpesnmMe, roguHa u Mecto poherwa n gatym oabpaHe paga.

OBu nnyHM nogaum mory ce o6jaBUTM Ha MPEXHUM CTpaHuuama gurmtanHe 6ubnuoteke, y
eNeKTPOHCKOM KaTarnory ny nybnukauvjama YHmeepauteTa y beorpaay.

NMoTnuc aytopa

Y Bbeorpagy,
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O6pasauy 7.

U3sjaBa o kopuwhemwy

Osnawhyjem YHuBepauteTcky bubnmnoteky ,CeTto3ap Mapkosuh® ga y JurutanHm penosntopujym
YHuBep3uTeTa y beorpagy yHece Mojy AOKTOPCKY AucepTauujy noa HacrnoBOM:

MonuTuka LWKOCKOr paaa W LUKOMcKa KyrnTypa Kao OKBUP 3a pa3Boj MHKITy3MBHE LLKOJICKE npakce

Koja je Moje ayTopcKo aerno.

AucepTaunjy ca cBMM npunosanmMa npenao/na cam y enekTpoHCKoM chopmaty NnorofHoM 3a TpajHo
apxvBupame.

Mojy pokTopcky AucepTauujy noxpaweHy y [OurutanHom penosuTopujymy YHuBepsuTeTa y
Beorpagy n pgocTynHy y OTBOPEHOM MPUCTYMy MOry [a KOpuCTe CBW KOjU MOLWTYyjy oapenbde
cagpxaHe y ogabpaHom Tuny nuueHue KpeatmneHe 3ajegHuue (Creative Commons) 3a kojy cam ce
oany4duno/na.

1. Aytopcteo (CC BY)
2. AytopcTBo — HekomepuujanHo (CC BY-NC)
3. AytopcTBo — HekomepumjanHo — 6e3 npepaga (CC BY-NC-ND)
yTOpCTBO — HeKomepuwmjanHo — genutn nog nctum ycnosmma (CC BY-NC-SA)
5. AytopcTtBo — 6e3 npepaga (CC BY-ND)
6. AytopcTtBo — genutu nog uctum ycnosmma (CC BY-SA)

(Monumo ga 3aoKpyXute camo jefgHy of WecCT NoHyheHnx nuueHum.
KpaTtak onuc nuueHum je cactaBHU 4e0 OBe u3jase).

MoTnuc aytopa

Y Bbeorpagy,
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1. AyrtopcTtBO. [lo3BorbaBaTe yMHOXaBawbe, AUCTpMOYUMjy M jaBHO caonwTaBawe Aena, u
npepage, ako ce HaBede MMe ayTopa Ha HauuH ogpeheH og cTpaHe ayTtopa unvM gasaoua
nuueHue, Yak n y komepumjanHe capxe. OBO je HajcnobogHmja o4 CBUX NIULEHLMN.

2. AyTOopcTBO — HekomepuujanHo. [lo3BorbaBaTe YMHOXaBawe, AUCTPUbyuMjy u jaBHO
caonLwiTaBawe ferna, u npepaje, ako ce HaBefe nMe aytopa Ha HauuH ogpeheH of cTpaHe ayTopa
unu gasaoua nuvueHue. OBa nuueHUa He Jo3BOMbaBa KomepuujanHy ynotpeby gena.

3. AyTOopCTBO — HeKoMepumjanHo — 6e3 npepaaa. [lo3BorbaBaTe yMHOXaBawe, AUCTpubyLmjy u
jaBHO caonwTaBake gena, 6e3 npomeHa, NnpeobnukoBaka unu ynotpebe gena y cBoM Aeny, ako
ce HaBefde MMe ayTopa Ha HauvH ogpefheH of cTpaHe ayTopa unu gasaoua nuvueHue. OBa
nvueHua He Ao3BOrbaBa koMmepuujanHy ynotpeby gena. Y ogHOCy Ha cBe ocTarne nuueHue, OBOM
n1LeHLOoM ce orpaHuyaBa Hajsehu obum npasa kopuwhena gena.

4. AYTOpCTBO — HeKOMepuujanHO — OenuTu noa MCTUM ycrnoBuma. [lo3Borbasare
yMHOXaBakh-e, AMCTPMOYLMjy 1 jaBHO caoniwiTaBake Aena, v npepage, ako ce HaBeae MMme aytopa
Ha Ha4uH oapefeH o cTpaHe ayTopa Unu JaBaola NULEHLE U ako ce npepaga ancTpubyunpa nog,
MCTOM WUNK cnMYHOM nuueHuoMm. OBa nuueHua He [03BorbaBa Komepuujandy ynoTpeby aena u
npepaga.

5. AyTopcTBO — 6€e3 npepapa. [lo3BorbaBaTe YMHOXaBarwe, ANCTPMOYLNjy 1 jaBHO caomnllTaBawke
Aena, 6e3 npomeHa, npeobnukoBawa unu ynotpebe gena y CBOM fAerny, ako ce HaBede vMe
ayTopa Ha HaudvH ogpeheH oA cTpaHe ayTopa unu gasaoua nuueHue. OBa nuvueHua 4o3BOrbaBa
KomepuumjanHy ynotpeby aena.

6. AyTopcTBO — AenuTyu noa UCTUM ycnoBuma. [lo3BorbaBaTe yMHOXaBahe, AUCTpMOyumnjy n
jaBHO caonwiTaBawe Aena, U npepage, ako ce HaBede nme aytopa Ha HauuH ogpefeH of cTpaHe
ayTopa unu pdaBaoua NuueHUe W ako ce npepaga Auctpubympa nog MCTOM WM CIIMMHOM
nnueHuom. OBa nuueHua [o3BorbaBa komepuujanHy ynotpeby gena v npepaga. CnudHa je
cobTBEPCKMM NULIEHLLIaMa, OHOCHO NLIEHLIaMa OTBOPEHOT Koaa.
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